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RESUMO

Com um olhar mais atento as praticas de alfabetizacdo, no 1° ano do Ensino
Fundamental, retratou-se neste estudo a atuacdo de duas professoras alfabetizadoras
com tempos de docéncia diferenciados. Para tanto, a presente dissertacdo teve como
objetivo investigar e analisar as préaticas de alfabetizacéo realizadas por uma professora
iniciante e uma professora experiente, considerando os elementos da gestdo da matéria e
da classe presentes na interacao das aulas de alfabetizacdo. O referencial tedrico baseou-
se em autores como Gimeno Sacristan e Gauthier que fundamentam a pratica docente,
enquanto Huberman, Gongalves, Marcelo Garcia, Guarnieri e Lima trouxeram subsidios
para tratar das fases da docéncia e as préaticas de alfabetizacdo tiveram por base 0s
estudos de Soares e Carvalho. A pesquisa qualitativa, de base empirica, foi
desenvolvida numa escola estadual do interior do Estado de Sdo Paulo, norteada pela
seguinte problematica: Como as professoras alfabetizadoras iniciante e experiente
realizam suas préaticas de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Quais
sdo os elementos da gestdo da matéria e da classe que estdo presentes na interacdo das
aulas de alfabetizacdo? Utilizou-se como instrumentos de coleta de dados a observacéo
das aulas realizadas pelas professoras iniciante e experiente, num periodo de trés meses
e realizou-se uma entrevista semiestruturada. Os dados obtidos foram organizados em
trés eixos tematicos: A natureza do processo de alfabetizacdo; A gestdo da matéria e 0s
aspectos significativos para alfabetizar; A gestdo da classe e o estilo de alfabetizar. A
partir de uma andlise comparativa, os resultados revelaram que o tempo de docéncia
acaba influenciando no encaminhamento da gestdo da matéria, mas ndo é um fator
determinante na gestdo da classe, sendo que entre as praticas de alfabetizacdo da
iniciante e experiente ha mais diferencas, do que semelhancas. Constatou-se 0 quao
complexo é o tema da alfabetizacdo, o que confirma a hipétese levantada nessa
pesquisa, ou seja, ambas as professoras apresentaram dificuldades para alfabetizar.
Conclui-se que, seja o professor iniciante ou experiente, é preciso haver
comprometimento com suas escolhas, condutas e manejo do ensino, porque ndo da para

aceitar improvisagdes e tentativas no processo de alfabetizagéo.

Palavras-chave: Praticas de alfabetizacdo. Professor iniciante. Professor experiente.

Gestdo da matéria e da classe. Anos iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

With a closer look at literacy practices in the 1st grade of elementary school, this study
portrayed the performance of two literacy teachers with different teaching times. For
this purpose, the present work aims to investigate and analyze literacy practices carried
out by a beginner teacher and an experienced teacher, considering the elements of the
management of subject and class present in the interaction of literacy classes. The
theoretical framework was based on authors such as Gimeno Sacristan and Gauthier
underlying the teaching practice, while Huberman, Goncalves, Marcelo Garcia,
Guarnieri and Lima brought subsidies to address the stages of teaching and literacy
practices were based on studies by Soares and Carvalho. The qualitative research, in an
empirical basis, was developed in a public school in the city of S&o Paulo state, guided
by the following problems: How the beginner and experienced literacy teachers perform
their literacy practices in the early years of elementary school? What are the elements of
the management of subject and class that are present in the interaction of literacy
classes? It was used as data collection instruments the class observation of a beginner
and an experienced teacher for a period of three months and held a semi-structured
interview. Data were organized into three main themes: The nature of the literacy
process; The management of subject and the significant aspects of literacy; The
management of the class and style of literacy. From a comparative analysis, the results
revealed that the teaching time is up influenced in directing the management of the
subject, but it is not a determining factor in class management, and between beginner
literacy practices and experienced for over differences, than similarities. It was noted
how complex is the theme of literacy, which confirms the hypothesis in this research,
that is, both teachers had difficulties to teach literacy. In conclusion, whether beginner
or experienced teacher, there must be commitment to their choices, behavior and
management of teaching, because you can not accept improvisation and attempts in the

literacy process.

Keywords: Literacy Practices. Beginner Teacher. Experienced Teacher. Management

of subject and class. Early years of elementary School.
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INTRODUCAO

Minhas inquietacfes acerca das préaticas de alfabetizacdo iniciaram-se ainda na
graduacdo em Licenciatura em Pedagogia que cursei na Universidade Federal de S&o
Carlos (2008-2011). Nesse periodo, tive a oportunidade de estudar especificamente o
contetido voltado para o ensino da leitura e da escrita, fiz estagio de docéncia em uma
turma do 1° ano do Ensino Fundamental e fui bolsista durante 02 anos do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID/Pedagogia/UFSCar).

Essa experiéncia de iniciacdo a docéncia resultou numa investigacdo para 0 meu
Trabalho de Conclusdo de Curso, o qual abordou “O PIBID e a formagao docente para a
alfabetizagdo e o letramento”. Tal pesquisa se debrugou na analise das aprendizagens e
desafios que as licenciandas vinculadas ao PIBID tiveram ao iniciar a docéncia e
realizar o apoio escolar de Portugués, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma
escola publica do interior do Estado de Sé&o Paulo.

Neste contexto, considerando que também fui bolsista, compartilhei das
expectativas e aprendizagens das duas participantes investigadas, as quais relataram que
durante a execucdo da proposta de apoio escolar para criancas que apresentavam
dificuldades acentuadas de aprendizagem da leitura e da escrita, elas se sentiram
despreparadas quanto ao contetido e saberes voltados para alfabetizar e letrar. Também
se sentiram inseguras e tiveram medo por conta da inexperiéncia na docéncia, mas
enfatizaram que a participacdo no programa foi importante para minimizar o choque
com a realidade escolar.

Assim, no decorrer da minha participagédo no PIBID (2010-2011) fiz algumas
observacGes quanto as praticas das professoras que me receberam em suas salas de
aulas, as quais eram professoras experientes na area de alfabetizacdo, com
aproximadamente 10 anos de carreira docente. Ver suas acbes e coOmo manejavam 0
ensino, me fizeram refletir sobre minha prépria pratica, ja que aparentemente eu tinha a
sensacdo de ser um tanto limitada para ensinar, devido a inexperiéncia, insegurancas e
desafios para realizar o planejamento de algumas atividades de alfabetizac¢do para a aula
de apoio escolar com 04 estudantes, que ocorria apenas 01 vez por semana, com
duracgéo de 02 horas.

Para além das minhas percepcbes em relacdo a tarefa de ensinar a leitura e a
escrita, mediante a realizacdo da minha pratica e da observacdo de professoras mais

experientes, outros aspectos que estdo presentes na cultura escolar, como a hierarquia
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me chamou a atencdo. De fato, ndo se pode negar que ha uma hierarquia entre escolas,
hd uma hierarquia entre disciplinas, tendo em vista que alguns contetudos sao
priorizados em detrimento de outros, mas, sobretudo, existe uma hierarquia entre
professores (as).

Penna (2008, p.565) em um dos seus estudos com 10 professoras do 1° ano do
Ensino Fundamental j& indicava que “em relacdo aos demais professores, na escola,
como em qualquer ambiente de trabalho, existem disputas e desavencas”. Em sua
pesquisa, apesar das professoras afirmarem ndo haver hierarquia entre elas, foi possivel

verificar que:

(...) as professoras concursadas ocupavam posi¢cdo funcional mais
vantajosa, 0 que lhes garantia maior estabilidade na escola, que
poderia reverter em maior proximidade com a dire¢éo e coordenagé&o.
Além disso, as professoras concursadas gozavam certo prestigio, uma
vez que, segundo elas, sempre lecionavam nas melhores salas, o que
revela a existéncia de hierarquias e lugares marcados na escola.
(PENNA, 2008, p.565).

Compartilho desta afirmacéo, pois sabe-se que o0s professores com mais tempo
de docéncia e estabilizacdo na carreira participam das primeiras atribuicdes do ano
letivo e, portanto, acabam escolhendo com prioridade as turmas de sua preferéncia e nas
quais se sentem mais preparados para atuar. Na contram&o, 0s professores iniciantes
enfrentam uma situacdo complexa no inicio da docéncia, pois comumente acabam
assumindo as turmas do ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental),
consideradas na cultura escolar como classes dificeis diante do desafio de alfabetizar.

Assim, posteriormente a essa vivéncia no PIBID, ingressei na carreira docente e
assumi como professora na Educacdo infantil, na qual leciono com turmas da fase pré-
escolar, em uma instituicdao particular. Também sou tutora no curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia na UFSCar. Portanto, ha quatro anos, embora, eu esteja mais
familiarizada com as tarefas dos professores e com a cultura escolar, um aglomerado de
pensamentos ainda me instiga a continuar os estudos em busca de novas compreensoes
sobre as préaticas de alfabetizacéo.

Com base na literatura, verificou-se que nas Ultimas décadas do século XX e
inicio do seculo XXI ha uma forte mobilizacdo em prol da alfabetizacdo. Os debates
realizados em ambito internacional e nacional revelam uma grande preocupagdo com a
superacdo do analfabetismo e, nesse sentido, o ano de 1990 foi declarado pela

Organizacdo das Nagoes Unidas (ONU) como o Ano Internacional da Alfabetizagdo. As
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discussbes acerca dessa tematica se deram na Conferéncia Mundial de Educacdo Para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990.

Para entender a urgéncia da Educacéo para Todos, cabe destacar que a situacdo
da Educacdo Basica no mundo, no inicio da década de 1990, era preocupante

considerando alguns indices:

Mais de 100 milhdes de criancas — 60 milhGes delas, meninas — sem
acesso a escola primaria.

Mais de 960 milhGes de adultos — dois tercos deles, mulheres —
analfabetos, e um ndmero sem estimativa, mas, sem duvida, crescente
de analfabetos funcionais (pessoas que dizem saber ler e escrever, mas
cujo manejo da lingua escrita é insuficiente para utiliza-la com sentido
na vida diéaria).

Mais de um terco dos adultos do mundo a margem das informacoes e
dos conhecimentos elementares necessarios para melhorar sua vida e a
de seus familiares.

Mais de 100 milhdes de criangas e incontaveis adultos ndo conseguem
completar a escola priméaria, e um nimero indeterminado — mas com
certeza alto — consegue conclui-la, mesmo sem ter adquirido 0s
conhecimentos basicos que a escola deve garantir. (TORRES, 2001,
p.20).

Mediante os dados apontados percebe-se a necessidade das politicas publicas se
atentarem para o processo de alfabetizacdo, porque, segundo a autora, apesar de haver
um grande crescimento da matricula escolar em todas as regides do mundo, o desafio da
Educacao Basica para todos € explicito e ainda continua em processo de suplantacéo.

Essa tendéncia para as questdes atreladas a alfabetizacdo também foi recorrente
nas pesquisas brasileiras. De acordo com Soares e Maciel (2000), o fracasso da escola
em alfabetizar tornou-se preocupacao prioritaria na area educacional do nosso pais,

sendo que:

Esse reconhecimento tem se manifestado ndo s6 em iniciativas
tomadas pelo sistema operacional de ensino (seminarios e encontros
sobre alfabetizacdo, capacitacdo de professores alfabetizadores,
desenvolvimento de projetos e programas nos niveis estadual e
municipal, etc.), mas também em uma multiplicacdo, na é&rea
académica e cientifica, de estudos e pesquisas sobre alfabetizacdo: a
cada ano sdo mais numerosas as publicacdes (artigos de periddicos,
livros) e as investigacdes (teses e dissertagdes, pesquisas financiadas
por agéncias diversas) sobre o tema. (SOARES; MACIEL, 2000,
p.07).
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O levantamento sobre o Estado do Conhecimento de Alfabetizacdo realizado por
Soares e Maciel (2000) em relagdo ao periodo de 1961-1989 destaca 0 avanco nessa
area mediante a andlise de 219 teses e dissertacdes em curso de Pos-graduacdo em
Educacao, Psicologia, Letras e Disturbios da Comunicagdo no Brasil. Pontualmente, é
possivel verificar que as pesquisas sobre a caracterizacdo do alfabetizador cresceram
10% do total da producgéo sobre alfabetizacdo, assim, como cresceram estudos sobre a
formacéo do alfabetizador que se referem a 7% da producdo predominante nos anos de
1980.

A expansdo de pesquisas que se voltam para a formacéo de professores também
aumentou em nosso pais. De acordo com André et al. (1999, p. 302) “dos 284 trabalhos
de teses e dissertages sobre a formacdo do professor produzidos de 1990 a 1996, um
total de 216 (76%) tratam do tema da formacéo inicial, 42 (14,8%) abordam o tema da
formacdo continuada e 26 (9,2%) focalizam o tema da identidade e da
profissionalizacdo docente”. Dessa maneira, verifica-se que na década de 1990
comecaram a se fortalecer os estudos mais aprofundados sobre as questbes de
aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, saberes docentes,
professores iniciantes, carreira, trabalho, identidade e profissionalizacdo docente
(BRZEZINSKI, 2006).

Na década de 1980, Huberman (2000) fez a conceitualizacdo do ciclo de vida
profissional de professores e definiu algumas fases da carreira docente e, dentre elas,
menciona o professor iniciante e o professor experiente.

Para o autor, o professor iniciante é aquele que se encontra entre os 2-3
primeiros anos da docéncia, 0s quais correspondem a entrada e ao tateamento na
profissdo, que é marcado por dois aspectos, o de sobrevivéncia e descoberta. Apos a
entrada, compreende-se que 0 professor passa por um processo de estabilizacdo da
carreira entre os 10 primeiros anos de docéncia, o qual pode se estender ao logo da sua
vida, definindo-o como um professor experiente.

Segundo Mariano (2006) o professor iniciante é aquele que ao passar do estado
de estudante para professor, em uma analogia com o teatro, sai da plateia e sobe ao

palco. Nessa diregéo:

Ledo engano o nosso se pensarmos que nos “preparamos’ € pronto.

A cada dia, construimos uma cena. Porém, o espetaculo nunca estard
totalmente preparado, mesmo que a ele dediquemos a nossa melhor
atuacdo. Por mais que estudemos o nosso papel e nos julguemos
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preparados para assumi-lo, sempre iremos encontrar situacfes nunca
antes imaginadas nem vivenciadas. (MARIANO, 2006, p.18) .

Todavia, o professor experiente pode ser concebido como aquele que tem mais
tempo de docéncia. Necessariamente, ser mais experiente, ndo significa ser mais
competente conforme apontaram os estudos de Guarnieri (1996). Na perspectiva de
Huberman (2000) e Gongalves (2000) quando se € mais experiente o professor passa
por diferentes fases/etapas que vai desde uma sensacdo de estabilidade até chegar ao
final da carreira com entusiasmo ou desencanto.

Berliner (1988) alerta que os anos de docéncia possibilitam ao professor chegar
num estagio mais avancado da carreira, denominado professor “expert”. Ou seja, nesta
fase o professor é capaz de compreender intuitivamente a situacdo de ensino e confiar
mais em sua experiéncia para interpretar informagoes.

Diante dessas consideracdes sobre os avangos na area da alfabetizacdo e da
formacdo de professores, no contexto desse trabalho, € objeto de estudo as praticas de
alfabetizacdo desenvolvidas por professoras alfabetizadoras com tempos de docéncia
diferenciados. Compreende-se que € importante estudar a pratica, porque, segundo
Gimeno Sacristan (2000, p. 202), “a analise do ensino ndo pode ficar limitada aos usos
ou cultura técnica especifica ligada as praticas concretas que se criam na situacdo do
ensino institucionalizado”.

Desse modo, a tarefa de ensinar obedece a um esquema de atuacdo pratica que
precisa ser investigada, pois € “algo fluido, fugaz, dificil de apreender em coordenadas
simples e, além disso, complexa enquanto nela se expressam mdultiplos determinantes,
ideias, valores e usos pedagogicos” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.202).

Quando o professor executa uma atividade docente ha elementos associados a
gestdo da matéria e a gestdo da classe que compdem os saberes da acdo pedagdgica,
conforme definem Gauthier et al. (1998), os quais necessitam ser levados em
consideracdo. Para este autor e seus colaboradores (a), a funcdo pedagdgica de gestdo da
matéria e de gestdo da classe perpassa sucessivamente trés momentos de intervencgao
pedagdgica: o pré-ativo (refere-se a fase de planejamento), 0 momento interativo
(momento em sala de aula) e o pds-ativo (refere-se as avaliagdes e reflexdes docentes).

O primeiro momento que antecede a intervencdo engloba o conjunto de
operacOes que o professor executa para planejar a matéria que implica definir os
objetivos, os conteldos, as atividades de aprendizagem, as estratégias de ensino, as

avaliacOes das aprendizagens, o planejamento das varidveis referentes ao ambiente
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educativo e pensar na forma de implantacdo e comunicacdo das regras. No segundo
momento, trata-se das questBes de ensino explicito, da aplicacdo das atividades de
aprendizagem, das atitudes dos professores, da quantidade de ensino ministrado e das
medidas disciplinares aplicadas. E, no momento pos-ativo, ou seja, que ocorre depois da
intervencdo pedagogica, o professor faz a avaliacdo da aprendizagem e realiza uma
reflexdo sobre a sua maneira de ensinar a matéria e manejar o ensino, os conflitos e a
conduta da turma (GAUTHIER et al., 1998).

Assim, pretende-se investigar as praticas de professoras alfabetizadoras iniciante
e experiente considerando os elementos relacionados a gestdo da matéria e gestdo da
classe, pois ja se sabe que “ndo se pode descobrir a realidade do que ocorre no ensino
sendo na propria interacdo de todos os elementos que intervém nessa pratica”
(GIMENO SACRISTAN, 2004, p.204).

Entretanto, para se chegar a tematica dessa pesquisa, foi feita uma reviséo
bibliografica que possibilitou delinear no &mbito académico a insercdo das praticas de
alfabetizacéo realizadas por professoras iniciantes e experientes, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Tal revisdo sera detalhada na sequéncia da introducdo, mas de
imediato é possivel adiantar que, embora os estudos sobre alfabetizacdo apresentem
producdo expressiva de conhecimentos ja sistematizados pelos pesquisadores, ainda ha
poucas pesquisas que tratam de investigar praticas de alfabetizacdo contrastando
professores com tempos de docéncia diferenciados.

Portanto, diante dos estudos realizados, a problematica dessa pesquisa anuncia-
se a partir de duas questdes centrais: Como as professoras alfabetizadoras iniciante e
experiente realizam suas praticas de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Quais sdo 0s elementos da gestdo da matéria e da classe que estdo
presentes na interacdo das aulas de alfabetizacdo?

Os objetivos gerais visam investigar e analisar as praticas de alfabetizacdo
realizadas por uma professora iniciante e uma professora experiente, considerando 0s
elementos da gestdo da matéria e da classe presentes na interacdo das aulas de
alfabetizacéo.

E, os objetivos especificos almejam contrastar o perfil das professoras
alfabetizadoras iniciante e experiente; identificar e analisar os elementos da gestdo da
matéria e da classe e tracar as diferencas e semelhancas entre as praticas de

alfabetizac&o realizadas por professoras com tempos de docéncia diferenciados.
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A hipotese levantada nesse estudo parte do pressuposto de que é importante
investigar praticas de alfabetizacdo de professoras com tempos de docéncia
diferenciados, porque ambas as professoras, tanto no inicio da carreira, quanto mais
experiente enfrentam desafios na tarefa de ensinar a ler e a escrever, considerando que a
pratica de alfabetizacdo € muito complexa e que envolve muitos aspectos, como a
gestdo da matéria e da classe, 0s quais carecem de maior aprofundamento.

O percurso metodologico adotado implicou o uso de procedimentos de
abordagem qualitativa, sendo utilizada a observacdo em sala de aula em duas turmas do
1° ano do Ensino Fundamental e a realizacdo de uma entrevista semiestruturada com
uma professora iniciante e uma professora experiente.

A primeira se¢do denominada “Ser professor: do inicio da carreira & fase mais
experiente na tarefa de alfabetizar” abordou as concepgdes do que ¢é ser professor em
diferentes momentos da docéncia. Para tanto, buscou-se conceituar o professor iniciante
e experiente, a partir de estudos que versam sobre as fases/etapas da carreira docente.
Além disso, discorreu acerca das tarefas realizadas pelos professores, com foco no
ensino da leitura e da escrita, isto €, considerou-se a tarefa de alfabetizar em relacdo aos
aspectos que envolvem a gestdo da matéria e da classe.

Na segunda secéo intitulada “As praticas de alfabetiza¢do nos anos iniciais do
Ensino Fundamental” o primeiro item debrugou-se a respeito do histérico das préaticas
de alfabetizacdo no cenério brasileiro. Apo6s tal contextualizacdo, o segundo item
retratou as orientacdes curriculares para a alfabetizacdo no estado de Sdo Paulo, com um
subitem que apresentou detalhes da proposta do Programa Ler e Escrever para
alfabetizacdo no 1° ano do Ensino Fundamental, porque tal proposta politica e curricular
embasa 0 ensino na rede estadual do estado de Sdo Paulo, universo da presente
pesquisa.

Os “Procedimentos Metodologicos” foram delineados na terceira se¢cdo. Desse
modo, retratou como a pesquisa foi conduzida, descreveu quais instrumentos foram
utilizados e como procedeu a analise e categorizacdo dos dados obtidos, mediante a
observagdo em sala de aula e realizagdo de entrevista.

A quarta se¢éo nomeada “As praticas de alfabetizacdo das professoras iniciante
e experiente: analise dos dados e resultados” consistiu em uma analise tedrica dos dados
obtidos nas entrevistas, em consonancia com as observacgdes feitas em sala de aula das

turmas de alfabetizacdo.
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Por ultimo, nas consideracdes finais, foram retomados 0s objetivos e as
questBes de pesquisa, apresentando os principais resultados a luz do referencial tedrico
estudado e discorreu acerca da hipotese levantada.

Com efeito, espera-se contribuir com o conhecimento na area da educacdo
escolar e oferecer um aporte para compreender como se constitui a tarefa de ensinar a
leitura e a escrita, com base nas praticas de professoras alfabetizadoras e

redimensionando o olhar para os diferentes momentos da docéncia.

*k*

Revisao bibliografica

O levantamento bibliografico de teses, dissertacbes e artigos foi desenvolvido
tendo como recorte temporal as pesquisas nacionais realizadas na area académica, na
década de 2004-2014, que abrangem as questdes atreladas as préaticas de alfabetizacdo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o trabalho do professor iniciante e experiente
e a forma de manejo do ensino da matéria e da classe.

Nesse  sentido, o0s descritores utilizados foram: praticas de
alfabetizacé@o/alfabetizacdo (ampliando-se para o termo alfabetizagcdo, em casos de
poucos resultados com a questdo da préatica); professor iniciante; professor experiente;
gestdo da matéria e de classe. Foram consultados o banco de teses e dissertacGes da
CAPES, o banco de teses e dissertagdes do Dominio Publico, os artigos da Scielo e os
artigos da Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd).

Em relacdo ao banco de teses da CAPES é valido fazer uma ressalva quanto aos
dados obtidos, pois 0s mesmos referem-se aos anos de 2012 e 2011, considerando que o
sistema online esta disponibilizando para acesso apenas os trabalhos elaborados nestes
periodos. A partir dos descritores mencionados, 0s numeros de pesquisas encontradas
foram bastante representativos, porém, das 265 dissertacOes e 63 teses localizadas,
apenas 12 dissertagdes e 01 tese foram selecionadas para a pesquisa.

No Dominio Publico do conjunto de 22 teses e 142 dissertagdes encontradas, a
partir dos descritores reportados, foram selecionadas apenas 03 teses e 10 dissertacdes,
considerando o recorte proposto. Ja na Scielo, foram encontrados na soma de todos 0s
descritores 54 artigos, dos quais 06 sdo importantes para o presente estudo.

A pesquisa dos artigos da ANPEd teve como filtro os grupos de trabalho GT 04

Didatica, GT 08 Formagéo de Professores e 0 GT 10 Alfabetizacdo, Leitura e Escrita,
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referente as cinco ultimas reunides nacionais anuais, realizadas no periodo de 2009,
2010, 2011, 2012 e 2013. Foram encontrados 220 artigos (68 artigos GT 04; 83 artigos
GT 08; 69 artigos GT 10), sendo que apenas 01 pesquisa foi selecionada do grupo de

didatica, 03 artigos do grupo que discute a formacédo de professores e, por ultimo, 05

artigos selecionados referentes ao grupo de alfabetizacéo, leitura e escrita.

A seguir, o quadro 1 retrata o levantamento bibliogréafico realizado, a partir das

pesquisas selecionadas para a presente pesquisa. E 0 quadro 2, apresenta a distribuicdo

dos trabalhos encontrados com cada descritor.

Quadro 1 - Pesquisas selecionadas na revisao bibliogréafica

NUmero de Teses | Numero de Artigos NuUmero de trabalhos
e Dissertacoes encontrados selecionados
encontradas
CAPES 63 Teses 01 Tese
265 Dissertagoes 12 Dissertagdes
22 Teses 03 Teses selecionadas
Dominio
Publico 142 Dissertagdes 10 Dissertacdes selecionadas
Scielo 54 artigos 06 Artigos selecionados
ANPEd 220 Artigos, sendo:
-68 do GT 04 — 01 Artigo selecionado do
Didética; GT 04
-83do GT 08 — 03 Artigos selecionados do
Formacao de GT 08
professores;
-69do GT 10— 05 Artigos selecionados do
Alfabetizacéo, leitura GT 10
e Escrita;
Total 85 Teses encontradas 41 estudos selecionados
407 Dissertagdes encontradas
274 Artigos encontrados
766 trabalhos encontrados

Fonte: Elaboragdo propria.
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Quadro 2 - Distribuicdo dos trabalhos encontrados com cada descritor

Descritores Autores (as) N° de
trabalhos
1. Préticas de Albuquerque, Morais e Ferreira (2008); Carmo e
alfabetizacao/ Chaves (2001); Resende e Gerken (2013); Souza e
alfabetizacao Cardoso (2012); Cruz e Albuquerque (2012); Ana
Caroline Almeida (2012); Aguiar (2012); Powaczuk 31

(2009); Campos (2009), Monteiro (2006); Faria
(2008); Adriana Lima (2009); Castro (2009);
Luciene Vieira (2007); Scheffer (2008); Gomes
(2007); Amaral (2007); Molinari (2010); Barbosa
(2008); Ledo (2009); Tamara Oliveira (2008); Mota
(2011); Aradjo (2011); Oja (2011); Stabenow
(2011); Marreiros (2011); Vaz (2012); Itaise Lima
(2012); Mendes (2011); Cavalcante (2012); Matias
(2012); Guimaraes (2011).

2. Professor Papi (2011a); Papi (2011b); Papi e Martins (2010); 6
iniciante Freitas (2002); Pienta (2007); Zanella (2011).

3. Professor Neto (2009); Amorim Filho e Ramos (2010); 3
experiente Gomes (2011).

4. Gestao da Baccon (2011) 1
matéria / Gestao

da classe

Total 41

Fonte: Elaboragdo propria.

De tal modo, com o intuito de focalizar o que os estudos vém discutindo a partir
do levantamento bibliogréfico feito com os descritores citados, foi feita uma anélise dos
conhecimentos ja elaborados. Para tanto, verificou-se que a partir dos 41 trabalhos
selecionados 0s assuntos mais recorrentes foram organizados em quatro eixos tematicos,
0s quais sdo: concepcOes de alfabetizacdo, praticas docentes em alfabetizacdo; saberes
docentes e dificuldades no inicio da carreira docente.

As concepcdes de alfabetizacdo foram abordadas em um numero regular de
pesquisas, das quais 09 estudos reiteraram que as contribui¢fes da area da Linguistica,
como da Psicologia influenciaram fortemente a forma de compreender, pensar e se
conceber o processo de ensinar a leitura e a escrita nas Ultimas décadas em nosso pais.

Nesse sentido, o estudo desenvolvido por Carmo e Chaves (2001) com uma
professora alfabetizadora chegou a conclusdo que as préaticas de alfabetizagdo estdo
fundamentadas em teorias diversas, principalmente em pressupostos psicogenéticos,

mas tambeém em alguns aspectos basicos do behaviorismo e do humanismo.
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Scheffer (2008) também constatou que hoje no campo da alfabetizagdo domina o
discurso de realizar préticas sociais de leitura e de escrita, porém o ensino acaba
restringindo-se com maior énfase apenas ao dominio do sistema alfabético de escrita.

Logo, as pesquisas de Araujo (2011), Marreiros (2011), Gomes (2007), apesar
de suas especificidades, reconhecem que as professoras pesquisadas conseguem
desenvolver uma prética exitosa na alfabetizacdo de criancas utilizando articuladamente
0s conhecimentos sobre a psicogénese da lingua escrita e sobre o letramento,
integrando-as e dando maior atencdo a dimensao instrumental da alfabetizagéo.

Contudo, dentro dessa tematica, faltam os trabalhos explorarem mais a
transposicdo desses conceitos para as tarefas de ensino, ou seja, as pesquisas poderiam
exemplificar e dar mais detalhes das atividades de alfabetizacdo selecionadas pelas
professoras.

Outro ponto importante que os estudos bibliograficos desenvolvidos por Viera
(2007) e Guimardes (2011) sinalizaram em relagdo as concepcOes de alfabetizagdo, €
que este conceito, ao longo das décadas, sofreu alteracdes significativas, considerando
gue quem apenas escrevia 0 nome, em certo momento historico, ja foi considerado
alfabetizado, mas na atualidade ndo basta saber ler e escrever, pois € necessario cultivar
e exercer as praticas sociais que usam a escrita, ou seja, letrar-se.

O eixo temético denominado praticas docentes em alfabetizagcdo foi um tema
muito recorrente nos trabalhos analisados, isso porque 17 pesquisas buscaram atribuir
quais sdo os sentidos e significados daquilo que se faz em sala.

Nesse caso, alguns estudos tiveram como recorte as préaticas de alfabetizacdo
realizadas por professoras bem-sucedidas, como os trabalhos de Castro (2009), Oja
(2011), Souza e Cardoso (2012). Os resultados dessas investigacdes revelaram que o
trabalho docente tido como bem sucedido faz parte de um complexo contexto, no qual o
processo de alfabetizacdo estd vinculado a criacdo de rotina e rituais, que sdo
preenchidos por uma diversificacdo de estratégias de ensino.

De acordo com Faria (2008), o estudo do fazer docente na alfabetizacdo permite
compreender que as novas proposi¢des tedricas vao determinando as préticas das
professoras, todavia as “novas” praticas estdo sempre ancoradas as “velhas”, e a
mudanga, mesmo que sutilmente, vai aos poucos incomodando e se incorporando a
rotina escolar.

Segundo Luciene Vieira (2007), também estdo presentes nas pesquisas aspectos

dificultadores e facilitadores das praticas das professoras alfabetizadoras, sugerindo que
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elas apresentam uma pratica em que se mesclam concepcOes e procedimentos
construtivistas, 0s quais ndo compreenderam totalmente, com concepgdes e
procedimentos que elas ja utilizam em sala de aula.

O estudo de Barbosa (2008) sinaliza que ha divergéncias entre o discurso e a
pratica das 05 professoras analisadas em sua pesquisa (02 com menos de cinco anos de
atuacdo na alfabetizacdo e 03 com mais de mais de cinco anos de experiéncia nesta
area), de modo que as préaticas evidenciam mais o desenvolvimento de habilidades
fonolodgicas que as lexicais, semanticas, sintaticas e pragmaticas. Segundo Oja (2011), a
pratica docente em alfabetizacdo trata-se de um misto de questdes objetivas (sala de
aula, recursos didaticos, espaco fisico, entre outros) e subjetivas explicitadas pelas
caracteristicas pessoais e de formac&o docente.

Ledo (2009) é categorica ao defender a tese de que a cultura tem uma influéncia
determinante nas praticas docentes em alfabetizacdo uma vez que essas dependem de
um conjunto de fatos que séo regulados pelos seguintes segmentos: o poder publico por
meio de politicas educacionais, as familias dos alunos representantes da sociedade em
geral, os préprios docentes com as potencialidades e as fragilidades da sua formacéo.

Assim, o estudo das praticas docentes em alfabetizacdo também revelou que as
lembrancas do processo de alfabetizagdo e até mesmo experiéncias vivenciadas ao
longo da trajetoria pessoal sdo fortes influéncias no trabalho docente de professoras
alfabetizadoras (VAZ, 2012).

Portanto, por meio dessas pesquisas, constata-se que foram feitas descri¢des dos
procedimentos e do fazer pedagdgico na alfabetizagdo, mas ainda ha possiblidades de se
explorar mais acerca da formacao do professor alfabetizador, considerando que teoria e
pratica sdo indissociaveis.

Dando prosseguimento a analise, 0 tema saberes docentes estava presente em
08 pesquisas. Em sintese, o estudo dessa tematica possibilita ressaltar que, para
compreender como tais saberes sdo constituidos, antes de tudo, € preciso considerar o
contexto concreto de cada docente. Vale destacar que neste eixo localizaram-se
pesquisas que abordam sobre professores iniciantes e experientes na carreira.

O trabalho de Neto (2009), por exemplo, feito a partir do levantamento dos
conhecimentos de base e acdo dos professores experientes em matematica, da respaldo a
presente pesquisa, porque apresenta um olhar para a gestdo da matéria e da classe,
considerando a pratica dos saberes amalgamados na experiéncia diaria, a partir de suas

fases na carreira docente. Baccon (2011) também analisou a agdo dos professores tendo
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por base a gestdo da classe e a gestdo do contetdo, mas a partir da pratica docente de 03
professores de Fisica no Ensino Médio. Mesmo a etapa de ensino ndo sendo o recorte
do presente estudo, ainda assim, manteve-se o trabalho considerando instrumento de
estudo para compreensdo do referencial tedrico.

A pesquisa de Matias (2012) também foi realizada com 04 professoras
experientes, as quais atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido,
traz contribui¢bes ao estudo, na medida em que a autora se debrugou na anélise da
construcdo dos saberes da pratica de profissionais com experiéncia reconhecida. As
participantes desse trabalho revelaram que a formacdo em servico foi mais significativa
que a formac&o inicial em suas trajetorias profissionais e, portanto, evidenciaram que 0s
saberes demandados a docéncia sdo relativos aos disciplinares, curriculares e
pedagdgicos. Além disso, o estudo aponta ser necessario um investimento no
desenvolvimento profissional dos docentes, por meio de trocas em grupos em que 0S
professores iniciantes sejam tutelados pelos mais experientes.

Nessa direcdo, Monteiro (2006) investiga os saberes e as préaticas relacionadas a
vida pessoal, escolar e profissional de 04 professoras alfabetizadoras, consideradas bem
sucedidas. Os resultados de seu trabalho elucidam que as varias facetas da historia de
vida das educadoras, com saberes e concepgles de ensino, sustentaram o éxito na
alfabetizacéo.

Partindo do pressuposto que os saberes dos professores sdo construidos ao longo
dos diversos momentos de sua vida discente e docente, o trabalho elaborado por
Amorim Filho e Ramos (2010), mesmo voltando-se para a area de Educacdo Fisica, é
relevante na medida em que analisa a trajetdria de vida e a construcdo dos saberes de
uma professora experiente e uma iniciante, portanto, configura como exemplo de uma
pesquisa realizada com professoras com tempos de docéncia diferenciados.

A dissertacdo de Zanella (2011) também é um exemplo de estudo com 08
professoras com menos de cinco anos de pratica docente e 04 quatro professoras com
mais de dez anos de docéncia, sobre os saberes e o estilo de agir de docentes em
diferentes momentos da carreira.

Dessa maneira, é possivel depreender nessa tematica, que ha poucas pesquisas
que se voltam para a questdo dos saberes no ambito da alfabetizacdo e,
consequentemente, sdo poucos explorados o0s estudos no universo dos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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Também chamou atencdo na analise desse eixo a nomenclatura associada ao
professor experiente, pois em alguns casos esse é citado como professor antigo,
professores com mais tempo de servico ou tempo de carreira, fato este que permite
interpretar que a nao indicagdo direta das palavras “professor experiente”, dificultou a
busca de pesquisas com esse descritor.

Para completar localizou-se um numero de 07 trabalhos que discorrem sobre as
dificuldades no inicio da carreira docente. Como o proprio nome do eixo explicita, as
pesquisas nesse ambito sinalizaram que o inicio da docéncia é marcado por muitos
desafios e sentimentos contraditorios, ja que parece existir um abismo entre a escola
ideal e real vivenciada pelos professores novatos. Portanto, em determinados contextos
do ensino publico nacional, acaba ganhando sentido o discurso do professor iniciante
pautado numa sensacdo de angustia e desespero.

Segundo Freitas (2002) é comum durante as atribuicdes de aulas, os professores
iniciantes assumirem as turmas consideradas mais dificeis, sendo que ha situacdes em
que eles sdo nomeados para trabalhar na zona rural, onde as condic¢des de trabalho séo
ainda mais complexas, por exemplo, no ensino de turmas multisseriadas.

Pienta (2007) também reitera que quase sempre o professor iniciante é
“presenteado” com as piores turmas, os piores horarios e as piores condigdes de trabalho
e, em geral, tais condicGes o levam a buscar colaboracdo com outros iniciantes ou ainda
ele cria redes informais de formacao.

De acordo com Papi (2011a), quando ndo ha apoio no inicio da carreira, 0
professor acaba adotando um comportamento individualista de entender o trabalho
docente e nos relatos de sua pesquisa, essa compreensdo individualizante se reforca pela
dificuldade que o iniciante tem em constituir um trabalho coletivo mais denso. Ocorre
que o funcionamento do dia a dia da escola ndo impulsiona a construcdo do trabalho
coletivo e as posturas colegiadas, para além de situacfes superficiais.

Essas pesquisas evidenciam uma tendéncia de apontamento dos aspectos que séo
dificultadores no inicio da carreira. Entende-se que fazer tais indicacdes sdo importantes
para o fortalecimento de uma formagdo que prepare melhor os futuros professores,
porém ha caminhos nas pesquisas para indicar quais sao os facilitadores ou até mesmo
0s prazeres vivenciados pelos professores nessa fase profissional. Cabe mencionar
ainda, que o estudo poderia se estender para a compreensdo da pratica do professor

iniciante sob o prisma da alfabetizagéo.
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Enfim, a organizagdo dos eixos tematicos a partir do levantamento bibliogréafico
da presente pesquisa trouxe um panorama das questdes mais atuais sobre a alfabetizagédo
e a atuacdo docente, considerando que foram expostas algumas indicagcdes de assuntos
que podem avancar, como relacionar a formacao inicial para a alfabetizar com maiores
detalhamentos dos elementos que tratam da acdo em sala de aula.

Em geral, fica nitido que ha poucos estudos que contrastam professores (as) com
tempos de docéncia diferenciados, principalmente no &mbito da alfabetizacdo. Por isso,
justifica-se a relevancia deste estudo, j& que se trata de um tema com muitas interfaces e
que carece de aprofundamento. Entende-se que essa pesquisa permitira contribuir na
area da educacdo escolar e no preparo mais qualificado de futuros (as) professores (as),

porque pensar a préatica e a teoria, também é pensar na formacdo inicial.
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1 SERPROFESSOR: DO INICIO DA CARREIRA A FASE MAIS
EXPERIENTE NA TAREFA DE ALFABETIZAR

Celebracéo da desconfianca’
No primeiro dia de aula, o professor trouxe um vidro enorme: - Isto
estd cheio de perfume — disse a Miguel Brun e aos outros alunos —.
Quero medir a percep¢do de cada um de vocés. Na medida em que
sinta o cheiro, levantem a mdo. E abriu o frasco. Num instante, ja
havia duas méos levantadas. E logo cinco, dez, trinta, todas as méos
levantadas. - Posso abrir a janela, professor? — Suplicou uma aluna,
enjoada de tanto perfume e, varias vozes fizeram eco. O forte aroma,
que pesava no ar, tinha-se tornado insuportavel para todos. Entdo o
professor mostrou o frasco aos alunos, um por um. Estava cheio de
4gua. (GALEANO, 2002, p. 82).

A tarefa de ensinar exige empenho, dedicagdo, inspiragdo e criatividade por
parte do professor. Ndo se trata de uma acdo simplista, pois esta cercada de muitos
condicionantes, alids, ingénuo pensar que a sala de aula é composta apenas por
professor e alunos. Refere-se a uma complexidade de fatores, valores e relagdes, pois a
aula em si comeca desde o seu planejamento e se estende para além da sua execugdo, se
considerar que posteriormente ela ainda pode reacender algumas reflexdes nos sujeitos
participantes, sendo estes professores ou alunos.

Dando prosseguimento a reflexdo, quem dera se todos os professores
conseguissem celebrar a desconfianca através de um simples frasco com agua. Esta ndo
¢ uma atividade facil e se torna ainda mais complexa no caso da alfabetizacdo,
conforme lembra Colello (2007) ensinar a ler e a escrever € mais que ensinar a ler e
escrever.

Compreende-se que o trabalho docente se torna cada vez mais complexo, isso
porque, toda tarefa de ensino esta inserida num contexto mais amplo e, portanto, a
sociedade do conhecimento traz novas demandas a escola, as quais repercutem na agéo
dos professores, acarretam mudancas na aprendizagem escolar e na propria organizagdo
do ensino.

Frente as mudancgas politicas, sociais, econdmicas, culturais, tecnoldgicas e
educacionais, a0 mesmo tempo, a escola vem cumprindo sua fungéo social, a qual visa
desenvolver o processo de socializacdo. Vale ressaltar que este processo de socializagdo

tem seus proprios mecanismos, porque, de acordo com Pérez Gomez (1998), a fungéo

! GALEANO, E. O livro dos abracos. Trad. de Eric Nepomuceno. 9% ed. Porto Alegre: L& PM, 2002.
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educativa da escola tem um carater conservador que visa garantir a reproducéo social e
cultural e tem um carater humanizador, considerando que se volta para a formagéo do
cidaddo para a vida publica.

Como protagonista das mudancas efetivas que acontecem na sala de aula e que
contribuem para o desenvolvimento da funcdo educativa da escola € o professor que
estd cercado de inimeras tarefas. Quanto a essa questdo, Hilda Vieira (2002) elucida
que a escola € um emaranhado de forgas que se contrapdem e se complementam em um
jogo de valores do qual participam diferentes atores e, portanto, aprender a ser professor
é aprender a lidar com inimeras forcas existentes dentro e fora do contexto escolar, isto
é, lidar com todas elas ao mesmo tempo. Por certo, N6voa (2000, p.10) expde que ser
professor obriga a opc¢des constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de
ser.

Nesse contexto, o conceito de profissionalidade da docéncia fornece subsidios
para compreender de forma mais adequada o desenvolvimento da carreira docente,

tendo em vista, que tal profissionalidade nada mais é que:

[...] a afirmacdo do que € especifico na agdo docente, isto &, o conjunto
de comportamentos, conhecimentos destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor [...]. O conceito de
profissionalidade estd em permanente elaboracdo, devendo ser
analisado em fungdo do momento histérico concreto e da realidade
social que o conhecimento escolar pretende legitimar; em suma, tem
de ser contextualizado. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p.65).

A profissionalidade, portanto, refere-se aos aspectos que védo constituindo a
aprendizagem da docéncia e, consequentemente, vai compondo o repertério de

conhecimento e a formacéo do professor, de certo a atividade docente é:

[...] realizada concretamente numa rede de interacbes com outras
pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante e
dominante e onde estdo presentes simbolos, sentimentos, atitudes, que
s8o passiveis de interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, um
carater de urgéncia. [...] Além disso, essas interacdes ocorrem num
determinado meio, num universo institucional que os professores
descobrem progressivamente, tentando adaptar-se e integrar-se a ele.
Esse meio — a escola — € um meio social constituido por relagdes
sociais, hierarquias, etc. (TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991,
p.50).

E no universo institucional entdo que a fungdo social do professor vai se

definindo, marcada na compreensdo de Gimeno Sacristan (1999, p. 67) “pelas
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necessidades sociais a que o sistema educativo deve dar resposta, as quais se encontram

justificadas e mediatizadas pela linguagem técnica pedagdgica”. Para tanto:

[...] € no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores
acumulam, ao que parece, sua experiéncia fundamental. A
aprendizagem rapida tem valor de confirmacdo: mergulhados na
prética, tendo que aprender fazendo, os professores devem provar a si
préprios e aos outros que sdo capazes de ensinar. A experiéncia
fundamental tende a se transformar, em seguida, numa maneira
pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em habitus, em tracos da
personalidade profissional. (TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991,
p.51).

Frente ao exposto sobre a profissionalidade e os aspectos que determinam a
atividade docente, nesta secdo pretende-se compreender o que € ser professor em
diferentes momentos da docéncia com destaque para o inicio da carreira e a fase mais
experiente, que serdo detalhadas baseadas em alguns estudos de autores estrangeiros e
nacionais considerados relevantes por serem de referéncia no tratamento desse tema.
Também serdo trazidos os trabalhos mais recentes localizados no levantamento
bibliografico realizado.

Por altimo, objetiva-se discorrer acerca das tarefas dos professores, com énfase
no ensino da leitura e da escrita e com base nos aspectos que envolvem a gestdo da

matéria e da classe, conforme explicitado por Gauthier et al. (1998).

1.1 Primeiros passos: o professor iniciante

A docéncia ¢ percebida de maneira distinta para os professores, no caso do inicio
da carreira, diferentes autores, como Huberman (2000), Goncalves (2000), Marcelo
Garcia (1999), Guarnieri (1996), Emilia Lima (2006) se dedicaram a compreender esta
fase do desenvolvimento profissional docente, que se configura como uma experiéncia
marcada por muitos sabores, as vezes, podem ser doces, outrora, podem ter um paladar
desagradavel e amargo.

Para caracterizar o iniciante sera apresentado o entendimento do ciclo
profissional docente. Vale ressaltar que ndo ha um consenso na literatura acerca da
duracdo da etapa de iniciacdo na carreira, had autores que definem que essa fase
profissional vai até os 03 primeiros anos de docéncia (HUBERMAN, 2000), de 01 a 04
anos de experiéncia (GONCALVES, 2000) ou até de 01 a 05 anos (VEENMAN, 1988;
TARDIF, LESSARD E LAHAYE, 1991; IMBERNON, 1998). Aproximando-se da
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compreensdo das Ultimas perspectivas anunciadas, neste trabalho serd determinado
como professor iniciante aquele com 01 a 05 anos de experiéncia docente.

Marcelo Garcia € outro importante pesquisador que se debrugou sobre o estudo
da fase de iniciacdo ao ensino. De acordo com ele, esta etapa da carreira docente pode
ser designada como “o periodo de tempo que abarca 0s primeiros anos, nos quais 0s
professores fazem a transi¢ao de estudantes para professores” (MARCELO GARCIA,
1999, p.113).

Tal transicdo implica que o sujeito se assuma como professor desde sua
formacédo inicial, que sera sempre continua. No entanto, é com a insercdo no local de
trabalho exercendo a docéncia, que vai se consolidando o processo de tornar-se
professor, conforme explicitou Guarnieri (1996) ao investigar professoras dos anos
iniciais de escolarizacdo iniciantes na carreira.

O processo que compreende as fases da carreira docente foi elaborado por
Huberman (2000) e, portanto, sugere um ciclo de vida profissional dos professores,
considerando que em seus estudos este autor apresentou um modelo sistematico de fases
que os docentes estdo suscetiveis a vivenciar, embora, ndo seja uma regra, pois o
desenvolvimento da carreira é processual. Assim, nomeou a primeira fase da docéncia,
como Entrada na Carreira e sugeriu que esse periodo ocorre entre 0s 2-3 anos em que 0
professor inicia sua carreira, vai tateando e galgando seus primeiros passos na profissao.

Ainda, de acordo com esse autor, o processo de tornar-se professor esta
caracterizado por dois aspectos fundamentais: o de sobrevivéncia e o de descoberta. A
nitida sensacao de que se esta sobrevivendo na profissao se traduz pelo confronto inicial
com o qual o professor se depara diante da complexidade da profisséo, pois ele encara a
diferenca que ha entre o idealizado nos cursos de formacdo e a realidade posta nas
escolas.

Apesar das dificuldades e descontentamentos vivenciados pelos iniciantes ao
sobreviverem na profissdo, notam-se muitas descobertas, que podem ser traduzidas
como “o entusiasmo inicial, a experimentagdo, a exaltacdo do professor por estar,
finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu
programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional” (HUBERMAN,
2000, p.39).

Diante de um cenario confuso do desenvolvimento profissional, associado a uma
gama de sensagdes e sentimentos ambiguos, o professor iniciante sofre, portanto, o

“choque de realidade”, termo este popularizado por Veenman (1988), no qual exprime
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essa sensacdo de perturbacdo frente as impressdes ideais com as reais que o principiante
tem sobre o cotidiano escolar.

Para Veenman (1988), as principais dificuldades enfrentadas pelos professores
iniciantes referem-se a manutencdo da disciplina e estabelecimento de regras de
condutas dos alunos. Nota-se uma preocupacdo com a motivacdo e trato com as
caracteristicas individuais dos alunos, assim como, apreensao no relacionamento com
pais, alunos e comunidade, também ha uma angustia com a prépria capacidade e
competéncia, de modo que a docéncia é vista como um trabalho cansativo no aspecto
fisico e mental.

Emilia Lima (2006), mediante varias pesquisas sobre professores iniciantes,
elencou algumas dificuldades sentidas por esse grupo de professores que podem variar
de docente para docente, em relacdo a quantidade, qualidade e intensidade. Assim, no
inicio da carreira, esta autora indica que o0s professores se sentem inseguros e
preocupados, 0 que acaba gerando uma submissao a opinido dos profissionais que eles
consideram superiores ou mais experientes. As aprendizagens estdo mais pautadas por
processos de tentativas e erros, assim como ha um elevado conformismo as normas e
regras sociais existentes na realidade de ensino e desejo de agradar seus pares. Também
ha uma preocupacdo com o dominio dos contelidos e uma experimentacdo de diversos
modelos de ensino, sem uma reflexdo apropriada sobre suas escolhas, existindo uma
forte influéncia das experientes vividas enquanto estudantes.

De acordo com Hilda Vieira (2002), o sentimento de vergonha por ndo saber
ensinar, associado a uma tentativa de ndo frustrar as expectativas que terceiros colocam
sob o seu trabalho é o que remete a um estado de soliddo no inicio da carreira.

Segundo Mariano (2006), um dos principais desafios do principiante que
também acarreta em momentos de soliddo € lidar com a questdo de apoio, isso porque é
dificil tomar a iniciativa de buscar esse apoio e, a0 mesmo tempo, o0 grupo escolar ndo
parece tdo convidativo.

Corsi (2005) reafirma em seus estudos que as dificuldades encontradas pelos
professores no inicio da profissdo sdo diversas e sdo sentidas por eles de maneiras
diferentes, as vezes, se transformam em reflexfes e mudancas, em outros casos se
tornam desencadeadoras de sentimentos fortes, chegando ao desencanto e até mesmo
levam o docente a romper com a profisséo.

Em estudos mais recentes sobre a iniciagdo profissional, Papi e Martins (2010)

sinalizam que é nesse periodo em que:
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O professor se defrontard com a realidade que estd posta e com
contradicbes que nem sempre estard apto a superar. Seus
conhecimentos profissionais sdo colocados em xeque e a postura que
assume pode ir desde uma adaptacédo e reproducdo muitas vezes pouco
critica ao contexto escolar e a pratica nele existente, a uma postura
inovadora e autbnoma, ciente das possibilidades, dos desafios e dos
conhecimentos profissionais que sustentam sua acdo pedagdgica.
(PAPI; MARTINS, 2010, p.44).

Nessa direcdo, Pienta (2007), a partir de uma pesquisa realizada com 17
professoras iniciantes sobre as dificuldades e iniciativas na construcdo da praxis
pedagogica, reitera que as expectativas iniciais em relacéo a escola sdo frustradas diante
da idealizacdo que é construida na formacdo inicial. Os resultados de seu trabalho
apontaram que, para o professor iniciante, “a escola € como um ambiente de pressao,
em que o professor é regido pelo tempo, e onde sentimentos como indecisdo,
preocupacao e tristezas entremeiam-se com alegrias” (PIENTA, 2007, p.68).

Powaczuk (2009), em uma pesquisa especifica com 04 professoras
alfabetizadoras com mais de dez anos de profisséo, verificou que no inicio da carreira as
participantes sentiram angustia e desespero, porque tinham consciéncia do despreparo
para 0 exercicio docente. Dessa forma, a autora constatou que as professoras
alfabetizadoras adotaram uma atitude de reproducdo de préaticas vivenciadas por elas
durante sua trajetéria escolar, de modo que, elas afirmaram que fizeram o que lhes foi
indicado pelos seus pares de trabalno como o mais adequado, considerando que néo
demonstraram adotar uma postura reflexiva sobre as praticas realizadas, pois nédo
dispunham de elementos capazes de progredir além do que lhes foi indicado no inicio da
docéncia.

Nessa perspectiva, Gongalves (2000) sinaliza que a entrada na docéncia consiste
numa auténtica luta entre a vontade de se afirmar e o desejo de abandonar a profissao. E
como se, nesse periodo, a pergunta “fico ou vou-me embora?” perpassasse diariamente
0s questionamentos dos principiantes.

Contudo, apesar das dificuldades e descontentamentos vivenciados pelos
iniciantes, ao sobreviverem na profissdo notam-se muitas descobertas. Segundo Emilia
Lima et al. (2007) essa sensagédo de descoberta se traduz pelo sentimento de satisfacéo
que o professor iniciante tem por passar a fazer parte de um corpo profissional, na qual
experimenta a sensacdo de responsabilidade por algo que ¢ “seu”, ou seja, ele tem sua

propria turma, se sente amado pelos estudantes, aprende coisas interessantes a partir de
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variadas fontes, como alunos, colega, formagao e tantas outras. Sendo assim, “outra
fonte de “descoberta” diz respeito ao papel de protagonistas que as professoras podem
desempenhar, ou seja, podem fazer escolhas que, em maior ou menor grau de
intensidade, sdo capazes de promover alteracbes na situacdo” (EMILIA LIMA et al.,
2007, p.155).

Na compreensdo dessa autora ha alguns aspectos que séo fontes das descobertas
dos principiantes da carreira, que se definem como: possibilidade de aprender com os
alunos; aprendizagem com os pares; formacdo académica; afeto e acolhimento aos
alunos; fazer escolhas.

Em qualquer fase da carreira, sempre é possivel aprender com os alunos, no
entanto, isso se torna uma descoberta para 0s professores iniciantes na medida em que
aprendem a dar valor aos recados, dicas e expressdes que os alunos mandam ou fazem.
Esse foi o caso de Hilda Vieira (2002), que se tornou professora do Ensino Fundamental
quando estava cursando doutorado e fez dos seus trés anos iniciais da docéncia o seu
objeto de estudo para investigar os processos de formacdo profissional no exercicio
cotidiano da profissdo. Ela percebeu que precisava fazer intervencdes para ensinar e
desta experiéncia aprendeu que, embora as descobertas acabem levando ao sucesso,
muitas vezes sdo originadas do fracasso.

Embora alguns estudos reiterem que o inicio da docéncia é uma fase de solidao,
de certa forma também h& uma aprendizagem com os pares, tendo em vista, que 0s
professores iniciantes se apoiam nas pessoas que guerem gue os ajude. Marcelo Garcia
(1999) nomeia tais pessoas, como amigos criticos que se referem aos sujeitos nos quais
0 principiante vai se apoiar para fazer reflexes sobre o processo de ensinar e 0 processo
de descoberta da profissdo, mediante um vinculo de confianca. As vezes, acaba
ocorrendo, conforme salienta Pienta (2007), uma rede informal de formacdo, que se
constitui de interacdes fora do espaco da escola entre amigos e familiares ou através das
trocas entre 0s proprios professores iniciantes.

Outra fonte de descoberta do professor iniciante é o afeto e o acolhimento aos
alunos. Esse afeto ndo estd apenas relacionado ao sentimento agradavel em relacdo a
alguém ou a achar uma situacdo prazerosa. Sua compreensdo tem um significado
ampliado, na medida em que esse gostar sugere comprometimento social. Nesse
sentido, € preciso superar a tradicdo de acolher apenas no sentido afetivo, para ampliar
ao sentido pedagdgico. Na perspectiva de Silveira (2006), esse acolhimento pode ser

traduzido tanto pela forma do professor tratar o seu aluno, com o0 maximo de respeito
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possivel as suas culturas de origem e as suas individualidades, quanto pela maneira de
incentivar e respeitar os processos de aprendizagem percorridos pelo estudante.

Por altimo, ressalta-se que a capacidade de fazer escolhas é outra fonte de
descobertas para o principiante, tendo em vista que, segundo Silveira (2006), os
professores muitas vezes tém solucdes para os problemas, mas, muitas vezes, nao tém
as condicdes objetivas para realizarem o que pretendem.

Assim, conclui-se que a entrada na carreira docente € um momento marcado por
sentimentos contraditorios, isso porque o desejo de acdo se entrelaga com o medo do
julgamento do outro, tendo em vista que esse outro se refere aos pais, a equipe escolar,
aos alunos e a comunidade. Desse modo, compreende-se que o professor iniciante é
aquele que chega cheio de vontade, cheio de expectativas e desejo de colocar em préatica
tudo que aprendeu nos tltimos anos de estudo. E um anseio enorme de colocar a “mao
na massa”, isto &, viver aquele momento unico da docéncia que tem a ver com a
responsabilidade de ter a sua primeira turma, um sentimento que Ihe transborda a alma.
Ao mesmo tempo, hd a inseguranga, medo e angustia porque o iniciante esta
preocupado com 0S pormenores, sua pratica estd carregada de afetividade e emocdo,
entdo lidar com as frustacdes ou com as desventuras que possam Vir a ter no cotidiano
escolar é uma aprendizagem Unica para cada docente, pois dependem de inimeras
variaveis como tempo, condi¢des de trabalho e contexto escolar, conforme os estudos
apontaram.

Dadas as consideracGes sobre o professor iniciante, a seguir, o trabalho

discorrerd sobre o status de professor experiente.

1.2 O status de professor experiente

Os primeiros anos de exercicio profissional sdo basilares para a configuracao das
acOes profissionais futuras e para a prépria permanéncia na profissdo. Ou seja, 0
significado que cada professor atribui para sua experiéncia inicial, considerando as
caracteristicas de cada contexto escolar, histérico e social, constitui as veredas da
docéncia. Assim, é o tempo que favorece a acumulacdo de conhecimentos ou, nas
palavras de Gauthier et al. (1998), favorece a criagdo de um reservatério de
conhecimentos, que permite aos professores com seus repertorios se construirem em

suas trajetorias profissionais.
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A aspiracao profissional na carreira docente se constitui de cinco fases de acordo
com Huberman (2000) ou cinco etapas no entendimento de Gongalves (2000). Essas
fases/etapas marcam a trajetdria do professor experiente, mas que em via de regra ndo é
vivida por este profissional na sua sequéncia. Neto (2009) salienta que o modelo de
ciclo de vida profissional dos professores ¢ um “modelo nao-linear” e “nao monolitico”,
significando com isso, que na carreira docente podemos encontrar varias sequéncias ou
“percursos-tipo”, reveladores de outros varios padrdes de carreira.

A primeira fase conforme apresentada anteriormente é marcada pelo inicio da
docéncia. Posteriormente, segundo Huberman (2000) dos 04 aos 06 anos de experiéncia
no exercicio docente, o professor vivencia a segunda fase que corresponde a
Estabilizacdo na Carreira. Isso significa que, em geral, ha uma consolidacdo do
repertorio pedagogico e um comprometimento definitivo com a profissdo. Dessa
maneira, estabilizar traz uma percepcao positiva do que é ser professor, pois é nesse
periodo que o sujeito fortalece seu pertencimento a um corpo profissional e conquista
independéncia.

Na perspectiva de Gongalves (2000), essa segunda etapa refere-se a Estabilidade
que oscila dos 05 aos 07 anos de carreira, mas que pode se estender até os 10 anos e
pode ser representada como o momento em que “os pés se assentam no chdo”. O
professor passa a ter mais confianca em sua pratica e em sua gestdo do processo de
ensino e aprendizagem, pois os resultados conquistados pelo ensino geram maior
satisfacdo.

Compreende-se que apds os 05 primeiros anos na profissdo, o proprio tempo vai
esculpindo, constituindo e definindo o status de professor experiente. Portanto, neste
estudo sera conceituado como professor experiente aquele que tiver no minimo de 06 a
10 anos de carreira, no exercicio da docéncia. Reafirma-se novamente que mais
experiente ndo significa mais competente, conforme apontou o estudo de Guarnieri
(1996), ainda que se considere que 0 tempo cronologico pode ser generoso com a
ampliacdo do conhecimento e contribuinte para a melhoria da qualidade da pratica de
ensino.

Para Neto (2009), é o tempo especializado e o tempo da escola que esculpem o
professor experiente a partir da identidade constituida na fase/etapa da estabilizacéo.
Nesse processo de reconhecimento da carreira, o professor passa a ser anunciado pelos
Seus pares como mais experiente porque somou experiéncias préaticas, criou

oportunidades para refazer-se, reconstruir-se e formar-se permanentemente.

39



Assim, quando se & um professor experiente, fases/etapas subsequentes a
estabilidade podem marcar a trajetoria profissional docente. Por exemplo, dos 08 aos 15
anos de profisséo, segundo Gongalves (2000), o docente, na etapa trés, pode passar por
momentos de Divergéncias Positivas que estdo associadas com maior empenho no
trabalho e entusiasmo ou enfrentar Divergéncias Negativas emergentes da descrenca das
atividades préticas, que estdo circunscritas numa rotina escolar.

Nessa etapa necessariamente ndo hd um desinvestimento na profissdo, porém
existe um amadurecimento em relacdo as escolhas da carreira, que permitem ao
professor lidar com sentimentos opostos quanto ao futuro do seu trabalho.

Em relacdo a terceira fase correspondente ao momento de Experimentagdo ou
Diversificacdo na docéncia, Huberman (2000) é mais longinquo no tempo, porque
concebe esse periodo dos 07 aos 25 anos da carreira docente, que envolvem Ativismo e
Questionamento. Esse ativismo pressupde que, para alguns professores, ha motivacéo e
entusiasmo que permitem buscar novos desafios. Para outros, tal diversificagdo provoca
um questionamento da profissdo, frente a monotonia vivenciada no cotidiano escolar.
Dessa maneira, “os sintomas de tal atitude podem ir desde uma ligeira sensacdo de
rotina até uma “crise” existencial efetiva face a prossecucdo da carreira”
(HUBERMAN, 2000, p.42).

Em direcdo aos periodos que o professor mais experiente pode vivenciar,
Goncalves (2000) indica que ha uma quarta etapa denominada de Serenidade,
delimitada aproximadamente entre os 15-25 anos de profissdo, que posteriormente
resulta na etapa final da carreira demarcada entre os 25 aos 40 anos de servigo, 0s quais
podem acarretar numa Renovagdo do Entusiasmo ou nota-se um desinvestimento na
profissdo, uma saturacdo que cerca o Desencanto nos Ultimos anos do exercicio
profissional docente.

Nas palavras de Huberman (2000, p.45) a fase quatro de Serenidade e
Distanciamento Afetivo e/ou Conservantismo (25-35 anos de exercicio profissional) faz
com que o professor experiente apresente-se menos vulneravel & avaliacdo da equipe
escolar. O autor também explicita que “o distanciamento entre os professores mais
velhos e 0s seus jovens alunos pode provir, em parte, da sua pertengca a geragoes
diferentes e, portanto, das suas diferentes “subculturas”, entre as quais o didlogo ¢ mais
dificil”. Nesse mesmo periodo, pode ocorrer em alguns casos que 0s professores
divirjam da sensacdo de serenidade para a apropriacdo de um sentimento de

conservantismo.
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Quanto ao conservantismo e as lamentacdes, Loureiro (1997) é conclusivo ao

ressaltar que normalmente os professores se tornam mais ranzinzas e acabam:

[...] manifestando-se nos queixumes frequentes em relacdo a evolugdo
negativa dos alunos (considerando-os mais indisciplinados, menos
motivados, menos bem preparados), contra os colegas mais jovens
(menos sérios, menos empenhados), na atitude negativa em relacéo ao
ensino e politica educacional (sem direcdo clara), contra os pais e até
contra as atitudes do publico em geral face a educacdo. (LOUREIRO,
1997, p.124).

Ja proximo ao final da carreira docente (35-40 anos de exercicio profissional), na
quinta fase apontada por Huberman (2000) como Desinvestimento, verifica-se alguns
aspectos positivos, porque é o0 momento em que alguns professores vdo se libertando
progressivamente da carreira. Porém, outros docentes desinvestem ja no meio da
profissdo e, portanto, na fase final chegam desiludidos com os resultados do seu
trabalho (HUBERMAN, 2000, p. 46).

Pienta (2007) nomeia essa Ultima fase como preparacdo da jubilagdo que, na
mesma perspectiva, compreende que pode ser encerrada de modo mais ou menos
positivo ou negativo, dependendo de como o professor encarar esse momento da
docéncia.

Resumidamente, o status de professor experiente se da por inimeras
fases/etapas, se instaurando no minimo nos 10 primeiros anos da profissdo. Dentre as
classificacbes existentes sobre o ciclo de vida profissional dos professores, outra
perspectiva também é explicativa para a compreensdo do professor experiente.

No tocante ao desenvolvimento das competéncias dos professores, Berliner
(1988) descreveu e caracterizou cinco estagios de como ele pensa a jornada profissional
desde o inicio da carreira a fase mais experiente, propondo as seguintes etapas: 1)
novato; 2) iniciante avancado; 3) professor competente; 4) professor proficiente 5)
professor “expert” ou especialista.

O primeiro estagio corresponde ao inicio da carreira quando o professor é um
novato, isto €, estd em seu primeiro ano na profissdo. Em geral, o comportamento do
professor novato € racional, relativamente rigido e tende a estar em conformidade com
as regras que foi orientado a seguir.

O que se nomeia de iniciante avancado, refere-se ao professor que esta entre o
seu segundo e/ou terceiro ano de carreira que, com motivacdo, pode avancar para o

nivel posterior. Nesse estagio, a experiéncia comeca a afetar o comportamento, mas o
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iniciante avancado ainda ndo tem nocdo de todos os aspectos que sdo importantes no
contexto escolar, logo, ele comega a quebrar algumas regras de ensinar e criar as suas
proprias (BERLINER, 1988).

No préximo estagio se tem o professor competente que esta caracterizado pelo
fato do docente ter maior consciéncia sobre o que ele deve fazer. Isso significa que tem
objetivos mais definidos em relacdo a sua tarefa de ensinar e escolhe meios mais
sensatos para alcangar suas metas, dessa maneira, a partir da experiéncia sabe o que
deve atender e o que ignorar. Nas palavras de Berliner (1988), as escolas deveriam
preparar 0S novatos e ajudar os iniciantes avancados a se tornarem professores
competentes.

Dando sequéncia, o professor proficiente marca o quarto estagio, de modo que,
nesse periodo a intuicdo e o saber fazer tornam-se proeminentes. Esse professor, mesmo
intuitivo, ainda é analitico e deliberativo para decidir o que fazer.

O professor “expert” ou professor especialista, isto é, aquele que tem capacidade
e experiéncia na tarefa de ensinar, no ultimo estdgio do desenvolvimento das
competéncias docentes, tem uma boa compreensdo intuitiva, mas parece se sentir ndo
analitico e com maneiras ndo deliberadas responde de forma mais apropriada a
diferentes questBes relacionadas a préatica pedagdgica.

Assim, a partir dos estudos apresentados, formula-se que o professor experiente
é aquele que ja conhece os meandros do cotidiano escolar. Logo, por mais que cada
turma seja Unica e que cada ano seja impar na vida do professor, esse profissional com
mais tempo de carreira consegue dispor de alguns macetes para enfrentar questdes
relacionadas a indisciplina, relacdo com a equipe escolar, pais e alunos, entre outras
adversidades de forma mais centrada e objetiva. Nessa direcdo é esperado que com a
experiéncia, o professor organize melhor sua forma de expor o contetdo e de interagir
em sala de aula.

Elucidadas tais concepc¢des que caracterizam e definem o professor experiente,
Gauthier et al. (1998) por meio de uma revisdo bibliografica, contribuem com este
estudo ao ressaltar que os professores experientes realizam varias formas de
planejamento: anual, por etapa, por unidade, semanal e diaria. Também procuram
nivelar os desafios de forma apropriada as capacidades de seus alunos, se querem
motiva-los e dedicam menos tempo a elaboracdo do planejamento. “Eles dédo
explicagbes cada vez melhores, com o tempo. E possivel que, com a experiéncia

adquirida através da propria atividade, e com um certo treino, desenvolva-se em alguns
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uma espécie de uso economico e funcional da linguagem” (GAUTHIER et al., 1998,
p.216).

Nesse sentido, é preciso ter explicito que a experiéncia na carreira envolve a
interacdo com diferentes contextos que marcam o desenvolvimento profissional do
docente, independentemente da fase, etapa ou estdgio em que ele esteja ou venha a
enfrentar. 1sso ocorre porque a tarefa de ensinar estd marcada por um contexto espacial

e temporal, que, de acordo com Marcelo Garcia (2009, p.46), pode ser definido como:

O contexto espacial refere-se ao ambiente social, organizacional e
cultural em que o trabalho dos professores é realizado. Dentro desses
ambientes mdltiplas interagGes sociais envolvendo colegas, pais e
diretores sdo produzidas. Assim, as condi¢des de trabalho influenciam
o0 desenvolvimento profissional docente, promovendo-o ou inibindo-o.
Mas, estas condi¢Ges ndo devem ser entendidas como uma relagdo de
causa e efeito, mas como elementos mediadores. O contexto espacial
em que o ensino ocorre influencia, mas ha uma dimenséo temporéria
ou biografica, que também exerce a sua influéncia sobre a atitude para
com o desenvolvimento profissional. Diversos estudos mostram que
os professores se centram em diferentes assuntos em funcdo do
momento da carreira em que se encontram.

Entdo, ao considerar que os professores se portam de diferentes maneiras em
relacdo a tarefa de ensino em funcdo do momento da carreira em que estdo, na presente
pesquisa se buscard entender como as professoras com tempos de docéncia
diferenciados procedem em relacdo as praticas de alfabetizacdo, com base nos aspectos

que envolvem a gestdo da matéria e da classe, tema este do proximo topico.

1.3 A tarefa de alfabetizar e os elementos da gestdo da matéria e da classe

Na tentativa de esclarecer e compreender as inumeras tarefas dos professores —
sejam eles iniciantes ou experientes —, 0 presente topico versara a respeito da tarefa de
ensinar a leitura e a escrita com base nos elementos da gestdo da matéria e da classe
definidas por Gauthier et al. (1998).

Ainda que se tente fugir das redundancias, ndo se pode negar que o trabalho
docente esta cercado de inumeras tarefas, as quais ndo classificam o professor como um
mero executor, pois lidar com a complexidade da docéncia vai além das aplicacBes
técnicas e objetivas durante o desenvolvimento das praticas de ensino.

A partir do pressuposto que ensinar exige certamente a realizacdo de algumas

tarefas, Gimeno Sacristdn (2000) fez a caracterizacdo dos aspectos que sao
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fundamentais e que, de modo geral, estdo presentes na tarefa de ensinar por parte da
acdo do professor. Nesse sentido, o autor descreveu que as tarefas séo
pluridimensionais; simultaneas; imediatas; imprevisiveis; estdo orientadas por
principios; abarcam envolvimento pessoal e indubitavelmente estdo submetidas as
demandas educativas e sociais.

Nessa ldgica, uma tarefa é pluridimensional porque as a¢des docentes podem ser
variadas, numerosas e que englobam aspectos e finalidades diferenciadas entre si. Por
exemplo, o professor pode realizar tarefas de avaliacdo, administrativas,
assistencialistas, éeticas, de lideranca, entre outras. Pensando no caso da alfabetizacéo, as
tarefas de ensinar sdo variadas, na medida em que o professor tem que realizar préaticas
de leitura, praticas de escrita, sondagem do nivel de alfabetizacdo, avaliacbes de
Portugués etc.

A tarefa docente também tem um carater simultaneo, pois concomitantemente se
produzem acontecimentos diversos. Dessa maneira, verifica-se que uma atividade de
leitura para a turma consiste em incentivar o gosto por ler e escrever, assim como as
histérias podem ampliar o conhecimento e o vocabulario infantil.

Por consequéncia, apesar de planejar o professor lida com a imediatez e a
imprevisibilidade, porque num contexto heterogéneo, percepcdes e duvidas diferentes
poderdo surgir. Nesse caso, para ensinar a leitura e a escrita, as vezes, é preciso que o
professor adeque o vocabulario ao contexto infantil, ou seja, a alfabetizacdo precisa
fazer sentido, precisa ser significativa.

A tarefa docente se governa na base de orientagdes por principios, desse modo,
ndo possibilita um controle técnico rigoroso, por exemplo, do processo de alfabetizacéo,
mas ao ensinar a ler e a escrever, o professor ja tem um repertério de conhecimentos
gue conduz sua pratica pedagogica.

Também se pode acrescentar que a tarefa de ensinar traz um forte envolvimento
pessoal por parte do professor. Isso significa que sua pratica expressa sua visdo de
mundo e percepgdes em relacéo ao significado que ele atribui ao ensino da leitura e da
escrita.

Cabe adicionar, que tarefas escolares propostas pelos professores representam o
ritmo, o comportamento e o referencial de conduta do professor, em relagdo a sua

pratica de ensino.
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Portanto, depreende-se dessa discussdo que as peculiaridades das tarefas
docentes permitem ao professor organizar esquemas de ensino que regulam sua prética e

a simplificam, nesse sentido:

Uma tarefa ndo é uma atividade instantdnea, desordenada e
desarticulada, mas algo que tenha uma ordem interna, um curso de
acdo que, de alguma forma, pode se prever porque obedece a um
esquema de atuagdo pratica, que mantém um prolongamento no tempo
ao se desenvolver através de um processo, desencadeando uma
atividade nos alunos e com uma unidade interna que a torna
identificavel e diferencidvel de outras tarefas. (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p.208).

Neste contexto, a analise acerca da esséncia das tarefas que sao realizadas pelo
professor, leva ao entendimento que toda atividade executada seja ela administrativa,
educativa ou social é reflexo de sua concepgdo de mundo, de ensino, de aprendizagem e
também esta determinada pelas condi¢des que cada sala de aula oferece. Por isso, no
ambito da alfabetizacdo, apesar de pressupor a existéncia de uma logica para o ensino
da leitura e da escrita, ou seja, saber que é papel do professor desenvolver praticas de
leituras com as criangas, praticas de escritas sejam estas dirigidas ou espontaneas,
realizar avaliacOes, entre outras acdes, € muito dificil dimensionar o grau de exigéncia
dessas tarefas, o empenho que o docente emprega para a realizacdo das mesmas e a
forma com que tal atividade alcancara os objetivos previstos para 0 ensino. Assim,
reitera-se o desafio desta pesquisa que € analisar as préaticas de alfabetizacdo em relagédo
a tarefa de ensinar a leitura e a escrita, mediante a perspectiva de professores com
tempos de docéncia diferenciados.

No entanto ha um ponto que ndo se pode perder de vista neste trabalho,
independente do oficio de ensino, isto é o0 ensino da leitura e da escrita, de
conhecimentos matematicos ou contelidos da natureza e da sociedade, as tarefas dos
docentes respeitam uma determinada ordem interna, legitimada pela préatica de ensino,
orientada por principios e estratégias. “Tem um modo particular de regular a agéo
enquanto transcorrer o processo de seu desenvolvimento, de acordo com um padrédo
interno singular para cada tipo de tarefa” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 209).

Nesse sentido, o referencial tedrico de Gauthier et al. (1998) complementam essa
discussdo ao esmiugar as tarefas realizadas pelos professores frente a funcéo pedagogica
de gestdo da matéria e da classe que perpassam 0S momentos pré-ativo, interativo e

pos-ativo.
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O momento pré-ativo que sugere a fase de planejamento, no &mbito da gestao da
matéria esta relacionado a atividade de planejamento da aula propriamente dita, envolve
a questdo dos objetivos de ensino, da selecdo dos conteldos, das atividades de
aprendizagem, da escolha das estratégias de ensino, planejamento das avaliacdes e do

ambiente educativo. Em sintese:

A organizacdo do trabalho durante a fase de planejamento consiste na
disposicdo de um conjunto de tarefas que visam, por exemplo,
determinar os objetivos de aprendizagem, bem como priorizar e
transformar os conteddos em correspondéncia com os objetivos. Os
professores procuram também identificar as necessidades individuais
e prever as reacfes dos alunos. (GAUTHIER et al., 1998, p.198).

Quanto a gestdo da matéria no processo de interacdo com os alunos, os estudos
desse autor apontam especificamente para as atividades de aprendizagem, para 0s
aspectos relacionados com o ensino explicito, a utilizagdo de perguntas feitas pelos
professores e da quantidade de ensino.

De fato, a forma de atividade de aprendizagem empregada depende do tempo
que Ihe é consagrada segundo a matéria a ser dada. Dessa maneira, na concepg¢do de
Gauthier et al. (1998) as escolhas dos professores perpassam desde a proposta de
atividades individuais ou coletivas, as quais exigem uma postura de informadores,
enquanto outras discussées solicitam o papel do animador.

Analisar o ensino explicito € um componente rico do processo de
profissionalizacdo da docéncia, porque relne muitos elementos que subsidiam as
praticas de ensino e que merecem maior aprofundamento. Portanto, constata-se que um
ensino de qualidade exige por parte do professor que ele revise os conteudos e
recapitule os conhecimentos, explique os objetivos do trabalho a ser realizado, organize
as tarefas de forma sequencial e redundante, tenha clareza na apresentacdo, de modo
que proporcione momentos praticos aos alunos, que faca retroacles e, se necessario,
aplique reforgos. Gauthier et al. (1998) também preveem que o professor utilize muitas
perguntas, as quais instiguem os alunos a pensar, por meio de questdes estimulantes,
abertas e adequadas com o tempo de espera das respostas, pois € relevante a quantidade
de instrucdo e ensino ministrado, tendo em vista, que 0 modo que o professor se
comporta no processo de gestdo da matéria, em relacdo a interacdo pode atribuir graus
de éxito diferentes com os estudantes.

Ao que se refere a0 momento pos-ativo, observa-se que hd modalidades variadas

de avaliar o ensino, nas quais se aplicam a avaliacdo somativa e a avaliagcdo formativa.
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A avaliacdo somativa serve para determinar se 0s objetivos de uma disciplina foram
atingidos e na proposta formativa o professor faz muitas retroacfes que podem
influenciar favoravelmente nos resultados dos alunos (GAUTHIER et al., 1998).

A gestdo da classe consiste em “um conjunto de regras e de disposicoes
necessarias pra criar e manter um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a
aprendizagem” (DOYLE, 1986, apud GAUTHIER et al., 1998, p. 240).

Assim, o planejamento da gestdo da classe baseia-se na antecipacdo e
implantacéo das regras e procedimentos de relacGes e expectativas em face dos alunos,
desde o inicio do ano letivo. Em relacdo a tarefa de alfabetizar, por exemplo, o professor
prescreve quais sdo 0s procedimentos necessarios para 0 ensino e a aprendizagem da
leitura e da escrita e também quais sdo as expectativas quanto ao repertério de
conhecimento dos alunos sobre a alfabetizacdo.

A gestdo da classe, portanto, prevé a organizacdo de uma rotina para o0 ensino, a

qual tem por efeito:

1) Reduzir o numero de indicacGes a serem tratadas pelos professores;
2) reduzir o nimero de decisdes a serem tomadas durante a
intervencdo; 3) aumentar a estabilidade das atividades; 4) aumentar a
disponibilidade dos professores diante das reacGes dos alunos; 5)
diminuir a ansiedade dos alunos, tornando os professores mais
previsiveis. (GAUTHIER et al., 1998, p.242).

Nessa direcéo, € inegavel a contribuicdo da rotina, como tarefa docente, pois ela
ndo apenas descreve 0s passos e acOes previstas para a aula, mas também amplia o
conhecimento temporal e espacial do aluno, frente as especificagdes do que ira
acontecer na aula e em que momento.

Dando seguimento aos aspectos associados a gestdo da classe, também se faz
necessario haver um planejamento das medidas disciplinares, das regras e dos
procedimentos, das expectativas do professor, pois na fase pré-ativa, se organizados,
facilitam e contribuem de forma significativa na conduta e no conjunto de decisdes do
professor.

Entdo, a gestdo de classe em situacdo de interacdo é que vai viabilizar a
aplicacdo das sancfes, medidas disciplinares, regras e procedimentos previstos na fase
anterior. Contudo, parece evidente que o simples fato de estabelecer regras ndo é
suficiente, para tanto, “0s professores devem também demonstrar vontade de agir e

muita habilidade quando as regras sdo violadas, por exemplo, corrigindo o0s
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transgressores, parando para relembra-las a turma e, se necessario, explicando-as de
novo” (GAUTHIER et al., 1998, p.243).

Durante a interacdo, as atitudes dos professores devem ser marcadas por
comportamentos otimistas, nos quais eles indiquem entusiasmo para ensinar, se
comuniquem bastante, realizem supervisdo do trabalho dos alunos, porque sem davida
suas predisposi¢des podem influenciar no clima da classe e no rendimento dos alunos.

Por ultimo, a avaliagdo e o controle das atividades de gestdo da classe na fase
pos-ativa, compete ao docente refletir acerca das medidas disciplinadoras, rever as
regras estipuladas e os procedimentos executados, ja que tendenciosamente acabam
ocorrendo muitas punicgdes, sancdes e reforcos com efeitos positivos ou negativos na
conduta dos alunos. A reflexividade dos professores, nesta situacdo, propicia que 0s
docentes reflitam sobre suas proprias acdes e sobre o seu desempenho junto aos
estudantes.

Enfim, a escrita desta secdo parecia uma agdo simples, se a concepcao de tarefa
de ensino fosse reduzida a uma mera acdo de planejar, executar, avaliar e refletir. Por
outro lado, a partir do referencial tedrico de Gimeno Sacristan (2000) e Gauthier et al.
(1998) verificou-se quantos elementos estdo presentes em cada atividade que o
professor realiza para ensinar seja antes de entrar na sala de aula, durante a prética e
depois do ensino.

Os elementos da gestdo da mateéria e da classe propiciaram entender o quanto a
tarefa de ensinar é complexa e ao mesmo tempo rica de detalhes que configuram um
amalgama de conhecimentos que constituem a profissionalidade da docéncia. Contudo
ao detalhar as caracteristicas das tarefas dos docentes, foi possivel dimensionar e fazer
algumas proposicGes sobre a tarefa de alfabetizar, a qual estd integrada a uma
determinada concepcdo de ensino, exigindo determinadas atividades, estratégias e
procedimentos que serdo analisados com maior aprofundamento na secéo a seguir, que

tratara das préaticas de alfabetizacdo nos anos iniciais de escolarizagéo.
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2 AS PRATICAS DE ALFABETIZACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A funcéo da arte/1
Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para
gue descobrisse 0 mar. Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do
outro lado das dunas altas, esperando. Quando o0 menino e o pai enfim
alcancaram aquelas alturas de areia, depois de muito caminhar, o mar
estava na frente de seus olhos. E foi tanta a imensidao do mar, e tanto
seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza. E quando finalmente
conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai: — Me ajuda a
olhar! (GALEANO, 2002, p.12).

Imagine quantos passos e passos Diego ndo teve que dar para chegar a0 mar.
Ainda sim, diante daquela imensiddo de agua, solicitou a ajuda do pai para olhar e se
deleitar com tamanha beleza. Continue imaginando Diego, mas agora em outro cenario,
a escola. Ele, uma crianca de seis anos esta iniciando o processo de alfabetizacédo e,
portanto, seu deslumbramento é gigantesco frente ao universo da leitura e da escrita.
Chega a dar até medo, porque sdo tantas letras, palavras, frases, textos, imagens. Diego,
entdo, precisa novamente de ajuda para olhar, para ler, para escrever, isto é, precisa que
alguém o conduza nessa nova jornada.

O referido alguém, tem um artigo e sujeito bem definido, € o professor que
apresenta um papel crucial no processo de alfabetizacdo, tendo em vista que, a partir de
suas concepcoes tedricas e metodoldgicas, vai tecendo suas praticas para alfabetizar,
consequentemente, ensinando a crianca a ler, a escrever e compreender o mundo que a
cerca. Porém ndo existe uma receita para o processo de alfabetizar, porque na percepgao
de Faria (2008) esse campo, muito mais movedigo do que se imagina, pode ser definido
como complexo, multifacetado, multidisciplinar frente as possiveis tentativas de
explicacdo dos sentidos da alfabetizacdo que nédo se esgotam em si mesmos.

Com a proposta de fazer algumas elucidagdes sobre as préaticas de alfabetizacdo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nesta secéo, serdo apresentadas as concepcoes
tedricas, os pressupostos metodoldgicos e politicos para o ensino da leitura e da escrita,
no cenario brasileiro. Contudo, também se pretende delimitar o universo desta pesquisa,
tendo em vista, que a mesma foi desenvolvida na rede de ensino estadual do Estado de
Sdo Paulo e, por isso, buscard retratar quais sdo as orientagdes curriculares para
alfabetizar neste estado. Tendo por base estas orientagdes, sera analisada de forma
detalhada a proposta do Programa Ler e Escrever para alfabetizacdo no 1° ano do

Ensino Fundamental.
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2.1 Concepcdes, pressupostos metodoldgicos e politicos para alfabetizar

Em nosso pais, as concepgdes de alfabetizacdo foram se constituindo e
consolidando a partir de demandas politicas, sociais, econdmicas e culturais que
perpassaram diversos momentos historicos. Nesse sentido, os esforgcos para atribuir um
significado a alfabetizagdo estdo atrelados a muitas facetas.

Desde o final do século XIX, principalmente com a Proclamac&o da Republica, a
educacdo brasileira ganhou maior destaque, pois foi nesse periodo, conforme aponta
Mortatti (2006), que:

A escola, por sua vez, consolidou-se como lugar necessariamente
institucionalizado para o preparo das novas geragdes, com vistas a
atender aos ideais do Estado republicano, pautado pela necessidade de
instauracdo de uma nova ordem politica e social; e a universaliza¢do
da escola assumiu importante papel como instrumento de
modernizagdo e progresso do Estado-Nacdo, como principal
propulsora do “esclarecimento das massas iletradas”. (MORTATTI,
2006, p.02).

Nessa época, saber ler e escrever era um instrumento privilegiado, considerando
que as praticas de leitura e escrita, de acordo com Mortatti (2006, p.3), “passaram a ser
submetidas a um ensino organizado, sistematico e intencional”. Isso demonstra que a
organizacdo da escola, o trabalho docente e as expectativas de aprendizagem tinham
como eixo a transmisséo e a assimilacdo do conhecimento.

Trata-se, portanto, de uma abordagem tradicional de ensino centrada na
instrucdo, cujo professor é o detentor dos conhecimentos, considerados como 0s Unicos
verdadeiros e validos, a funcdo da escola é a de transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade e ao aluno cabe assimilar esses conhecimentos, por meio
da memorizagdo (ROSA OLIVEIRA, 2009, p.52).

As préticas de alfabetizacdo com base nessa abordagem pedagdgica tradicional,
em sintese, tém como matrizes sintéticas os metodos de soletracdo, silabacdo e métodos
fonicos, sendo que estes ultimos sofreram diversas variacdes. O método da soletracéo,
por exemplo, de acordo com Carvalho (2008, p.22) era “caracteristico de um tempo em
que a maior parte da populagdo era analfabeta e eram poucas as exigéncias sociais em
termos de leitura”.

Na silabagdo, tambeém ha uma énfase excessiva nos mecanismos de codificagéo

e decodificacdo, com apelo excessivo a memorizagdo. No método fonico, a prioridade é
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ensinar a decodificar os sons da lingua na leitura e a codifica-los na escrita, ou seja,
enfatiza-se a dimensédo sonora da lingua (CARVALHO, 2008).

Resumidamente, para o ensino da leitura e da escrita utilizavam-se os métodos
de marcha sintética que védo da parte para o todo, do simples para 0 complexo. Desse
modo, recorria-se para alfabetizar aos seguintes métodos explicitados por Mortatti
(2006):

[...] da soletragdo (alfabético), partindo do nome das letras; fonico
(partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabacdo (emissédo
de sons), partindo das silabas. Dever-se-ia, assim, iniciar o ensino da
leitura com a apresentacdo das letras e seus nomes (método da
soletragdo/alfabético), ou de seus sons (metodo fbnico), ou das
familias silabicas (método da silabac¢do), sempre de acordo com certa
ordem crescente de dificuldade. Posteriormente, reunidas as letras ou
o0s sons em silabas, ou conhecidas as familias silabicas, ensinava-se a
ler palavras formadas com essas letras e/ou sons e/ou silabas e, por
fim, ensinavam-se frases isoladas ou agrupadas. Quanto a escrita, esta
se restringia a caligrafia e ortografia, e seu ensino, a copia, ditados e
formagdo de frases, enfatizando-se o desenho correto das letras.
(MORTATTI, 2006, p.5).

Em contrapartida a abordagem tradicional, o movimento da Escola Nova
iniciado no final do século XIX e que se difundiu pela Europa e Estados Unidos ao
longo do século XX, inspirou transformacgdes importantes nas teorias e nas praticas
educacionais. Conforme relembra Carvalho (2008), tal movimento chegou ao Brasil na
década de 1920 com influéncias de Anisio Teixeira, Carneiro Ledo, Fernando de
Azevedo, Lourenco filho entre outros educadores que estiveram a frente de reformas
educacionais pelo pais.

Novas diretrizes foram impostas pelo pensamento escolanovista, no qual o aluno
passou a ser visto como um sujeito ativo e ao professor coube a funcdo de estimular e
guiar o processo de aprendizagem, propiciando a crianca construir suas hipoteses em
relagdo ao ensino. Nesse contexto, segundo Rosa Oliveira (2009, p. 61) “a escola ira se
relacionar com a vida dos alunos e suas vivéncias pessoais. O aprendizado € visto como
uma pesquisa que proporciona novas descobertas ou a solugéo de problemas”.

Portanto, o ideario pedagdgico da Escola Nova trouxe uma inovagdo importante
para os alfabetizadores, ja que se fortaleceu a defesa pelos métodos analiticos, também
chamados globais. Assim, para alfabetizar “deveria comegar por unidades amplas como

historias ou frases para chegar em nivel de letra e de som, mas sem perder de vista o
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texto original e seu significado” (CARVALHO, 2008, p.33). Entdo, de acordo com esse

método:

O ensino da leitura deveria ser iniciado pelo “todo”, para depois se
proceder a analise de suas partes constitutivas. No entanto, diferentes
se foram tornando os modos de processuacdo do método, dependendo
do que seus defensores consideravam o “todo”: a palavra, ou a
sentenca, ou a "historieta”". (MORTATTI, 2006. p.7).

No decorrer do século XX, outras propostas de alfabetizacdo foram ganhando
legitimidade, como os chamados métodos analiticos-sintéticos ou conhecidos como
métodos mistos, que combinam ambos o0s aspectos da abordagem pedagogica
tradicional, com ideias do movimento escolanovista. Carvalho (2008) define que os
métodos mistos enfatizam a compreensdo do texto desde a alfabetizacdo inicial, como é
préprio dos métodos analiticos ou globais, e paralelamente no processo de ensinar a ler
e escrever a crianca € estimulada a identificar os fonemas e explicitar sistematicamente
as relaces entre letras e sons, como ocorre com 0s métodos fonicos.

De tal modo, a disputa entre os defensores dos métodos sintéticos e dos métodos
analiticos ndo cessou, mas segundo Mortatti (2006) o tom de combate e defesa foi se
diluindo gradativamente a medida que se acentuava uma relativizacdo da importancia
do método.

Assim, é a partir da década de 1980, em decorréncia de novas mudangas
politicas, sociais e educacionais e com o0 evidente fracasso escolar no ambito da
alfabetizacdo, que se alterou o foco de como se ensina para como se aprende. 1sso gerou

algumas implicacGes, como:

Inimeros trabalhos e pesquisas foram desenvolvidos, nos anos 70 e
80, demonstrando a necessidade do desenvolvimento de novos
modelos de alfabetizacdo, atendendo as demandas de uma sociedade
cada vez mais exigente no que se refere a formagdo do individuo para
o pleno exercicio da cidadania. (LEITE, 2008, p.24).

Nessas circunstancias, propostas tedricas das areas de Linguistica e Psicologia
também trouxeram importantes avancos pedagdgicos relacionados ao processo de
alfabetizac&o escolar, na medida em que, assumiu-se que o conhecimento é construido a
partir da relagdo que se estabelece entre o sujeito e 0 objeto e, segundo Leite (2008), no

caso da alfabetizacéo, trata-se da relagédo entre a crianga e a escrita.
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O mesmo autor tambem ressalta que na area da Linguistica os estudos de
Cagliari?, Geraldi®, e Possenti®, dentre outros, auxiliaram a compreenso entre a relacéo
da linguagem escrita e a linguagem oral, porque eles fizeram uma nova interpretacéo do
fendmeno das variacGes linguisticas, revolucionaram o conceito de texto, assim como,
contribuiram para um novo entendimento do préprio conceito de leitura.

Ja no campo da Psicologia, Leite (2008) sustenta que as contribuicdes efetivas
sobre as novas concepcdes de escrita vieram tanto a partir da teoria construtivista
difundida pelos estudos de Emilia Ferreiro e seus colaboradores e colaboradoras, quanto
de outras contribuicbes da teoria sociohistorica, representada pelos trabalhos de
Vygotsky® e Luria®.

De fato, nas Ultimas décadas do século XX, cabe mencionar que foi introduzido
em nosso pais 0 pensamento construtivista sobre a alfabetizacdo, que conforme
Monteiro (2006) aponta em sua pesquisa, tal concepcao interferiu de forma marcante na
organizacao de propostas e préaticas pedagdgicas brasileiras.

Os estudos desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky (1999) néo propuseram um
novo meétodo de alfabetizacdo, mas levantaram questes sobre a intervencdo educativa
alfabetizadora, a partir de novos dados obtidos da investigacdo da psicogénese da escrita
da crianca. Weisz (1999) destaca que Ferreiro e Teberosky demonstraram como se da o
processo de aquisicdo da lingua escrita e a analise de tal processo configurou-se, numa
revolucdo conceitual na alfabetizacdo, porque a psicogénese da lingua escrita deslocou a
questdo central da alfabetizacdo do ensino para a aprendizagem: partiu do exame de
como se aprende, ao invés de enfocar como se deve ensinar, como faziam os defensores
dos métodos sintéticos e analiticos.

Dessa maneira, verificou-se uma mudanca nos pressupostos politicos da
educacdo brasileira, pois de acordo com Mortatti (2006), houve por parte das
autoridades educacionais e pesquisadores académicos uma grande divulgacdo de
artigos, teses académicas, livros, videos, sugestdes metodologicas, relatos de
experiéncias bem sucedidas e agdes de formacgdo continuada, visando garantir e

institucionalizar na rede publica de ensino a apropria¢éo da proposta construtivista.

2 CAGLIARI, L. C. Alfabetizacdo e linguistica. Sdo Paulo: Scipione, 1989.

¥ GERALDI, J. W. (org.). O texto na sala de aula: leitura e produgéo. Cascavel: Assoeste, 1984.

* POSSENTI, S. Por que (n&o) ensinar graméatica na escola. Campinas: Associagdo de Leitura do
Brasil, Mercado das Letras, 1996.

*VYGOTSKY, L. S. A formagao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes: 1984.

® LURIA, A. R. O desenvolvimento da escrita na crianca. In: VYGOTSKY, L. S.; LURIA, A. R. e
LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. S&o Paulo: EDUSP, Icone, 1988.

53



Nesse contexto, o préprio conceito de alfabetizacdo foi se definindo e
reformulando. Por exemplo, Soares (2004b) define que alfabetizar nada mais é que
tornar o individuo capaz de ler e escrever, sendo que esta pratica de alfabetizacdo sugere
que o sujeito se torne alfabetizado. Por consequéncia, no final do século XX e com
maior evidencia no século XXI, buscou-se ampliar esse significado, na medida em que
Se passou a considerar esse processo como continuo, isto é, entende-se que a préatica de
alfabetizacdo ndo se esgotaria na aprendizagem da leitura e da escrita, mas também
acarretaria permanentemente a aprendizagem de praticas sociais de leitura e escrita.

A discussdo acerca do processo de alfabetizacdo acabou sendo direcionada para
outra perspectiva, pois emergiu uma preocupacao tedrica em relacdo a pratica social da
leitura e da escrita. Nessa conjuntura, surge o conceito de letramento, o qual segundo
Soares (2004b) pode ser definido como estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler
e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita. Ou seja, tal
definicdo sugere que a pessoa deve ser letrada, que saiba fazer uso social da leitura e da
escrita a ponto de usa-las com desenvoltura e propriedade para dar conta de suas
atribuices sociais e profissionais (CARVALHO, 2008). Entende-se, portanto, que:

E no conjunto das préaticas sociais que a escrita revela-se na plenitude
de seu potencial, infelizmente nem sempre acessivel a todos os que
aprendem a ler e a escrever, razdo pela qual as préaticas de
alfabetizacdo, superando a esfera pedagogica, revestem-se de
significado politico. No contexto de nossa sociedade, alfabetizar é
também dar voz ao sujeito, assim como favorecer meios criticos de
participacédo social. (COLELLO, 2007, p.29).

Diante dessas consideracfes, na atualidade, é possivel observar uma tendéncia
para a defesa do alfabetizar letrando, conceito este que vem se lapidando. De qualquer
forma, em concordéancia com Soares (2004a) a dissociacdo entre as concepcdes de
alfabetizacdo e letramento acaba por ser um equivoco se considerar que a entrada da
crian¢a no mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos, que ndo
séo independentes, mas sim interdependentes.

Nesse sentido, Colello (2007) também defende que a alfabetizacdo, mais do que
a simples técnica de associar letras e palavras, justifica-se pelo seu potencial educativo
na formacao de um sujeito falante, poliglota, produtor de texto, interprete, leitor, revisor
de texto, estudante, pesquisador e um ser pensante que promove novos meios de

insercOes sociais e pessoais.
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Para além dessas discussdes tedricas houve novas demandas legais que tiveram
reflexos no &mbito da alfabetizacdo e, por isso, merecem ser mencionadas. Um aspecto
a ser enfatizado é a questdo da ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove

anos de escolarizagdo. Deste modo:

Se, até ha pouco tempo, a idade obrigatéria de ingresso da crianca no
ensino fundamental era de sete anos, atualmente é de seis anos e,
assim, o ensino fundamental passa a ter a duragdo de nove anos (Lei
11.274 de 2006). Inferimos que essa demanda legal traz implicagdes
para se repensar aspectos relacionados a infancia, a formacdo das
professoras e aos processos de alfabetizacdo. (AGUIAR, 2012, p.1).

Pode-se citar como uma dessas implicacbes a instauracdo dos Ciclos de
Aprendizagem, que, em contraposicdo ao antigo sistema seriado, 0 tempo escolar
passou a ser organizado em fluxos mais flexiveis, mais longos e mais adequado as
metas propostas pelo curriculo escolar. Nesse sentido, ao longo dos nove anos do
Ensino Fundamental 1 e Il compreende-se que o0s ciclos sdo espacos temporais
interdependentes e articulados entre si, que estdo definidos como: | - Ciclo de
Alfabetizacdo, do 1° ao 3° ano; Il - Ciclo Intermediario, do 4° ao 6° ano; Ill - Ciclo
Final, do 7° ao 9° ano.

Todavia, o Ciclo de Alfabetizacdo ¢ uma realidade em todo o territério nacional
e ndo cabe a esta pesquisa julgar essa proposta. Mas chamar atencdo para tal proposicédo
politica € pertinente, tendo em vista que trés anos parece um periodo bastante razoavel
para esse processo de apropriacdo inicial da leitura e da escrita.

Assim, é possivel depreender, a partir das consideracdes apresentadas, que a
alfabetizacdo € o processo de tornar o sujeito capaz de aprender a ler e a escrever e,
além disso, se faz necessario que esse ser seja pensante, questionador, que saiba
interpretar, compreender e refletir sobre 0 mundo que o cerca. Conclui-se que é inegavel
que a préatica de alfabetizacdo tenha um carater social, mas antes de chegar a esta
dimensdo, é imprescindivel que o ensino garanta que a crianca ou o adulto saiba ler e
escrever.

Alias, saber ler e escrever, ndo deve ser encarado como 0 minimo e, sim, como
essencial. Vigentemente, observa-se nas escolas publicas brasileiras, tomando cuidado
para ndo fazer generalizagdes, mas em sua maioria, com base em dados de provas do

Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb’), verifica-se que uma parcela

" O Sistema de Avaliagdo da Educacio Basica (Saeb) tem como principal objetivo avaliar a Educago
Basica brasileira e contribuir para a melhoria de sua qualidade e para a universalizagcdo do acesso a
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consideravel de alunos chega ao final do Ciclo I do Ensino Fundamental, sem saber ler
e escrever convencionalmente, pois muitas vezes, sdo apenas bons copistas.

Isso € um grave problema do processo de escolarizagdo, porque o ensino precisa
ser repensado a partir de uma didatica fundamental. Candau (1984) explica que a
didatica € composta por trés dimensfes: técnica, politica e humana, as quais
caracterizam a pratica docente e, no caso da alfabetizagdo, acredita-se ser necessario dar
maior atengdo a dimensdo técnica e instrumental. Tal defesa se constitui, porque ndo da
para aceitar que a pratica de alfabetizar seja feita por tentativas ou com improvisacoes, 0
professor carece de uma formacdo mais solida sobre os conteudos, os métodos e as
concepgdes de alfabetizagdo. Entende-se que é importante olhar para a pratica de
alfabetizacdo com novos contornos, onde teoria e pratica estejam articuladas, integradas
e contextualizadas, afinal, o processo de ensino e aprendizagem € uma via de méo
dupla.

Enfim, feitas as apreciacfes em relacdo ao conceito de alfabetizacdo, a seguir,
pretende-se averiguar como tais discussdes estdo explicitadas no contexto da escola
estadual publica no Estado de Sdo Paulo, considerando as orientagdes curriculares para

a alfabetizacdo.

2.2 Orientac0es curriculares para a alfabetizacdo no Estado de S&o Paulo

A rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo, a partir da Resolucdo SE 53,
de 02-10-2014 apresentou alteracbes no funcionamento e no oferecimento do Ensino
Fundamental, tendo em vista que ele sofreu uma reorganizacdo e passou a ser dividido
em trés Ciclos de Aprendizagem, com duracao de trés anos cada, sendo: 1° ao 3° ano, do
4° a0 6° ano e do 7° ao 9° ano.

Esta nova organizagdo prevé que 0 ensino assegure as condi¢cdes de
aprendizagem, segundo um critério de flexibilizacdo do tempo necessario ao
aprendizado e ao desenvolvimento gradativo e articulado dos diferentes contetudos que
compdem o curriculo no Ensino Fundamental.

Dessa forma, o primeiro ciclo compreendido como Ciclo de Alfabetizagéo (1° ao

3%no) ascende como uma alternativa para lidar com o fracasso escolar em relacdo ao

escola, oferecendo subsidios concretos para a formulagdo, reformulacédo e 0 monitoramento das politicas
publicas voltadas para a Educacdo Basica. Além disso, procura também oferecer dados e indicadores que
possibilitem maior compreensdo dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos nas areas e anos
avaliados. Mais informac®es estdo disponiveis no site: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc.
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ensino da leitura e da escrita. Nesse novo contexto, de acordo com o Artigo 5° da
Resolucdo SE 53, esse ciclo do Ensino Fundamental tem como finalidade propiciar aos
alunos a alfabetizacédo, o letramento e as diversas formas de expresséo e de iniciagcdo ao
aprendizado de Matematica, Ciéncias, Histdria e Geografia, de modo a capacita-los, até
o final desse ciclo, a fazer uso da leitura, da linguagem escrita e das diversas linguagens
utilizadas nas diferentes situacdes de vida, dentro e fora do ambiente escolar.

Notou-se uma atenc¢do maior ao Ciclo de Alfabetizacdo, porque esse periodo que
se remete aos trés anos iniciais do Ensino Fundamental, é considerado como necessario
para que seja assegurado a cada crianca o direito as aprendizagens basicas da
apropriacéo da leitura e da escrita, assim como o desenvolvimento de outras habilidades
que compdem o curriculo de ensino. Tal concepg¢do faz parte de uma proposta maior
instituida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), oficializa pela
Portaria n° 867 de 04-07-2012 que constituiu um compromisso formal assumido pelos
governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios de assegurar que
todas as criancas estejam alfabetizadas até a concluséo do Ciclo de Alfabetizacéo.

Como meio para averiguar se ao final do 3° ano do Ensino Fundamental foi
consolidada a alfabetizacdo e o letramento, foi elaborada uma Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA). Esta prova teve sua primeira aplicagdo em escala nacional em
2013 com o objetivo principal de realizar um diagndstico para implementacdo das
politicas previstas no Pnaic, auxiliando na orientacdo permanente da formacdo de

professores alfabetizadores, sendo assim:

A ANA ndo poderd ser reduzida a um instrumento para medir e
classificar alunos, escolas e professores, mas devera possibilitar a
verificagdo das condi¢bes de aprendizagem da leitura, escrita e
mateméatica no ambito do Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino
Fundamental. (BRASILIA, 2013, p.14).

Quanto a proposta curricular para o Ensino Fundamental, o objetivo maior ¢

possibilitar que todos os alunos se tornem leitores e escritores competentes, para tanto:

Ler e escrever ndo se resume a juntar letras, nem a decifrar codigos: a
lingua ndo é um cddigo — € um complexo sistema que representa uma
identidade cultural. E preciso saber ler e escrever para interagir com
essa cultura com autonomia, inclusive para modifica-la, do lugar de
quem enuncia e ndo apenas consome. (SAO PAULO, 2008, p.8).

Assim, as orientacOes curriculares do Estado de S&o Paulo de Lingua Portuguesa

partem do pressuposto de que a alfabetizacdo € a aprendizagem do sistema de escrita e
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da linguagem escrita em seus diversos usos sociais, iSO porque se considera
imprescindivel a aprendizagem simultanea dessas duas dimensdes.

Portanto, reconhecendo a polissemia dos conceitos de alfabetizacdo e
letramento, a seguir sera averiguado como se configuram as orientacGes didaticas para o
ensino da Lingua Portuguesa, com relacdo as habilidades e competéncias de leitura,

escrita e comunicagéo oral.

2.2.1 As praticas de alfabetizacdo com base na proposta do Programa Ler e

Escrever

As orientacGes didaticas para o ensino de Portugués tém como referencial a
proposta do Programa Ler e Escrever que, no Estado de Sdo Paulo, esta presente em
todas as escolas estaduais, bem como em algumas redes municipais do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental incluindo formac&o, acompanhamento e distribuicdo de materiais
pedagogicos. Mas, foi somente em 2011 com a publicacdo do Guia de Planejamento e
OrientacOes didaticas para a alfabetizacdo que os professores e alunos do 1° ano
passaram a fazer parte deste Programa.

O material que auxilia o planejamento e a pratica do professor alfabetizador,
referente especificamente ao livro do 1° ano do Ensino Fundamental, est4 organizado
em cinco blocos. O primeiro bloco traz orientacdes gerais sobre o 1° ano, abordando as
caracteristicas das criancas dessa faixa etaria, 0 modelo de ensino, a concepcao de
aprendizagem e a acdo do professor (SAO PAULO, 2014, p.3).

No 1° ano do Ensino Fundamental, compreende-se que é importante criar um
ambiente acolhedor para a crianca e que tenha uma rotina adequada para possibilitar a
construcdo do conhecimento infantil. A crianca com seis anos ja traz para a escola um
grande repertério de conhecimentos construidos a partir de suas experiéncias cotidianas,
por isso, diferentes linguagens como da imaginacdo, da imitacdo e da brincadeira
permitem que ela faga apropriacOes orais e escritas do mundo ao seu redor. Para tanto, a

concepcao de aprendizagem que embasa 0 Programa Ler e Escrever pressupde que:

O conhecimento ndo é concebido como uma cépia real e assimilado
pela relagdo direta do sujeito com o objeto de conhecimento, mas,
produto de uma atividade mental por parte de quem aprende, que
organiza e integra informacfes e novos conhecimentos ja existentes,
construindo relagdes entre eles. (SAO PAULO, 2014, p.18).
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Em relacdo a concepcdo de alfabetizacdo, 0 mesmo material entende a escrita
como um sistema de representacdo que se efetiva por meio da linguagem, nas diferentes
situacbes em que ela se realiza. Assim, presume-se que, apesar de nédo aparecer
explicitamente a palavra letramento, a concep¢do defendida neste material amplia o
conceito de alfabetizar, j& que evidencia-se que as situacdes de leitura e de escrita
devem estar contextualizadas com as praticas sociais.

Diante desse panorama, o professor deve agir de forma flexivel e observadora,
afinal, trata-se em geral de uma classe muito heterogénea, constituida por um grupo
com aproximadamente 25 a 30 criancas.

O segundo bloco do Programa Ler e Escrever expde tudo 0 que se espera que as
criangas aprendam ao final do 1° ano do Ensino Fundamental, assim considera-se que

elas sejam capazes de pelo menos:

participar de situagdes de intercambio oral do cotidiano escolar (como,
por exemplo, rodas de conversas, rodas de leitura, rodas de estudo,
etc.) ouvindo com atencdo, formulando perguntas e fazendo
comentarios sobre o trema tratado;

planejar sua fala, adequando-a a diferentes interlocutores em situagoes
comunicativas do cotidiano escolar (como rodas de conversa, rodas de
leitura, rodas de estudo, entre outras);

apreciar textos literarios e participar dos intercAmbios posteriores a
leitura em diferentes situagbes como, por exemplo, a Roda de
Leitores;

ler — com o apoio do professor ou colegas — textos de diferentes
géneros, (como, por exemplo, contos, textos instrucionais, textos
expositivos de divulgacdo cientifica, noticias), com diferentes
propésitos, apoiando-se em conhecimentos sobre o tema do texto, as
caracteristicas de seu portador, do género e do sistema de escrita;

ler por si mesmo textos conhecidos, tais como parlendas, adivinhas,
poemas, cangdes, trava-linguas, ainda que seja por um procedimento
de ajuste do falado ao escrito;

ler por si mesmo textos diversos, como placas de identificagéo, listas,
manchetes de jornal, legendas, histérias em quadrinhos, tirinhas,
rétulos, entre outros, utilizando-se de indices linguisticos e contextuais
para antecipar, inferir e validar o que esta escrito;

compreender o funcionamento alfabético do sistema de escrita, ainda
gue escrevam com algumas falhas no valor sonoro convencional,

escrever alfabeticamente textos que se costuma saber falar de cor, tais
como: parlendas, adivinhas, quadrinhas, cances, trava-linguas, entre
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outros, ainda que escrevam com algumas falhas no valor sonoro
convencional;

participar de situacOes coletivas e, ou, individuais de reconto de
histdrias conhecidas, recuperando a sequéncia dos episodios essenciais
e algumas caracteristicas da linguagem do texto lido pelo professor;

participar de reescritas coletivas ditando para o professor ou colegas
trechos de contos conhecidos, considerando as ideias principais do
texto-fonte, assim como algumas caracteristicas da linguagem escrita
e do registro literario desse texto;

participar de situacbes de producdo de textos de autoria (como
bilhetes, cartas, verbetes de curiosidades, entre outros) e de
complementacéo de historias cujo final se desconhece, realizadas de
maneira coletiva ou em grupos de alunos, ditando para o professor ou
colegas;

no processo de reescrita de textos e de producéo de textos de autoria:
planejar o que vai escrever considerando o contexto de producao; reler
0 que estd escrevendo, tanto para controlar a progressdo tematica
quanto para avangar nos aspectos discursivos e textuais;

participar de situacbes de revisdo coletiva de textos depois de
finalizada a primeira versdo. (SAO PAULO, 2014, 25-26).

Ao analisar os resultados previstos durante o processo de apropriacao inicial da
leitura e da escrita, interpreta-se que as praticas de alfabetizacdo estdo fundamentadas
por muitas situacdes que sugerem colocar a crianca em contato com diferentes
portadores textuais, pois hd uma énfase em que ela cultive e exerca as praticas sociais
gue usam a escrita.

Também notamos um resgate de textos de tradicdo oral que fazem parte da
cultura brasileira, como parlendas, adivinhas, cancdes, trava-linguas. Tal resgate €
importante e também facilitador do trabalho de alfabetizar porque as criancas comegam
a construir suas hipéteses silabicas, a partir de textos que costumam falar de cor.

Além disso, se espera que a crianca escreva alfabeticamente ou ainda com
algumas falhas no valor sonoro convencional pequenos textos, como bilhetes, cartas,
complementos de historias, ditados. Para tanto, pressupfe-se que diariamente a crianca
participe de atividades coletivas ou individuais que envolvam o desenvolvimento da
leitura, da escrita e da comunicag&o oral.

Dando prosseguimento & apresentacdo desse material, o terceiro e quarto blocos
encaminham-se para a parte pratica onde sdo discutidas as estratégias que o professor

deve realizar para desenvolver praticas de alfabetizacdo exitosas.
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Um destaque € dado a rotina que apesar de flexivel, sempre que possivel deve
ser cumprida de forma rigorosa e sempre apresentada aos estudantes. No livro, ha a
sugestdo de uma rotina prevista para 0 1° e 2° semestres letivos, porém ha ressalvas
nessa sugestdo, pois a rotina descrita refere-se a um conjunto de quatro atividades
diarias, mas na pratica todos os dias as criancas tém cinco horas-aula.

Em seguida, sdo mencionadas atividades que o professor pode organizar dentro
dessa rotina semanal, como dispor cantos de atividades diversificadas e realizar leituras
diarias. Também sdo feitas consideracfes sobre 0 uso do alfabeto, trabalho com o0 nome
das criancas, ditados, elaboracéo de listas, entre outras.

O quinto bloco traz como orientacdo a proposta de projetos, sendo que no 1°
semestre recomenda-se o desenvolvimento do projeto com o tema “Brincadeiras
Tradicionais” e para o 2° semestre o projeto chama-se “Um olhar sobre a Cultura dos
Povos Indigenas do Brasil: o cotidiano das criangas”. E, assim, de maneira
contextualizada com o0s projetos, as atividades de alfabetizacdo se tornam mais
significativas para as criancas, permeadas por situacOes de leitura, escrita, pesquisas,
momentos de socializacdes, etc.

Diante do material apresentado, pode-se analisar que a proposta do Ler e
Escrever para o 1° ano do Ensino Fundamental I, na sua conjuntura, especifica quais sao
as expectativas de aprendizagem em relacdo a leitura e a escrita e traz estratégias
condizentes com a concep¢do de ensino abordada para o trabalho do professor
alfabetizador.

Porém, é possivel enxergar algumas limitagdes ao se considerar que as
atividades apresentadas sdo muito pontuais, por exemplo, propde-se o trabalho com
bilhetes ou cruzadinhas, mas no livro utilizado pelas criancas, em geral, ha apenas uma,
duas ou no maximo trés atividades de cada assunto. Entdo, é preciso ponderar que o
professor alfabetizador diversifique as tarefas dadas e que explore outros materiais
complementares, pois, do contrario, a rotina fica pouco atrativa e, as vezes,
determinados assuntos ndo sdo apropriados no primeiro momento pelas criancas e,
portanto, requerem repeticdo e ampliagdo da quantidade de tarefas tanto orais, quanto
escritas.

Para finalizar, vale comentar que o Programa Ler e Escrever também discute
sobre a concepcdo de avaliacdo das aprendizagens, as quais devem ser encaradas pelo
professor como “um processo formativo, continuo, que ndo necessita de situacdes

distintas das cotidianas” (SAO PAULO, 2014, p. 26).
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De acordo com a proposta construtivista, hd também a realizacdo da sondagem
das hipoteses da escrita, que ocorrem sempre ao final de cada més, sendo esta uma
tarefa obrigatoria do docente, pois é cobrada pela coordenacéo e dire¢do da escola. Em

sintese, uma sondagem é:

Uma atividade de escrita que envolve, num primeiro momento, a
producdo esponténea pelos alunos de uma lista de palavras e uma
frase, sem apoio de outras fontes escritas. A frase deverd contemplar
uma palavra ditada na lista, para reforcar, ou ndo, sua hipotese de
escrita. E uma situacio de escrita que deve, obrigatoriamente, ser
seguida da leitura pelo aluno daquilo que ele escreveu. Por meio da
leitura, vocé (professor) podera observar se o aluno estabelece ou nao
relacOes entre aquilo que ele escreveu e aquilo que ele 1&é em voz alta,
ou seja, entre a fala e a escrita. (SAO PAULO, 2014, p.26-27).

Como exemplo, o préprio Guia de Planejamento e OrientacBes Didaticas
voltadas a alfabetizacdo sugere algumas listas que podem subsidiar o trabalho do
professor, ja que a definicdo do campo semantico para a sondagem tem uma l6gica que
envolve a escolha de palavras que alternam a quantidade de silabas. Entdo o ditado do
campo semantico deve ser iniciado pela palavra polissilaba, depois pela trissilaba, em
seguida pela dissilaba e a monossilaba. Por Gltimo, o professor dita uma frase que

envolva pelo menos uma das palavras da lista. Segue exemplo da figura 1:

Animais Material escolar Festa de Alimentos
aniversario

Dinossauro Lapiseira Brigadeiro Mortadela

Camelo Caderno Coxinha Presunto

Gato Lapis Bolo Queijo

Ra Giz Bis Pdo

Eu tenho um gato | A lapiseira quebrou | A coxinha estava O menino comeu
gostosa queijo

Figura 1: Listas sugeridas de campos semanticos para a sondagem do nivel de alfabetizacao.
Fonte: SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Ler e Escrever: guia de planejamento e orientaces

didaticas; professor alfabetizador — 1° ano. Séo Paulo: FDE, 2014.

Com os dados dessa sondagem ¢é feita uma avaliacdo dos niveis de alfabetizacdo
em qual a criancga se encontra, o qual tem como base a proposta de Emilia Ferreiro que
sugere que crianga passa por alguns niveis para se tornar alfabetizada, sendo estes: nivel

pré-silabico, silabico, silabico alfabético e o alfabético.

62



De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999) o nivel pré-silabico se caracteriza
pelas primeiras escritas infantis, que ndo apresentam diferenciagdo entre as marcas
gréaficas figurativas e as ndo-figurativas, isto é, ainda ndao ha distin¢do, nos niveis
iniciais, entre desenhar e escrever, a crianca imita a escrita, seja com letras ou
pseudoletras, mas sem associar a escrita a fala. Ao superar os conflitos deste nivel a
crianca passa para o nivel silabico, significando que ela ja realiza diferenciagdes
interfigurais e estabelece hipdteses que vinculam a fala e a escrita, geralmente,

pensando que a cada silaba corresponde uma letra:

A criangca comeca por descobrir que as partes da escrita (suas letras)
podem corresponder a outras tantas partes da palavra escrita (suas
silabas). Sobre o eixo quantitativo isto se exprime na descoberta de
gue a guantidade de letras com que se vai escrever uma palavra pode
ter correspondéncia com a quantidade de partes que se reconhece na
emissao oral. (FERREIRO, 2001, p.25).

Segundo a autora, 0 que permite a crianca evoluir para o nivel silabico é uma
exigéncia rigorosa na escrita, neste caso, exige-se uma letra por silaba, sem omitir
silabas e utilizando diferentes letras. JA a passagem para o terceiro nivel, silabico-
alfabético, marca a transicdo entre os esquemas prévios em vias de serem abandonados
e 0s esquemas futuros, em vias de serem construidos. Por Gltimo, quando a crianga
alcanca o nivel alfabético e compreende o sistema de escrita socialmente arbitrado,
ainda tera de superar as dificuldades ortograficas.

Na proposta do Ler e Escrever, o que de fato merece atencdo é que ndo ha uma
explicagdo detalhada sobre os niveis das hipéteses da escrita, alids, esse assunto é
abordado de forma muito superficial no guia para alfabetizacdo, o que acaba sendo um
dificultador, ao considerar que, se o professor ndo tem conhecimento e/ou dominio
dessa proposta, ficara mais fragil desenvolver um trabalho de qualidade.

Pode-se inferir que o conhecimento dessa teoria deveria ser dado na formacéo
inicial, mas é sabido que, em alguns casos, o tema da alfabetizagcdo é pouco abordado.
Entdo, acaba-se constituindo uma situacdo complexa para alfabetizar, ja que é cobrada
uma proposta que na pratica os professores tém pouco repertdrio sobre o assunto e,
portanto, o cenario ndo € muito promissor. Nessa direcdo € possivel supor que trés anos
destinados ao Ciclo de Alfabetizacdo acabam sendo insuficientes para a apropriacéo da
leitura e da escrita pelos alunos e, assim, criangas véo progredindo sem ler e escrever de

forma convencional.
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Procurou-se nesta secdo compreender de maneira mais aprofundada as
orientacbes curriculares, concepcbes e praticas de alfabetizacdo na rede de ensino
estadual do Estado de Paulo. Para tanto, foi feita a apresentagdo da proposta do Ler e
Escrever para o 1° ano do Ensino Fundamental e uma andlise dos aspectos considerados
facilitadores ou dificultadores para alfabetizar. Na préxima secdo, serd exibido o

desenho metodoldgico da presente pesquisa.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

No meio do caminho®
No meio do caminho tinha pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho
Tinha uma pedra
No meio do caminho tinha uma pedra

Nunca me esquecerei desse acontecimento

Na vida de minhas retinas tdo fatigadas.
Nunca me esquecerei que no meio do caminho
Tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra
(ANDRADE, 1930).

A terceira secdo se propbe a descrever os procedimentos metodologicos
adotados para obtencdo dos dados dessa dissertacdo. Para tanto, serdo detalhados o tipo
de pesquisa, 0s sujeitos, 0 universo da pesquisa, 0s instrumentos de coleta de dados
(observacdo em sala de aula e entrevista) e, por Gltimo, serdo apresentados 0S
procedimentos utilizados para analise dos dados.

No que se refere ao tipo de estudo, de base empirica, que busca os significados
das acdes e relacbes humanas, trata-se de uma pesquisa qualitativa que visa
compreender a forma como as pessoas constroem o mundo a sua volta, no sentido de
entender o que estdo fazendo ou o que lhes esta acontecendo, em termos que oferecam
uma rica visdo sobre diferentes fendmenos sociais (GIBBS, 2009).

Bogdan e Biklen (1994) indicam cinco caracteristicas da abordagem qualitativa.
Nesta perspectiva, consideram que o ambiente natural € a fonte direta de dados e o
pesquisador € seu principal instrumento. Também apontam que se trata de uma pesquisa
descritiva, na qual o maior interesse do pesquisador € estudar o processo. Além disso, 0
significado que as pessoas atribuem as situacfes e a sua propria vida detém uma
importancia vital para o investigador que, ao analisar os dados, tende a seguir um
processo indutivo, isto &, ele utiliza-se de multiplas observagoes dos fenémenos, em que
se partindo do especifico busca-se conclusdes de cunho generalizante.

Assim, a opc¢do por essa abordagem de estudo possibilita atender aos objetivos
propostos pelo trabalho, que tem como foco central a investigacdo e a analise das
praticas de alfabetizagdo realizadas por professoras alfabetizadoras iniciante e

experiente, considerando os elementos da gestdo da matéria e da classe (GAUTHIER et

¥ No meio do caminho, poema de Carlos Drummond de Andrade publicado em 1928 na Revista de
Antropofagia e incluido na antologia Alguma Poesia de 1930.
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al., 1998) presentes na interacao das aulas voltadas para o ensino da leitura e da escrita,
no 1° ano do Ensino Fundamental.

Dadas as consideracdes sobre a abordagem qualitativa de pesquisa na educacéo,
cabe mencionar que, para conseguir desenvolver esse trabalho, o percurso nao foi nada
facil e muitos foram os desafios encontrados, ou seja, havia muitas pedras no meio do
caminho.

Desde o final de 2014, considerando a priori que a pesquisa seria realizada na
rede de ensino municipal de uma cidade do interior do Estado de Sdo Paulo, enquanto
pesquisadora, j& me antecipei para conseguir as devidas autorizacfes da Secretaria da
Educagdo. Assim sendo, iniciando o ano letivo de 2015 tudo estaria acertado e
autorizado para a coleta de dados, bastava apenas entrar em contato com as escolas
municipais e encontrar 0s sujeitos participantes.

Contudo, para minha surpresa ndo houve muitas contratacbes de professores
para o Ensino Fundamental I, 0 que comumente acontece no inicio das aulas e, por isso,
0 quadro de professores se manteve praticamente inalterado. Isso causou grande
impacto na busca do perfil dos sujeitos participantes, pois, apds percorrer 09 escolas
municipais, ndo consegui encontrar nenhuma professora iniciante que estivesse atuando
no Ciclo de Alfabetizacao.

Depois de inimeros ndos na rede de ensino municipal, em conversa com minha
orientadora, decidimos recorrer a rede estadual de ensino do Estado de S&o Paulo. Foi
entdo, que nova esperanca se acendeu, assim como surgiram novas pedras no meio do
caminho.

Em geral, as escolas estaduais se apresentavam receptiveis a pesquisa, mas
novamente enfrentava o desafio de encontrar uma professora alfabetizadora iniciante.
Entdo, confesso que ja muito angustiada e até preocupada porque do conjunto de 14
escolas da rede estadual que atendem ao Ensino Fundamental I, foi apenas na quarta
escola que encontrei o perfil dos sujeitos participantes para a pesquisa.

Mas, as pedras no meio do caminho insistiam em ser grandes e pesadas, as quais
ndo tinha forcas para remover, tendo em vista que, na Unica escola que localizei as
participantes com perfil adequado a pesquisa, a diretora ndo autorizou a realizagdo das
observacbes em sala de aula. Foi preciso entdo desviar das pedras e continuar a
caminhada.

Logo, ao visitar a oitava escola, ja no final do més de fevereiro, novamente,

encontrei o perfil das professoras para a pesquisa. O contato com a instituicdo escolar
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em um primeiro momento foi feito com a coordenadora do Ensino Fundamental 1 e com
a Diretora que se mostraram interessadas na temética do trabalho. Porém, mesmo elas
dando o aval, ressaltaram que quem teria que aceitar e se sentir confortavel para
participar da pesquisa eram as professoras alfabetizadoras. Assim, coincidiu que no
momento que fui visitar a escola era o horario do café das professoras, entdo tive a
oportunidade de conversar com as mesmas e dar as explicacGes acerca da pesquisa.
Dessa forma, o primeiro contato foi muito rapido, por isso, deixei uma cdpia do meu
projeto com as professoras alfabetizadoras e combinamos que eu iria retornar apos trés
dias para reafirmar o convite, conversarmos e fazer os esclarecimentos necessarios.

A situacdo ocorreu conforme o previsto, a professora iniciante se mostrou muito
receptivel a ideia de uma outra professora em sua sala, mesmo eu deixando claro que
meu papel era de pesquisadora e observadora. Ela se sentia insegura e passava a
impressdo que estava pisando em um terreno de areia movedica quando se referia a
alfabetizacdo. Ja a professora experiente afirmou com muita convic¢do que estaria
abrindo as portas de sua sala de aula, mas com a condi¢do de que, além de observar, eu
deveria ajudar em alguma situacdo que ela precisasse. Para mim & compreensivel a
posicdo de ambas as professoras porque é complicado abrir as portas de suas salas de
aula e se expor para alguém externo a escola e vinculado a universidade, que enquanto
instituicdo, muitas vezes recorre as escolas e professores para realizar pesquisa, mas
nem sempre, retorna para divulgar os resultados de estudo, conforme ja apontado por
muitos pesquisadores.

Foi solicitada a escola autorizacdo para realizar observagdes nas salas de aula e
realizacdo de entrevistas com as duas professoras alfabetizadoras que assinaram um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A). Também é
importante destacar, que nesta fase de coleta de dados, a pesquisa ja havia sido
autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Faculdade de
Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara — UNESP.

Enfim, o que em certo momento parecia ser quase impossivel estava se
concretizando, os primeiros passos foram dados e foi possivel encontrar as professoras
alfabetizadoras participantes da pesquisa, sendo que ambas atuam no 1° ano do Ensino

Fundamental, na mesma escola da rede estadual do interior do Estado de Sdo Paulo.

3.1 Selecéo e caracterizagdo das professoras participantes da pesquisa
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Como critério para a escolha dos participantes da pesquisa, priorizou-se
professoras alfabetizadoras com atuagdo no Ciclo de Alfabetizacdo em uma escola do
interior paulista e, preferencialmente, no 1° ano do Ensino Fundamental. Conforme ja
apontado no trabalho, considerou-se professora iniciante com menos ou até 05 anos de
carreira e professora experiente aquela que tenha no minimo de 06 a 10 anos no
exercicio da docéncia.

Para localizar o leitor a respeito de cada sujeito participante usou-se uma
nomenclatura especifica na analise dos dados, sendo: Professora Iniciante (PI) e
Professora Experiente (PE). No que se referem as professoras alfabetizadoras
participantes da pesquisa cabe destacar algumas caracteristicas, que serdo apresentadas

a seguir:

Professora Iniciante: tem 52 anos, é separada, tem uma filha de 17 anos e tem 02 anos
de experiéncia na carreira docente. Fez o curso de magistério 1988-1991 e depois
cursou Licenciatura em Pedagogia a Distancia 2009-2011, na Universidade de Franca
(UNIFRAN), uma universidade particular. Desde a sua primeira formacdo ficou quase
20 anos sem atuar na educacao, pois se casou e decidiu cuidar da familia. Ao se separar
optou por retomar os estudos e se dedicar a sua profissdo. Suas experiéncias docentes
foram no Ensino Fundamental I, com turmas de 4° e 3° anos, sendo que esta era a sua
primeira experiéncia como uma turma de alfabetizacdo, atuando no 1° ano do Ensino
Fundamental, numa escola estadual do interior do Estado de S&o Paulo. Cabe destacar,

que na rede estadual seu regime de contratacdo refere-se & “Categoria O%”.

Professora Experiente: tem 47 anos, é casada, tem uma filha de 15 anos e sdo 23 anos
dedicados a carreira docente. No magistério se formou no ano de 1987 e cursou
Licenciatura em Pedagogia nos anos de 1995-1998, na faculdade ASSER (Associacao
de Escolas Reunidas) de S&o Carlos, uma instituicdo superior de ensino particular,

sendo que o ultimo ano ela fez na Faculdade Sdo Luiz em Jaboticabal pelo motivo de

% S&o os professores contratados pela Lei Complementar n® 1.093, de 16 de Julho de 2009. Possuem
contratos validos pelo periodo de um ano. Por uma questdo econdbmica: é muito mais barato para a
Administracdo Estadual contratar um professor por um prazo determinado limitado ao ano letivo, sem o
registro na Carteira de Trabalho e sem o recolhimento do Fundo de Garantia por Tempo de Servico, do
qgue manter regularmente um professor efetivo na funcdo, que recebe salario no periodo das férias
escolares. Além disso, os professores efetivos tém um plano de carreira, incorporam gratificagfes de
tempo de servigo e evolucdo funcional aos salarios e possuem todos os direitos trabalhistas de um
servidor estatutario, enquanto os professores contratados recebem apenas as horas trabalhadas no periodo
de seu contrato. Dados retirados do site da APEOSP/SP, disponivel em: http://www.apeoesp.org.br/.

68


http://www.apeoesp.org.br/

sair com as habilitacbes de Administracdo e Supervisao Escolar. No inicio da carreira
trabalhou como iniciante na zona rural, onde ficou por 09 anos atuando com turmas
multisseriadas. No atual momento, leciona no 1° ano do Ensino Fundamental, em uma
escola estadual do interior do Estado de Sdo Paulo. Também é valido mencionar que,
durante seu exercicio profissional, atuou em todos os anos do Ensino Fundamental I,
sendo que com turmas de alfabetizacdo, trabalha ha aproximadamente 14 anos. Na rede
estadual paulista esta contratada como professora sob o regime da “Categoria O”, mas
cabe mencionar que, durante sua trajetéria profissional, passou em alguns concursos,
mas ndo se efetivou por motivos pessoais, ja que teria que escolher classes em outras

cidades préximas da regido em que reside.

Com base nas descri¢Oes das professoras alfabetizadoras participantes, pode-se
afirmar que elas se adequam ao perfil proposto na pesquisa. Vale destacar que suas
contribuicbes foram extremamente significativas para o desenvolvimento dessa
dissertacdo, ja que sem a partilha de suas experiéncias e suas praticas de alfabetizacdo

este trabalho ndo poderia ser desenvolvido.

3.2 A escola pesquisada

A instituicdo escolar na qual a pesquisa foi desenvolvida é uma escola da rede de
ensino estadual localizada em uma cidade da interior do Estado de S&o Paulo. Tal
escola encontra-se locada em um bairro periférico da cidade e iniciou seu
funcionamento no ano de 1986, contando com apenas quatro classes das séries iniciais
do Ensino Fundamental (1%, 22 32 e 42 séries) distribuidas no periodo da manhd e da
tarde, pois na época foi criada em caracter de emergéncia e dividia seu espaco de
funcionamento com uma creche. No mesmo ano, comecgou a ser construida por meio da
parceria entre governo estadual e municipal, sendo que sua inauguracdo oficial foi em
1987.

A escola passou a atender aos alunos que moravam em seu entorno, mas também
devido sua localizagdo, passou a acolher alunos da zona rural sendo, portanto, uma
referéncia importante em sua regido. Inicialmente, ela atendia ao Ciclo I e Il do Ensino
Fundamental, mas, com aumento da demanda, passou a funcionar no periodo noturno,
ofertando a EJA e o0 Ensino Médio. Posteriormente, houve um periodo em que a escola

concentrou a oferta de ensino apenas para o Ciclo Il do Ensino Fundamental e para o
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Ensino Médio, sendo que foram extintas as turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Por consequéncia, com a expansao territorial do bairro, foi criada uma nova
escola estadual na regido, sendo que esta passou a atender a demanda do Ensino Médio
e EJA. Desse modo, apenas em 2014 a escola estadual A. A. M. C. voltou a oferecer
aulas para o Ensino Fundamental | e 11.

Na configuracdo atual, o periodo da manh& recebe estudantes do Ciclo Il do
Ensino Fundamental, sdo 08 turmas e um total de 244 alunos. Durante o periodo da
tarde ha 09 turmas do Ciclo | do Ensino Fundamental, atendendo 216 criancas. Estudam
na presente instituicdo 460 estudantes. Aos finais de semana a escola fica aberta a
comunidade e oferece diferentes atividades de esportes e lazer em parceria com 0
Programa Estadual Escola da Familia'®.

Em relacdo a estrutura fisica, a escola possui dez salas de aulas, uma sala de
diretoria, sala de professores, laboratério de informética, quadra de esportes coberta,
cozinha, banheiros dentro do prédio, sala de leitura, despensa, patio coberto e area
verde.

Para conseguir organizar todas as acdes que ocorrem durante os horarios de
funcionamento da escola, a equipe escolar é composta pela diretora, duas coordenadoras
pedagogicas, uma professora mediadora’* e o corpo docente é composto por 25
professores (as). No que se refere ao nucleo de apoio e servigos da escola ha duas
merendeiras, seis agentes educacionais, dois auxiliares em servicos gerais.

Para finalizar, vale mencionar que essa escola frequentemente ndo é a primeira
opcdo dos professores, por conta de sua localizacdo, estrutura fisica, entre outros

fatores. Ha um discurso informal que seria uma escola de passagem, ou seja, suas

90 Programa Escola da Familia foi criado no dia 23 de agosto de 2003 pela Secretaria de Estado da
Educacdo do governo do Estado de S&o Paulo. Ele proporciona a abertura de escolas da Rede Estadual de
Ensino, aos finais de semana, com o objetivo de criar uma cultura de paz, despertar potencialidades e
ampliar os horizontes culturais de seus participantes. Mais informacfes podem ser adquiridas no site:
http://escoladafamilia.fde.sp.gov.br/v2/default.html.

1O professor mediador atua na rede de ensino estadual paulista como um “orientador escolar”, assim,
adota pratica de mediacdo de conflitos no ambiente escolar e apoia 0 desenvolvimento de agdes e
programas de Justica Restaurativa; orienta os pais dos alunos ou responsaveis, sobre o papel da familia no
processo educativo; analisa os fatores de vulnerabilidade e de risco a que possam estar expostos 0S
alunos; orienta a familia ou responsaveis, quanto a procura de servi¢os de protecdo social; identifica e
sugere atividades pedagodgicas complementares a serem realizadas pelos alunos fora do periodo letivo;
orienta e apoia 0s alunos na pratica de seus estudos. As atribui¢Ges do professor mediador estdo definidas
na Resolugdo SE n® 07 de 19 de Janeiro de 2012. Disponivel em:
http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemL ise/arquivos/07_12.HTM?Time=1/24/2012.
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classes ou aulas geralmente séo as ultimas que sobram nas atribuicdes e, portanto, 0s

professores passam por 14, mas ndo constituem sede nesse local.

3.3 Observacéo em sala de aula

A observacdo em sala de aula foi um dos instrumentos de coleta de dados
utilizados. Procedeu-se com o acompanhamento das aulas realizadas pelas professoras
iniciante e experiente, num periodo de trés meses (mar¢o a maio), 0 que correspondeu
ao total de 30 encontros divididos igualmente entre as salas de aulas das professoras
participantes.

Nessas circunstancias, as 15 observagbes das aulas da professora iniciante
comecaram no més de marc¢o de 2015, sendo feitas uma por semana, mas, para cumprir
0 tempo destinado a coleta de dados, nos meses de abril e maio, tais observacdes
passaram a ser realizadas duas vezes por semana. Essa decisdo também foi seguida com
a professora alfabetizadora experiente, correspondendo a um total de 15 observac6es de
suas aulas.

As observacdes diarias nas turmas de 1° ano do Ensino Fundamental tinham
duracdo de 4h30min, assim a pesquisa era feita das 12h30 as 17h00. Foi combinado
com as professoras que a observacdo seria feita desde o comeco da aula até o seu final.
Em dados quantitativos, portanto, foram feitas 30 observacGes em salas de aula no
periodo da tarde, em duas turmas de alfabetizacdo, o que correspondeu ao total de
135horas-aula assistidas.

Ressalta-se que, nesta fase, outras pedras cruzaram a trajetoria da pesquisa, ja
que no Estado de S&o Paulo o 1° semestre de 2015 foi marcado por uma longa greve na
rede estadual de educacdo. Por consequéncia, realizar a observacdo era sempre uma
grande incognita, ja que a escola estava suscetivel a paralizages por causa da greve,
mas, por atender a etapa inicial do Ensino Fundamental I, a presente institui¢cio escolar
resolveu parar suas atividades apenas dois dias no més de maio. Diante dos imprevistos,
que poderiam interferir no levantamento de dados, devido a possibilidade da escola
aderir a greve e também pela demora em encontrar professoras de acordo com o perfil
previsto, foi necessario fazer uma alteragdo no cronograma da pesquisa que se
intensificou durante os meses de mar¢co a maio do presente ano, sendo que

anteriormente estava prevista para ser desenvolvida de fevereiro a junho de 2015.
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Na etapa de coleta de dados, de acordo com Gibbs (2009) ha grande
preocupacdo na abordagem qualitativa em descrever a situacdo em questdo, sendo que
essa descrigdo deve ser densa e detalhada, afinal, ela deve auxiliar na compreenséo e na
anélise do contexto estudado.

Para tanto, é relevante que o pesquisador faca algumas notas de campo, que
podem ser definidas como os registros do que aconteceu quando se estava em sala de
aula. Porém, conforme Gibbis (2009, p.57) destaca as notas de campo “nunca sdo
descricdes simples, sdo inevitavelmente interpretacGes e costumam incluir experiéncias,
sentimentos, vieses e impressoes do pesquisador”.

Nesse sentido, optou-se por fazer um roteiro para a realizagdo da observacdo em
sala de aula (APENDICE B), que foi de fundamental importancia para captar n&o
apenas 0 registro das praticas de alfabetizacdo realizadas pelas professoras
alfabetizadoras iniciante e experiente, mas também para registrar minhas acdes e
reflexdes sobre os fatos ocorridos.

Em se tratando de uma observacdo em sala de aula, minha postura de
pesquisadora consistiu em olhar as préaticas de alfabetizacdo, contudo, quando solicitada
pelas professoras auxiliava na elaboracdo de algumas atividades extraescolares e
culturais, por exemplo, preparo da pascoa, ajuda no ensaio da festa junina e também fiz
em sala de aula a correcédo e colagem de tarefas de casa.

Em suma, compreende-se que pesquisar exige jogo de cintura porque ha pedras
no meio do caminho que s6 podem ser movidas com desenvoltura, respeito e parceria

entre universidade e escola.

3.4 As entrevistas

Além das observacGes em sala de aula, optou-se por outro instrumento
metodologico para complementar os dados, ou seja, a realizacdo da entrevista que,
segundo Szymanski (2008), consiste em um encontro interpessoal e de interacdo entre o
entrevistador e os entrevistados, promovendo uma horizontalidade nas relagbes de
poder, pois se priorizou a construcdo de conhecimento entre as professoras envolvidas
na pesquisa, com a garantia de retorno para as entrevistadas dos dados obtidos. Para
realizar as entrevistas foi elaborado um roteiro composto por vinte e oito questdes
(APENDICE C), as quais foram divididas em blocos tematicos que tiveram como foco

dados pessoais e perguntas mais especificas quanto as concepgdes, o planejamento e as
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praticas de alfabetizacdo. Nesse sentido, na elaboracdo das perguntas procurou-se
abranger informacdes pertinentes ao tema estudado.

As entrevistas foram marcadas e realizadas priorizando a disponibilidade das
participantes, portanto, foram desenvolvidas fora do horario escolar e na casa das
professoras alfabetizadoras, de modo que elas ndo tiveram nenhum 6nus com esta etapa
do trabalho. De acordo com as orientacGes de Szymanski (2008), buscou-se relacionar
0s termos das perguntas com o universo linguistico das participantes e as indagagdes
feitas se deram no sentido de induzir ao dialogo.

Feita a coleta de dados, a etapa seguinte exigiu muito empenho, porque para
analisar as entrevistas gravadas é necessario transcrevé-las. Szymanski (2008) elucida
que a transcrigcdo da entrevista em uma primeira versao deve ser feita na integra, tanto
quanto possivel, tal como se deu. J& em uma segunda versdo, a autora aponta que deve
ser feita uma revisdo dos vicios de linguagem, com base nas normas ortograficas e de

sintaxe para posteriormente se fazer a categorizacdo dos dados alcangados.

3.5 Procedimentos de andlise dos dados

Sabe-se que existem diversas formas de agrupar as informagdes e, com as
transcri¢es das duas entrevistas em maos, optou-se por analisar os dados estabelecendo
categorias de andlise. Bogdan e Biklen (1994) explicam que as categorias constituem
um meio de classificar os dados descritivos, com base nos objetivos da pesquisa e
preocupac0es de investigacao.

Dessa maneira, ao analisar as entrevistas buscou-se grifar trechos com lapis de
cores diferentes e correspondentes ao que as participantes consideravam como
concepcdes de alfabetizacdo e quais destaques elas fizeram em relacdo aos elementos da
gestdo da matéria e da classe que podem ou ndo estar presentes nas praticas de
alfabetizar. Também se verificou o olhar para a questdo do planejamento da leitura e da
escrita e as impressfes que a experiéncia ou a iniciacdo na carreira trazem na
constituicdo e formac&o do que é ser uma professora alfabetizadora.

Foi possivel estabelecer 10 categorias correspondentes aos 03 eixos tematicos
definidos a partir dos dados obtidos nas entrevistas e nas observacdes em sala de aula.
S8o esses eixos: Eixo Tematico | — A natureza do processo de alfabetizagdo; Eixo

Tematico Il — A gestdo da matéria e 0s aspectos significativos para alfabetizar; Eixo
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Tematico 111 — A gestdo da classe e o estilo de alfabetizar. Assim, a descricao e analise

dos dados serdo desenvolvidas na proxima secéo.
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4 AS PRATICAS DE ALFABETIZACAO DAS PROFESSORAS INICIANTE E
EXPERIENTE: ANALISE DOS DADOS E RESULTADOS

A presente secdo refere-se a analise dos dados obtidos nas entrevistas em
consonancia com as observacdes feitas nas salas de aulas das professoras
alfabetizadoras participantes da pesquisa que atuam no 1° ano do Ensino Fundamental.

Tais resultados foram analisados com base no referencial tedrico de Gimeno
Sacristan (2000) e Gauthier et al. (1998), que contemplam discussdes sobre a préatica
docente e foram apresentados na primeira secdo. Além disso, para a analise dos dados,
também foram considerados os trabalhos pesquisados por meio da reviséao bibliogréfica.

Para averiguar 0 que a pesquisa aponta sobre as praticas de alfabetizacdo
realizadas por professoras com tempos de docéncia diferenciados, os dados organizados
no quadro 3 sistematizam 0s eixos tematicos e as categorias de analise investigadas,
que sao resultantes dos procedimentos de analise adotados, ja explicitados na secdo
anterior e que serviram de base para a analise das préaticas de ambas as professoras.

Quadro 3 — Eixos tematicos e categorias de analise

Eixos Tematicos Categorias de Anélise

Eixo Tematico I - A natureza do processo | Concepcdo de alfabetizacdo
de alfabetizacdo Escolha dos métodos de alfabetizacdo

Saberes docentes para alfabetizar

Eixo Tematico Il - A gestdo da matéria e | Planejamento docente
0s aspectos significativos para alfabetizar | Ensino explicito para a alfabetizacéo

Avaliacdo e reflexividade

Eixo Tematico Il - A gestdo da classe e o | Postura professoral
estilo de alfabetizar Elementos facilitadores e prazerosos para

alfabetizar

Elementos dificultadores para alfabetizar

Fonte: Elaboracéo propria.

O eixo tematico I “A natureza do processo de alfabetizacao”, compreende as
concepgdes, métodos e saberes sobre alfabetizacdo que foram extraidos da percepgédo

das professoras alfabetizadoras iniciante e experiente e que tiveram respaldo tedrico nos
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estudos contemporaneos sobre alfabetizagdo com destaque para Soares (2004a, 2004b,
2014) e Carvalho (2008).

O eixo tematico II “A gestio da matéria e os aspectos significativos para
alfabetizar” traz um delineamento dos elementos que envolvem o ensino da leitura e da
escrita, mediante a apreciacdo das diferentes tarefas executadas pelas professoras para
alfabetizar. Deste modo, de acordo com Gimeno Sacristan (2000) e Gauthier et al.
(1998) a atividade docente é analisada perpassando diferentes situacdes de ensino, como
0 momento do planejamento, interacdo na sala de aula e avaliacdo da pratica.

O eixo tematico III “A gestio da classe e o estilo de alfabetizar”, com base no
mesmo referencial tedrico voltado a préatica docente, apresenta consideracfes pautadas
na forma que as professoras agem na sala de aula, isto €, buscou-se neste bloco indicar a
conduta pedagdgica das professoras para alfabetizar e suas impressdes e sentimentos no
momento de interacdo em sala de aula.

Optou-se nesta pesquisa, por fazer ao final da analise da pratica de alfabetizacéo
de cada professora um quadro sintese do perfil e dos tragos principais que marcam a
acao pedagdgica das participantes, com tempos de docéncia diferenciados. A elaboragédo
de um quadro sintese se fez pertinente ndo apenas para carater do esclarecimento e
detalhamento dos resultados, haja vista que os dados mais relevantes serdo contrastados
na conclusao dessa segéo.

4.1 Alfabetizacdo na perspectiva de uma professora iniciante

No primeiro eixo tematico nomeado “A natureza do processo de alfabetizagao”
buscou-se investigar quais sdo as percepcdes da Professora Iniciante (PI) acerca dessa
tematica. Entre os comentarios na entrevista, foi possivel identificar uma queixa da
professora quanto ao repertério de conhecimento adquirido na graduacdo para
alfabetizar, que foi muito limitado. Segundo a PI, apenas na disciplina de Didatica que
ela leu alguns textos sobre Piaget, Emilia Ferreiro, mas de forma superficial, ou seja,
chegou a aprender como fazer a sondagem das hipdteses da escrita, mas ndo teve nada
especifico sobre os métodos de alfabetizacdo. Assim, ao ser questionada sobre qual é
sua concepcdo de alfabetizagdo, primeira categoria desse eixo, expressou-se da

seguinte maneira:
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Alfabetizacdo, a ideia é que seje assim, vocé tem que dar uma base de
ler e escrever para o aluno, ele tem que ter isso na cabeca, a escrita e
a leitura. Antigamente a gente aprendia decorando as coisas agora eu
acho que tem que ser o que as criancas trazem de fora pra gente
ensinar, mas isso eu ndo sabia, eu t6 sabendo agora. (Entrevista PI,
04/06/2015).

Ao analisar esse comentario é possivel constatar que o conceito de alfabetizacéo
é relativizado, na perspectiva da PI, isso porque, ela exprime a ideia de que se trata
apenas de ensinar a crianca a ler e escrever. Tal conceitualizacdo pode ser considerada
apropriada, pois de acordo com Soares (2014), etimologicamente o termo alfabetizagédo
nao ultrapassa o significado de “levar a aquisi¢ao do alfabeto”, ou seja, ensinar o codigo
da lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever e, portanto, ndo fazer essa
consideracdo seria negar-lhe sua especificidade.

Ainda assim, € possivel atribuir um significado mais amplo para a alfabetizacéo,
pois sem davida “€¢ um processo de representagdo de fonemas em grafemas, e vice-
versa, mas é também um processo de compreensdo/expressao de significados por meio
do codigo escrito” (SOARES, 2014, p.16). Todavia, esta ampliagdo do conceito de
alfabetizacdo ndo € mencionada pela Pl, porque ela também compreende suscintamente
que “um aluno alfabetizado € que aquele sabe ler e escrever, ndo precisa ser
corretamente, mas que tenha uma coesdo no que ele esta escrevendo e lendo”.
(Entrevista P1, 04/06/2015).

Ao expressar sua concepcao de alfabetizacdo, indiretamente a Pl também trouxe
indicios de sua concepgdo metodoldgica ao mencionar que ndo se aprende decorando as
coisas, mas com o que as criancgas trazem de fora para se ensinar. Nota-se indicio do
construtivismo que pde o aluno no centro do processo, nesse sentido, compreende-se
que a forma que um sujeito vé e define determinado contetdo ou conceito, também
revela a maneira pela qual ele se relaciona e lida com o mesmo, logo, trata-se do modo
que cada pessoa coloca em pratica suas percepgdes tedrico-metodologicas.

No caso da PI, os depoimentos da entrevista revelaram certa fragilidade em
compreender o que € a alfabetizacdo e, por consequéncia, isso trouxe reflexo em sua
pratica docente. No que se refere a escolha dos métodos de alfabetizacdo, segunda
categoria de analise do eixo I, notou-se certa confusdo quanto as escolhas adotadas pela

professora, que foram expressas em suas falas:
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Na época que eu fiz 0 magistério era cartilha ainda que se aprendia e
gue se ensinava o aluno, era o método tradicional. Eu aprendi a
ensinar pelas familias sildbicas, que era o que eu estava fazendo,
agora depois que eu fui ler o livro (Ler e Escrever) e me aperfeicoar
mais, entdo que eu vi que ndo era pela familia sildbica que se
aprendia. (Entrevista PI, 04/06/2015).

Eu ndo sei falar o que eu sou, eu acho que eu sou uma mistura de
tudo, agora que t6 mexendo s6 com o construtivismo, mas eu tava
uma mistura de tudo, uma bagunca. (Entrevista PI, 04/06/2015).

As observacOes feitas em sala de aula confirmaram que havia por parte da
iniciante uma falta de conhecimento sobre os métodos de alfabetizacdo, ja que ela nao
apresentava ter um critério definido para selecionar as atividades. Tal situacdo foi

registrada pela pesquisadora:

Hoje a aula comegou um pouco tumultuada, a professora disse que
ndo havia planejado a aula, pois todo o seu material estava com a
coordenadora que pediu para ver seu caderno de planejamento e
diario de classe. Entdo, depois das criancas fazerem o cabegalho, a
professora explorou a musica dos indiozinhos, que a turma cantou e
fez a contagem até 10. Em seguida, as criancas fizeram uma atividade
escrita na qual tiveram que ligar figuras que comecavam com a letra |
com 0s seus respectivos nomes. As palavras da atividade eram: indio,
Igreja, llha, Iguana e Injecdo. A segunda atividade era de completar
palavras com as vogais que estavam faltando, como 6nibus, unha,
anjo, estrela, e indio. Estas foram as Unicas situagOes de leitura e
escrita, sendo que as criangas colaram a folhinha de atividade no
caderno, como forma de registro. (Diario de campo da pesquisadora,
16/04/2015).

E, para complementar, seguem imagens das figuras 2 e 3 que ilustram as

atividades*? de aprendizagem mencionadas:

12 N#o foi possivel ter acesso a nenhuma copia das atividades de aprendizagem, porque as xerocépias
feitas pela professora iniciante restringiam-se apenas a quantidade de alunos da turma, neste caso, eram
feitas precisamente 28 cdpias.
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LIGUE AS FIGURAS COMN SEUS RESPECTIVOS MOIMMES.
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Figura 2: Atividade de aprendizagem de ligar figuras, professora iniciante.
Fonte: Elaboragao propria.
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Figura 3: Atividade de aprendizagem para completar as vogais, professora iniciante.
Fonte: Elaboragdo propria.

Frente as falas e as observacdes feitas das aulas da PI, pode-se observar que ela
vai criando seu proprio metodo para alfabetizar extraido de uma postura tradicional
pautada na silabacdo e palavracdo, sendo que vai adicionando outros elementos

originarios da proposta construtivista com base nas referéncias de algumas atividades do
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material Ler e Escrever que propde, por exemplo, o trabalho oral e escrito com cantigas
populares, adivinhas e parlendas para ensinar a leitura e a escrita. Assim, em
concordancia com uma pesquisa feita por Carvalho (2008) com trés professoras

alfabetizadoras verifica-se que as praticas de alfabetizacao apresentam:

[...] ecos do construtivismo piagetiano de Ferreiro no discurso das
pessoas entrevistadas, mas consideramos que as metodologias
tradicionais, como palavragdo e o método fonico, séo as bases de seu
trabalho. Esses métodos ndo aparecem em estado puro: as professoras
criam fusbes ou sinteses, com elementos extraidos de métodos
diversos, ou da propria experiéncia, as quais se juntam discretas
influencias do construtivismo, como a admissdo da escrita espontanea
e um nivel maior de tolerancia em relagdo aos erros na escrita dos
alunos. (CARVALHO, 2008, p.116-117).

E o caso da professora participante dessa pesquisa que, por ser iniciante, se sente
totalmente despreparada para alfabetizar e, portanto, sua pratica de alfabetizacdo esta
pautada em exercicios de copias, ilustracdes de palavras iniciadas com a mesma letra,
cruzadinhas, pesquisa e recorte de palavras que comegam com a mesma letra, entre
outras atividades. Nota-se a partir das observacdes feitas em sala de aula que a Pl faz
pouco uso do alfabeto, segue parcialmente o livro Ler e Escrever proposto como
orientacdo na rede estadual do Estado de S&o Paulo e, portanto, faz muitas
improvisacdes e tentativas para alfabetizar, tendo por referéncias praticas que ela
vivenciou em sua propria experiéncia pessoal de alfabetizacéo.

Essa caréncia de contedo no que diz respeito ao objeto de conhecimento — a
escrita, como parte metodoldgica, especificamente quando se é professora iniciante na
alfabetizacdo, vai ao encontro dos dados expostos, por exemplo, no trabalho de
Marreiros (2011) que teve como foco a analise das concepcbes de aprendizagem da
leitura e escrita e a relacdo existente entre a teoria estudada na formacdo inicial e
continuada com a pratica desenvolvida por professoras alfabetizadoras, considerando
que os resultados de sua pesquisa evidenciaram uma fragmentacgdo entre as dimensdes
tedricas e a pratica realizada pelas professoras no processo de construcdo da
alfabetizacéo.

Em relacdo a terceira categoria do eixo | referente aos saberes docentes para
alfabetizar, a PI julga ser necessario conhecer e ter dominio do contetdo voltado para

ensinar a leitura e a escrita no 1° ano do Ensino Fundamental, ao afirmar que:
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Para ser alfabetizadora ela tem que ter muita prética, do que a rede
de ensino pede, tem que saber do que ta pedindo. As criancgas tém que
ler e escrever com a proposta do Estado que é o Ler e Escrever e a
professora tem que conhecer esse livro de “cabo a rabo” e mais um
pouco para ela conseguir passar pro aluno. Eu ndo sei fazer, eu t6
aprendendo agora. (Entrevista PI, 04/06/2015).

Nesse depoimento, apesar da Pl apresentar lucidez na afirmacdo de que é
necessario a alfabetizadora conhecer e saber usar o material do Ler e Escrever, isso ndo
era uma situacdo presente em sua pratica, pois a mesma optava por usar atividades
xerocopiadas para alfabetizar, que retirava de sites e blogs de educacdo da internet,
sendo esta uma conduta contraria a proposta de alfabetizacdo presente nesse material,
que enfatiza a necessidade de se trabalhar com atividades, por exemplo, de ditados de
nomes de animais, nomes dos colegas da turma, escrita de parlendas, bilhetes etc.

Nesse contexto, sabe-se que ha outros saberes necessarios para alfabetizar,
porque segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.36) “pode-se definir o saber docente
como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”. Dessa maneira, a PI também salienta que, para ser uma professora
alfabetizadora, se faz necessario conhecer as criancas e suas caracteristicas nessa faixa
etaria (06 anos), além de saber organizar o espaco da sala de aula com materiais
adequados, conforme se nota nos depoimentos que seguem:

(...) Ela tem que saber mexer com a vida da crianca pra conseguir
fazer ela progredir dentro da escola, porque se a professora ndo
souber disso ela desaba, ela tem que ensinar 0 que a crianga vai
procurar ali na escola, por exemplo, ela vem com o intuito de saber
ler e aprender escrever, mas se é uma professora como eu, fiquei
perdida, porque eu falava “o que eu vou ensinar?”, eu ndo tinha
base. A professora precisa ter um bom curriculo de alfabetizacao, um
bom preparo pra alfabetizar, porque sendo ela ndo vai conseguir.
(Entrevista PI, 04/06/2015).

A professora também precisa saber sobre essa crianca que ela esta
trabalhando e muito. E porque as criancas ndo vém todas
formadinhas certinhas, vem cada uma de um jeito, umas ja sabem,
outras estdo mais la tras, entdo eu acho que o professor tem que saber
a crianca que t& trabalhando porque ndo vem uma classe toda
certinha, tudo alfabética, é heterogénea a sala. (Entrevista PlI,
04/06/2015).
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Faz falta a professora ter um estudo sobre alfabetizacéo. Ele tem que
ter pelo menos assim, 0 método que o governo pede que é o
construtivismo € muito amplo, tem muita coisa que a gente tem que
saber. Eu ndo sabia nada, a sala tem que t& muito decorada, tem que
ter muitos cartazes, muita coisa que a crianca vé em casa, como
rétulo de coisas, que é isso que ela vai aprendendo, o que ela traz do
dia a dia dela, a professora tem que saber usar para alfabetizar.
(Entrevista PI, 04/06/2015).

Ao analisar essas falas, novamente nota-se uma lamuria quanto a insuficiéncia
dos saberes por parte da participante para alfabetizar. A Pl tem clareza de que precisa
adquirir conhecimentos para alfabetizar e também revela a fragilidade de nao saber, no
inicio da carreira, lidar com esses saberes, isto é, como ensinar a leitura e a escrita para
as criangas numa classe heterogénea.

Ao analisar esta questdo sob o ponto de vista de esquemas praticos para o
ensino, Gimeno Sacristan (2000) sinaliza que, embora uma proposta curricular oriente
um professor, a estrutura existente em cada contexto escolar tem raizes tdo profundas
que acabam transformando-se numa propria arquitetura do modo de ensinar desse
professor, as vezes, essa pratica molda seus proprios significados e, portanto, tem
alguns esquemas praticos que se reproduzem ou se renovam. No caso da professora
iniciante investigada, ela acaba por tentar seguir uma conduta de alfabetizacéo
construtivista, que ela ndo conhece ao certo e, por consequéncia, fica recriando a cada
aula novas estratégias para ensinar.

Além disso, a iniciante associa com 0s saberes a questdo do dom para a

docéncia, sendo que em sua fala este foi um aspecto bastante enfatizado:

Eu acho que precisa ter muito dom pra ser uma alfabetizadora, muito
dom, porque é uma crianca que vem ali pra vocé ergue ela pro futuro,
eu td aprendendo esse dom agora. (Entrevista PI, 04/06/2015).

Segundo Enguita (1991) historicamente essa ideia de dom para a docéncia ou
vocagdo para dar aula é compartilhada por alguns docentes e, neste caso, pela Pl. O
autor, ao analisar a ambiguidade da docéncia faz ponderaces sobre a vocacdo cuja
compreensdo se define como um ato de devocao e até mesmo de peniténcia. Além disso,
chama a atencdo para outras caracteristicas que definem a profissdo docente e que
perpassam entre a profissionalizacdo a proletarizacao.

No segundo eixo tematico “A gestdo da matéria e os aspectos significativos para
alfabetizar”, a professora manifestou sobre como planeja e ministra suas aulas de

alfabetizacdo. Quanto ao momento do planejamento docente, que corresponde a
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primeira categoria de analise desse eixo, a iniciante disse que leva duas horas diarias
para preparar as aulas, ou seja, a selecdo do conteldo € feita diariamente e reclama que
poderia aproveitar para planejar mais no horario de Aula de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (ATPC), que segundo seu ponto de vista, sdo duas horas perdidas na escola.

A PI, ao ser questionada sobre as atividades que prioriza no planejamento para
alfabetizar, fez a seguinte afirmacdo: “Eu procurava no livro (Ler e Escrever), mas
como ndo entendia o que era para fazer, eu fazia assim, mais ou menos, 0 que era no
livro, com o alfabeto, ia mexendo assim” (Entrevista Pl, 04/06/2015). Entretanto, apesar
da professora afirmar que priorizava o ensino do alfabeto em seu planejamento, em
todos os registros feitos nas observacdes em sala de aula foram rarissimas as vezes que
a professora iniciante fez mencdo ao alfabeto, deste modo, as criancas nao falavam o
nome das letras, ndo realizavam praticas para aprender a sequéncia do mesmo e nao
relacionavam as letras, por exemplo, com 0s nomes dos colegas da turma. Para fazer a
aproximagéo das letras do alfabeto com o nome das criangas geralmente usa-se um
cartaz com o nome dos alunos, porém, este cartaz sempre descolava da parede e, por
iss0, poucas vezes era utilizado pela professora.

O planejamento docente se mostra como uma questdo dilematica para a
professora alfabetizadora iniciante ja que havia um plano de ensino anual para o 1° ano
do Ensino Fundamental, mas que sequer sabia da existéncia dos contetdos, pois disse
que quem fez e entregou a coordenacdo da escola foi a outra professora do 1° ano que €
mais experiente. No entanto, a Pl afirma ndo ter tal plano de ensino, mas também revela
com sinceridade que néo foi atrés para se informar do conteido do mesmo. Em sintese,
o planejamento de suas aulas se da por meio de atividades xerocopiadas, conforme ela
prépria afirma:

E, tudo eu tirava da internet, ndo usava nenhum outro livro. Tinha
texto para separar as silabas, tinha leiturinhas para eles circularem
as palavras que eu ditava alguma coisa, eram atividades para treinar

a escrita, ligar o nome ao desenho, era isso que eu ensinava.
(Entrevista P1, 04/06/2015).

Uso mais as atividades que eu escolho. Eles (a dire¢do/coordenacéo
da escola) cobram o livro, mas como eu ja tinha dado quase todo o
livro, sem saber que tinha gque ser bem devagar, entdo agora eu vou
ter que voltar de novo, porque tinha que terminar agora em Junho e
eu j& terminei a parte de portugués, mas ndo explorei, eu s6 pegava a
folha do livro, a gente lia a atividade que tinha que fazer e fazia. E eu
dou pouca atividade, porque eles ndo conseguem acompanhar se eu
passar muita tarefa. (Entrevista Pl, 04/06/2015).
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Pode-se considerar que este desafio para planejar e a falta de critério na escolha
das atividades, se deve a um anseio e a uma dificuldade que é prépria no inicio da
carreira docente, porém conforme defende Gimeno Sacristan (1998) a oportunidade de
pensar a pratica, representando-a antes de realizd-la num esquema que inclua os
elementos mais importantes para intervir na mesma, considerando as condigdes de
trabalho, ¢ um ato fundamental para o professor, que reflete uma maturidade
profissional que os docentes tém ou estdo adquirindo.

Posteriormente ao planejamento, também se buscou identificar os elementos da
gestdo da matéria que caracterizam o ensino explicito para a alfabetizacdo, e
constituiu a segunda categoria do eixo tematico Il. Os comentérios extraidos tanto da
entrevista, quanto das observacbes dos momentos de interagdo nas aulas de
alfabetizacdo, revelaram o conjunto de operacdes que a Pl usava para levar as criancas a

aprenderem o conteldo, isto €, a aprenderem a ler e a escrever:

Eu dava um texto e do texto tirava algumas palavras que as criangas
tinham que copiar da lousa e foi assim que eu tava indo. Eu pegava
uma letra por dia, mas ai que eu vi que ndo dava s6 um dia, entdo eu
usava uns dois, trés dias até eles entenderem como era a palavra,
porque s6 no Ler e Escrever, ta ali o que € pra fazer, mas eu acho que
precisa de mais coisa pra crianga se estimular. (Entrevista PI,
04/06/2015).

No inicio da aula eu chegava e punha o cabecalho na lousa, mas
como eles demoravam muito para copiar eu peguei e fiz em um
papelzinho e entrega pra eles irem copiando, depois eu punha uma
leitura na lousa, um texto bem curto. (Entrevista Pl, 04/06/2015).

Para ser mais esclarecedor, ocorria que a iniciante explorava pouquissimo o
material Ler e Escrever, até mesmo porque afirmava durante conversas informais que
ndo compreendia corretamente as orientacfes desse programa para alfabetizar. A partir
das leituras feitas no inicio da aula explorava a escrita de algumas palavras extraidas do
texto, no entanto, o trabalho com as letras do alfabeto ndo era tdo intenso e efetivo.

Aliés, as criangas vivenciavam poucas situacdes de escrita, sendo que a Unica
pratica cotidiana era a copia do cabecalho antes feita da lousa e que, posteriormente,
passou a ser feita por meio de um papel individual, ou seja, cada crianga recebia seu
papel com o cabecalho escrito para copiar no caderno.

Essa mudanca na descricdo da rotina da aula causou estranhamento para a

pesquisadora, que fez uma reflexdo sobre essa situacdo no diario de campo da pesquisa:
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Hoje tive uma surpresa em relacdo a estrutura da aula porque a
professora parou de escrever a rotina na lousa. Agora os alunos
passaram a copiar apenas o cabegalho (nome da escola, nome da
cidade, data, nome do aluno e dia da semana) no caderno e a
professora justificou que fez isso, porque as crian¢as demoravam
muito para copiar. Eu particularmente, achei uma deciséo infundada,
j& que elas estdo vivenciando poucas situacdes de leitura e escrita,
pois fazem atividades muito mecénicas de escrita e, agora deixaram
de escrever a rotina no caderno. (Diério de campo da pesquisadora,
06/05/2015).

Para exemplificar, as figuras 4 e 5 demonstram como eram feitas as descri¢oes
da rotina e do cabecalho. Primeiramente segue o modelo da rotina escrito na lousa, o
qual a Pl julgava que as criancas demoraram muito para copiar. Depois, ela
providenciou a cépia de um cabecalho que era distribuido diariamente no inicio das
aulas e que os alunos tinham que copiar no caderno, restringindo assim essa situagéo de

escrita.

NOME DA ESCOLA.

NOME DA CIDADE, DATA E ANO.
NOME: (nome da crianca).

ROTINA

LEITURA

AULA DE ARTES
LANCHE
MATEMATICA

SAIDA

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
PORTUGUES |
|
|
|
|
|
|
|
|
|
N |

Figura 4: Modelo de cabecalho escrito na lousa pela professora iniciante.
Fonte: Elaboragéo propria.
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NOME DA ESCOLA.
NOME DA CIDADE. DATA E ANO.

NOME: (nome da crianca).

|
|
|
|
|
|
DIA DA SEMANA. :

Figura 5: Modelo de cabecalho distribuido pela professora iniciante para as criancas.
Fonte: Elaboracéo prépria.

Apesar dessa decisdo em diminuir as situacdes de escrita para as criancas, ainda
nota-se no discurso da iniciante uma preocupacdo com a criacdo de estimulo para
alfabetizar, mas na prética ela ndo buscava desenvolver estratégias ou usava de outros

recursos pedagdgicos mais atrativos para ensinar, conforme ilustra o trecho a seguir:

Eu ensinei as familias BA, BE, BI, BO, BU, B com A da BA, B com E
da Be, ai minha mae falou: “Ndo, ndo pode!”. Al que eu falei: “Como
ndo pode? Vou ensinar a crianga como?”. Ela falou pra trazer o livro
pra ela, entdo nds lemos juntas e faz um més e pouco que eu tod
seguindo o Ler e Escrever correto, mas eu tava no meu método
tradicional e as atividades eram construtivistas, porque eu tirava da
internet. Eu trabalhava na sala com eles com o tradicional e mandava
pra casa atividades que eram do construtivismo. (Entrevista PI,
04/06/2015).

Observa-se a partir da descricdo de alguns momentos da aula da Pl que a
conduta de suas acBGes ndo vao ao encontro dos elementos que Gauthier et al. (1998)
julgam ser importante existir durante o ensino explicito, pois no momento de
intervencdo pedagdgica € necessario o professor revisar os contetdos para explicar,
seguir uma sequéncia didatica, ter clareza na apresentacdo das atividades, utilizar de
muitas perguntas para os alunos, assim como se preocupar com a quantidade de
instrucéo para a realizacdo das tarefas. Esse ndo era o caso da pratica em questdo, ja que
as tarefas eram poucas e, as vezes, durante um periodo de tempo de 02 horas a turma®®

ndo fazia nada mais que copiar o cabecalho e ouvir a leitura do dia, sendo que:

3 A turma no inicio do ano letivo tinha 28 estudantes matriculados. Ao final da coleta de dados, devido a
processos de transferéncias institucionais, apenas 17 criangas estavam frequentando as aulas
regularmente.
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Sinto um certo incomodo durante as observacbes das aulas na classe
da professora iniciante. Inicialmente, achei que a professora estava se
adaptando a turma, ao ambiente escolar, por isso, era consideravel
ter dificuldades para controlar a turma ou dar conta do conteldo.
Porém, com o passar das observacgdes, conclui que essa era sua
postura, como se tivesse virado um habito ndo explorar muitas
situacdes de leitura e escrita por dia e deixar as criancas mais livres
apoés o retorno do intervalo, ja se encaminhando para o final da aula,
constatei que as criangas ficavam grande parte das aulas ociosas,
conversando e baguncando. (Diadrio de campo da pesquisadora,
13/05/2015).

Dando continuidade a descricdo do ensino explicito, verifica-se que a professora
alfabetizadora iniciante ndo atentava para certa regularidade nos contetdos que ela
estava ministrando, apesar de comentar que fazia seu planejamento diariamente e
seguindo a necessidade da turma, é notavel uma falta de sequéncia na matéria.
Compreende-se que ndo havia conexdo entre os temas trabalhados nas aulas, por
exemplo, em uma aula se fazia a atividade do livro Ler e Escrever, como uma
cruzadinha, no outro dia, ela sugeria uma atividade de bilhete. Essa falta de reviséo e
recapitulacdo dos conhecimentos e das habilidades prévias das criancas pode acarretar
em um prejuizo para a aprendizagem, pois, de acordo com Gauthier et al. (1998), é
preciso haver estabelecimento de ligacdes entre os novos conhecimentos e as
aprendizagens anteriores, desse modo, os professores podem reduzir a complexidade
dos contetdos.

Também nota-se pouquissimo investimento na explicacdo das atividades e na
proposicdo de situacBes de leitura e escrita. Como a propria professora relatou, a turma
sequer fazia a coOpia da rotina no caderno, apenas do cabecalho, pois a mesma
considerava que as criangas demoravam muito para copiar. Realmente, era uma situagédo
preocupante ja que o cabecalho era curto e, portanto, elas demoravam cerca de 50
minutos, o que corresponde a uma aula, para copiar aproximadamente 05 linhas escritas
na lousa. De qualquer forma, ndo partilho do entendimento, que propor menos situacées
de escrita, neste caso, tirando a copia da rotina seria a solu¢do mais vidvel para esse
impasse e ndo sei até que ponto essa pratica beneficiaria as criangas em seu processo de
alfabetizacéo.

Para complementar, registros feitos durante as observactes em sala de aula

descrevem as intervencdes pedagogicas feitas pela participante:

87



A professora pediu para um aluno distribuir uma folhinha com o
caga-palavras e pediu para os alunos resolverem. Quando alguma
crianca a questionava sobre o que era para fazer dizia: “Como vocé
ndo sabe, € SO encontrar as palavras”. Enfim, para os adultos
tratava-se de uma tarefa simples, mas para as criancas aquelas
davidas, ndo se resolviam como magica. E preocupante partir do
pressuposto, que as criancas ja sabem tudo. Logo, nessa tarefa as
criangas apenas identificaram na atividade as palavras palhaco,
pipoca, méagico e circo, que estavam acompanhadas das figuras e
depois copiaram tais palavras no caderno, essa foi a Unica atividade
voltada a alfabetizacdo. (Diario de campo da pesquisadora,
18/03/2015).

Quanto as situacBes que as criangas vivenciam de leitura, tenho
observado que diariamente a professora faz a leitura de um texto
curtinho retirado de um livro de textos que também faz parte do
material Ler e Escrever. Além disso, as criangas sdo estimuladas a
lerem as atividades propostas e semanalmente vao a biblioteca para
retirar um livro para levar embora para ler. (Diario de campo da
pesquisadora, 29/04/2015).

Gauthier et al. (1998) descrevem que é essencial o professor elaborar muitas
perguntas ao ensinar, as quais devem ter clareza, ser estimulantes, se precisar devem ser
feitas com frequéncia, insisténcia e devem ter um nivel cognitivo de formulagéo
razoavel, ou seja, devem ser perguntas interessantes, coerentes, que permitem as
criancas pensarem a respeito de determinados conceitos, ideias e assim ampliarem o
conhecimento. Tais elementos ndo foram observados na préatica da professora
alfabetizadora iniciante, pois a mesma ndo dava prioridade para a explicacdo das tarefas,
assim como diversas vezes nao esperava as criangas pensarem com calma nas respostas.
Por consequéncia, dava poucas instrucdes nos exercicios de alfabetizacdo, conforme ela

mesma descreveu:

Minhas perguntas sdo bem simples, aquilo que eu dou na lousa eu
peco, ndo elaboro nada muito dificil ndo, ndo tem nada muito
complexo. E bem simples o que eu dou na lousa, porque eu fico com
medo de pedir alguma coisa mais dificil, quer dizer, até podia eles
saber, mas eu fico com medo deles ndo saber responder, entdo eu ndo
exploro muito as perguntas. (Entrevista Pl, 04/06/2015).

Entretanto, mesmo diante de um universo que parece ser ndo muito promissor
para 0 sucesso na alfabetizagdo, é possivel apontar que a professora demonstrava ter
iniciativas para ensinar, ela ndo sabia como alfabetizar, mas tinha interesse em aprender
como fazer. Era comum solicitar aos alunos para tentar ler o enunciado das perguntas

em voz alta ou individualmente, mas ao questionar as criangas, restringia-se a fazer
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apenas perguntas sobre o conteudo, por exemplo, se entenderam ou ndo 0 que era para
ser executado na tarefa proposta e, assim, suas aulas eram encaminhadas.

Ainda dentro do eixo temético IlI, a categoria avaliagdo e reflexividade
possibilitou obter pistas que levam a andlise do ensino que esta sendo proposto para o 1°
ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, a Pl avalia que sua experiéncia com
alfabetizacdo é tréagica e, em relacdo ao desempenho dos alunos, acredita que a turma
vem apresentando avangos, porque estdo respondendo bem a sondagem da hipdtese do
nivel de alfabetizacdo. Todavia, no cotidiano escolar, as criancas demonstraram ter
muita dificuldade para ler e escrever, pois alguns sequer sabem colocar as letras do
alfabeto em ordem, conforme foi verificada na primeira avaliacdo bimestral realizada no
més de abril. Ao final das observages feitas em sala de aula que se encerraram no fim
do més de maio, varios alunos demonstraram estar muito aquém das expectativas
previstas para a aprendizagem no 1° ano do Ensino Fundamental, como foram descritas
na secao 2.

O ultimo eixo tematico “A gestdo da classe e o estilo de alfabetizar” foi
constituido por trés categorias que abordam aspectos referentes as interaces em sala de
aula. Assim, como primeira categoria discutiu-se acerca da postura professoral da
iniciante, compreendendo esta como a atitude e maneira de pensar e agir na tarefa de
alfabetizar.

Gauthier et al. (1998) afirmam que a gestdo da classe consiste na relacdo que o
professor estabelece com os alunos frente a necessidade de aplicar medidas disciplinares
e sancdes, aplicar regras e cumprir procedimentos. Também se refere a forma que o
professor se posiciona na relagdo com os alunos e envolve o0 modo como ele realiza a
supervisdo da atividade proposta.

Nesse sentido, a Pl ao descrever detalhes de sua interacdo com o0s alunos nas
aulas de alfabetizacdo pontuou em seu comentario que sente uma inseguranca para

ensinar, pelo seguinte motivo:

Na hora de passar a tarefa até consigo passar um pouco, mas de
repente quando j& comeca a conversar eu fico perdida, eu ndo sei se
Sou eu que me sinto nervosa porque ndo sei alfabetizar ou é a crianca
que ndo ta interessada no que eu t6 passando, ai eu fico pensando
sera que o que eu to passando € interessante pra ela, por isso que ela
t4 nessa baguncga ou porque ela ndo quer aprender, essa davida fica
na minha cabeca. (Entrevista PI, 04/06/2015).
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Realmente havia uma falta de controle da classe, conforme inUmeras vezes
foram constatadas nas observacOes feitas pela pesquisadora em sala de aula. Algumas
notas do diario de campo exemplificam:

Achei a aula muito tumultuada, os alunos sdo muito falantes, muito
ativos sendo que alguns andam durante os momentos de explicagéo,
alguns demonstraram ter pouco zelo com o material, precisam
aprender a sentar com uma postura adequada, precisam aprender a
respeitar uns aos outros. (Diario de campo da pesquisadora,
04/03/2015).

[...] penso que falta mais pulso por parte da professora, ela precisa
tomar a frente da sala e ndo deixar os alunos comandarem tudo.
Quando a sala estd muito fora do controle a professora oferece bala
sO para a crianca que esta quieta. Obviamente, como todas as
criangas querem bala, entdo, por essa estratégia ela consegue o
siléncio. Ela sempre deixa essas balas escondidas no armario. Tenho
observado que a oferta de doces trata-se de uma préatica constante,
pois geralmente depois do intervalo a turma fica ociosa, o0 que
ocasiona mais conversa e mais indisciplina. (Diario de campo da
pesquisadora, 29/05/2015).

E possivel interpretar que a postura que a professora alfabetizadora iniciante
assume no momento de interacdo com a classe, mais retraida e displicente com a
bagunca, de certa forma reflete uma falta de planejamento do conjunto de decisbes e
medidas que ela poderia aplicar na aula, considerando que Gauthier et al. (1998)
defendem a importancia desse momento de previsibilidade e planejamento da gestdo da
classe.

Na sala de aula da Pl ha o cartaz dos combinados dessa turma do 1° ano

referente as boas condutas de comportamento das criancas, conforme ilustra a figura 6:
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Figura 6: Cartaz dos combinados da sala da professora iniciante.
Fonte: Elaboragéo propria.

Porém, o que se observa com frequéncia é que as regras estipuladas nunca eram
cumpridas. Assim, para manter o controle da sala, a professora se valia de estratégias
pautadas em reforgos sobre o comportamento da crianca, como oferecer balas ou deixar
ser 0 ajudante do dia quem estava apresentando um comportamento adequado. Além
disso, foi possivel observar o uso de algumas ameacas, expressas nas seguintes falas:
“Eu vou por ela la na parede encostada sozinha”; “Se a turma ndo parar de falar, ndo
vai a aula de informatica”; “Se vocé ndo obedecer vou mandar um bilhete para o seu
pai” (Diario de campo da pesquisadora, 25/03/2015).

De fato, é sabido que em qualquer fase do desenvolvimento profissional docente
h& uma preocupacdo por parte do professor em manter a sala ordenada, mas como
Gimeno Sacristan (2000) lembra, ao invés de ameacas existem, por exemplo, outras
formas mais edificantes de um ponto de vista pedagdgico, como a leitura recreativa, 0
desenho livre, entre outras tarefas-chave que o docente pode se valer para esses casos
em que a ordem interna na classe pode decair.

No caso da PI, vale mencionar que foram observadas outras tentativas para
melhorar a conduta da turma, num ambito positivo, verificou-se que a professora no
final do dia sempre fazia o jogo do siléncio ou propunha brincadeiras de forca e
adivinhas para tentar prender a atencdo das criangas. Contudo, apesar de algumas
condutas inadequadas, nota-se um carinho por parte da professora com as criangas.
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Neste contexto, ndo se pode atribuir um juizo de valor de maior ou menor grau
para o estilo da PI, porque cada cenario escolar tem suas préprias peculiaridades, além
de que, nas palavras de Gimeno Sacristan (2000, p.267) “um professor, quando comega,
ndo inventa toda a sua bagagem profissional de repente, mas nem por isso é incapaz de
conduzir uma classe. O que faz € reproduzir esquemas de tarefas que ele conhece, que
viveu ou reproduz por experiéncia vicaria”.

As atitudes da professora demonstravam que sempre chegava entusiasmada no
inicio da aula, mas essa empolgacédo era decrescente no decorrer do dia. Em relacéo as
situacOes de leitura, sempre procurava fazer a leitura diaria com uma boa entonacéo e
bom humor, entretanto, em algumas ocasides escolhia textos que ndo eram muito
atrativos para a faixa etaria, porque eram poemas bem curtos e carregados de aliteracao.

O registro no diario de campo exemplifica a selecdo das leituras:

Leitura diaria: Roda na Rua

Roda na rua

A roda do carro.

Roda na rua

A roda das dancgas

Arodanarua

Rodava no barro... (Diario de campo da pesquisadora, 08/04/2015).

Ao explicar as tarefas a Pl fazia pouco investimento nesta pratica, ndo
apresentava com clareza os objetivos propostos em cada exercicio e ndo demonstrava
ter uma supervisdo ativa das tarefas realizadas pelas criancas. Gauthier et al. (1998)
apontam em seus estudos que professores tidos como menos eficientes tendem a
misturar as atividades umas com as outras e ndo conseguem controlar 0s
acontecimentos durantes as transicoes.

Sobre a questdo do entusiasmo e atitudes manifestadas pela professora, assim
como a supervisado ativa do trabalho que esté sendo realizado em sala de aula, elementos
esses que devem estar presentes na gestdo da classe durante a interacdo, o depoimento

da iniciante é elucidativo:

Eu acho que eu deveria explicar mais, eu ndo consigo falar tudo, eu
td explicando eu tenho que parar pra chamar a atencdo de um, ai
perde, eu ja ndo sei onde eu vou voltar, a crianca também fica
atrapalhada, porque se vocé t4 explicando pra ela e para pra chamar
a atencao de um, ai volto 14 no comeco onde eu tava, porque ja me
perdi, a crianga também fica meio perdida l&, ai eu ndo consigo
explicar direito o que é pra fazer. (Entrevista PI, 04/06/2015).
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O caderno deles eu trago todo final de més pra casa, vejo tudo do
caderno de classe, o caderno de casa eu vejo todo dia e coloco um
carimbo com o meu nome pra quem faz as tarefas. O caderno de
classe eu trago a cada quinze dias ou uma vez por més, mas eu passo
assim pelas mesas durante a aula superficial, ndo fico em cima do
aluno, s6 daqueles que precisam mais. (Entrevista PI, 04/06/2015).

A correcdo da tarefa se for de casa eu corrijo na aula de Artes ou de
Educacdo Fisica e as outras atividades quando eu dou na lousa eu
vou passando na carteira dando uma olha pra ver se estdo fazendo ou
ndo. Mas assim, eu ndo corrijo, ndo vou dizer ah fulano ndo fez, eu
deixo la, porgue tem o andamento da crianca, as vezes, a crianca é
répida, é devagar ou, as vezes, a crianga ndo sabe escrever, entdo eu
néo fico muito em cima n&o. (Entrevista Pl, 04/06/2015).

E possivel depreender desses relatos que a funcdo de ensinar exige diversas
dedicacdes, desse modo, partilha-se da perspectiva de Gimeno Sacristan (2000, p.237)
segunda a qual “o trabalho do professor se especifica numa série de tarefas muito
diversas que ndo se esgotam no ambito da aula, nem da escola, dentro das quais se
encontram as dirigidas mais diretamente para planejar e facilitar o desenvolvimento das
atividades dos alunos”. Embora a iniciante ndo corrigisse com frequéncia as atividades
registradas nos cadernos de classe dos alunos, se dedicava a corrigi-los em casa no final
do més.

A PI, ao ser questionada sobre os elementos facilitadores e prazerosos para
alfabetizar, segundo seu ponto de vista, ressaltou que atividades com um carater mais
ludico tém um ganho significativo na interacdo com as crian¢as. Sobre essa postura para

alfabetizar, ela pensa que:

O que me ajudou muito para alfabetizar foi da parte das brincadeiras
gue é o projeto que tem no Ler e Escrever, sdo dois projetos um no
primeiro semestre e outro no segundo. Que ai que as criangas
comecaram a saber sobre as brincadeiras e se entusiasmaram mais
um pouco. As criangas se animaram um pouco mais com o Projeto de
Brincadeiras Tradicionais, entdo eu vi que elas comegaram a evoluir
um pouco mais, porque sé falava aquele alfabeto, tinha criancas que
tava enjoada. (Entrevista PI, 04/06/2015).

De outros materiais que eu usava, elas gostavam muito de
cruzadinha. Eu pegava cruzadinha, caga-palavra, atividade de ligar o
desenho no nome da palavra, eles gostavam muito de fazer essas
atividades, foi ai que eu fui percebendo, eu juntava um pouquinho
dali, do Ler e Escrever que tinha o alfabeto e pegava essas atividades.
(Entrevista PI, 04/06/2015).

A iniciante também fez comentarios quanto a orientacdo da proposta do Estado

de Séo Paulo no que tange & decoracdo da sala de aula com o alfabeto, cartazes da
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rotina, nome do aluno, numerais etc. Na sala de aula, foi constatado que a professora
busca seguir tais orientacdes e, portanto, procura sempre deixar a classe com diversos
estimulos visuais e recursos que facilitem no processo de alfabetizacdo. Assim, sua
classe do 1° ano esta sempre decorada com o abecedario, com um cartaz de numerais,
lista de chamada, cartaz do ajudante do dia e ha alguns pacotes com o alfabeto movel

disponivel, conforme o ambiente escolar é apresentado nas figuras 7 e 8:

Figura 7: Abecedario da sala da professora iniciante.
Fonte: Elaboragao propria.

o
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Figura 8: Cartazes decorativos da sala da profssora iniciante.
Fonte: Elaboracéo propria.
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Na sala de aula também existe um cantinho de leitura, uma sugestdo do material
do Ler e Escrever, mas observa-se que ndo ha muito zelo quanto aos livros

disponibilizados para as criangas, pois os mesmos ficam numa caixa no fundo da sala,
conforme retrata a figura 9:

Figura 9: Cantinho da leitura da sala da professora iniciante.
Fonte: Elaboragao propria.

Infelizmente, verifica-se que o espaco de leitura acaba sendo pouco frequentado

devido a disposicdo dos livros e a falta da professora saber como explorar e diversificar
as estratégias de leituras com as criangas.

Ao comentar sobre os prazeres em alfabetizar a professora iniciante revelou que:

Quando vocé estd pondo alguma coisa la na lousa que elas ja véo
falando e respondendo, ‘‘nossa ja aprendeu isso”, ‘‘ja consegui
passar uma fase”, é isso que eu fico contente, das vezes, eu t0 dando
um texto eles ja vdo lendo, “ai eu falo nossa ja conseguiu”, nem sei
eu fico tdo contente que eu deixo eles Ié tudinho e, tem uns quatro,

cinco que tavam ruim agora que deslancharam, “eu falo nossa té
conseguindo”. (Entrevista Pl, 04/06/2015).

Essa mistura de sentimentos e sensacdes ao alfabetizar € comum aos professores,
principalmente no inicio da carreira docente, pois é uma fase da vida profissional

marcada por sobrevivéncias e descobertas (HUBERMAN, 2000), conforme se verificou
na secao 1.
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Entre alguns aspectos que a alfabetizadora iniciante pontua como elementos

dificultadores para alfabetizar, é possivel destacar que:

As dificuldades mais comuns eu encontro na hora de fazer a
sondagem e me atrapalha a indisciplina da sala. A sondagem néo é
dificil fazer, na sondagem é dificil em eu pegar um aluno e deixar a
classe solta, porque como tem que fazer individual, eu ndo sei como
eu vou por um trabalho pra esses que tdo atrapalhando o que eu t6
fazendo, entdo eu deixo eles brincando, lendo e desenhando [...] A
indisciplina atrapalha muito, a minha sala é muito indisciplinada,
eles ndo sabem ficar quieto no lugar, é muita briga, falam muito alto,
e vocé tem que ficar chamando varias vezes a atencdo, pra ndo
acontecer isso, ai atrapalha bastante a aula [..] O que me atrapalha é
eu seguir uma cosia, igual o Ler e Escrever, eu ndo aprendi o Ler e
escrever, pra mim eu acho que devia ter estudado muito, porque dai
vocé segue certinho esse material. Mas, eu ndo consigo e se fosse uma
escola que tivesse apoio, mas nessa escola eu ndo tenho nada.
(Entrevista PI, 04/06/2015).

A partir desses comentarios, pode-se concluir que as dificuldades da Pl em
alfabetizacdo estdo circunscritas a indisciplina e ao desafio de ministrar algumas tarefas
que sdo operacionais para o professor, ja que conforme a iniciante sinaliza “uma
professora alfabetizadora tem que ser tudo ali dentro da sala — mée, psicéloga, médica,
professora, tem que ser tudo isso junto” (Entrevista P1, 04/06/2015).

Quando questionada por que considera dificil alfabetizar, respondeu que:

E dificil alfabetizar porque a crianca vem sem saber nada, vem assim
pura, vocé vai ter que ter alguma coisa pra por pra ela, ela vem néo
sabe 0 que é escola ainda, ela vem do pré ela pensa que é so brincar,
a bagunca dentro da sala fica, se a professora nao tem o dom de se
impor ali, como eu ndo tenho, vira uma bagunca, até vocé por a
classe em ordem se j& perdeu quase uma aula. E minha dificuldade é
saber alfabetizar e atrapalha muito a bagunga dos alunos. (Entrevista
Pl1, 04/06/2015).

Novamente, nota-se a ideia de dom como aspecto determinante para 0 Sucesso
na profissdo, porem, para analisar esses dados sobre a perspectiva da gestao da classe na
situacdo de interacdo com as criancas, ndo se podem desconsiderar os fatores que
condicionam o ambiente educativo. Neste caso, a professora demonstrou desanimo em
relacdo a profissao, pois se sente desamparada pela dire¢do da escola e revelou que seu
ponto de apoio é a outra professora do 1° ano e, primordialmente, sua mae que €
professora alfabetizadora aposentada, definida neste contexto como um “amigo critico”
termo este utilizado por Marcelo Garcia, também salientado na se¢do 1. Segue desabafo

da iniciante:
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T6 me sentindo de lado, jogada, eu ndo tenho apoio pra alfabetizar,
eu so recebo critica ali, agora que eu td tendo mais vontade de
ensinar, porque eu tava desestimulada, eu cheguei a pensar até em
parar, mas ai a professora de Artes falou ndo, vamos que eu te ajudo,
a do outro primeiro ano também conversou um pouco comigo, mas
ndo conto com a direcdo e a coordenacdo, ndo tenho apoio nenhum,
porque quando eu entrei eu falei que eu ndo tinha nenhuma
experiéncia. Eu ndo tenho experiéncia em alfabetizacdo, eu nunca
peguei uma classe livre, entdo eu acho que por eu falar isso, eles
deveriam ter mais ajuda comigo, ficar na minha sala, mas néo tenho
nada. (Entrevista Pl, 04/06/2015).

E dificil, porque eu nio tinha dimens&o do que era ensinar, do que é
alfabetizar, eu pensava gue eles ja chegavam sabendo pelo menos as
silabas, eu achei isso, mas até agora eles ndo sabem ainda organizar
0 alfabeto, tem crianca que ndo consegue fazer a sequéncia e eu nédo
sei mais como ensinar. Foi uma experiéncia que eu falo “eu ndo pego
mais 1° ano”, essa turma foi um trauma, se eu consegui no final do
ano, vamos dizer minha classe pelo menos metade saindo saber ler e
escrever o que se pede é um milagre. Ai talvez, eu pense em pegar um
1° ano novamente, mas eu acho que nao tenho coragem de pegar mais
ndo, eu td seguindo em frente com essa turma porque a Unica pessoa
que eu recebo mais apoio € a minha mae que foi alfabetizadora
durante 30 anos, por isso, que eu ainda ndo desisti de tudo, como ela
me diz: é possivel mudar e eu vou conseguir. (Entrevista PI,
04/06/2015).

Quando a Pl faz uma analise do seu trabalho, expde suas limitacGes e
sentimentos em relacdo a gestdo da classe, segundo Gauthier et al. (1998) ela esta
fazendo uma reflexividade, ou seja, trata-se de uma atividade docente na qual o
professor reflete sobre suas proprias acdes e sobre as respostas dos alunos, no intuito de
identificar as causas dos sucessos e dos insucessos de sua atuacao, assim como repensar
em estratégias e recursos para melhorar seu desempenho junto aos estudantes.

Em sintese, as analises das praticas de alfabetizacdo realizadas pela professora
alfabetizadora iniciante revelaram que h& uma fragilidade na formac&o inicial voltada
para alfabetizagdo, por consequéncia isso traz prejuizos na qualidade do ensino
explicito. Apesar disso, verificou-se que ha outros condicionantes que interferem no
ambiente educativo, por isso, acaba por ser determinante a postura que o professor
adquire frente as inimeras tarefas que ele tem que executar na sala de aula. Fica
evidente como resultado, que o professor no inicio da carreira, precisa ter um

conhecimento aprofundado sobre os elementos que envolvem a gestdo da matéria e da
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classe para alfabetizar, pois se trata de uma tarefa complexa e para realiza-la também
necessita de apoio e acompanhamento.

Para finalizar o presente item, o0 quadro 4 volta-se para o esfor¢o de delinear o
perfil e as caracteristicas principais das praticas de alfabetizacdo realizadas pela

professora alfabetizadora iniciante.
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Quadro 4 - Sintese do perfil e das praticas de alfabetizacdo da professora iniciante

Eixos Tematicos

Categorias de Analise

Sintese dos resultados

I — A natureza do
processo de
alfabetizacao

Concepcdo de alfabetizacédo

Alfabetizacédo € ensinar a ler e a escrever.

Aluno alfabetizado é aquele que sabe ler e escrever, ainda que ndo seja de forma
convencional.

E tolerante quanto ao erro no processo de aquisicio da leitura e da escrita.

A professora demonstra fragilidade em compreender o que é alfabetizacéo.

Queixa-se quanto ao repertorio de conhecimento adquirido para planejar e alfabetizar
no curso de Licenciatura em Pedagogia.

Sente-se despreparada para alfabetizar, por isso faz muitas improvisagdes e tentativas
para ensinar a ler e a escrever.

Escolha dos métodos de
alfabetizagéo

Notou-se certa confusdo quanto a escolha dos métodos de alfabetizacdo, ao afirmar
que mistura 0 método tradicional e construtivista.

N&o demonstra ter um critério definido para selecionar as atividades de aprendizagem.
Para tanto, usa o livro Ler e Escrever e opta por usar atividades xerocopiadas para
alfabetizar que sdo retiradas de sites e blogs de educagéo da internet.

Saberes docentes para
alfabetizar

Para alfabetizar considera importante conhecer e ter dominio do conteudo voltado para
ensinar a leitura e a escrita no 1° ano do Ensino Fundamental.

Também destaca que € necessario conhecer as criangas e suas caracteristicas nessa
faixa etaria (06 anos), saber organizar o espaco da sala de aula com materiais
adequados e associa 0s saberes com a ideia de dom para a docéncia.

Nota-se novamente uma lamdria quanto a insuficiéncia de conhecimento dos saberes
docentes para alfabetizar.
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Il — A gestdo da
matéria e 0s
aspectos
significativos para
alfabetizar

Planejamento docente

O planejamento se mostra como uma questdo dilematica, pois a PI tinha definido as
metas do seu trabalho e ndo se organizava para cumprir os objetivos e atender as
expectativas de aprendizagem previstas para os alunos no 1° ano do Ensino
Fundamental.

O planejamento era realizado diariamente, no qual ela dispunha de um periodo de 2
horas para preparar as aulas.

Ensino Explicito para a
alfabetizacéo

As atividades de aprendizagem da leitura e escrita sdo desenvolvidas a partir do livro
Ler e Escrever, mas sem respeitar uma determinada sequéncia.

Prioriza a selecéo de atividades retiradas de sites e blogs de educacdo da internet.

N&o usa o alfabeto de forma intensa e efetiva.

Usa com pouca frequéncia o cantinho da leitura e usufrui pouco o dia do Brinquedo.
Propbe poucas situacbes de leitura e de escrita e ndo considera importante ter a
descricdo da rotina da aula na lousa.

Nota-se pouquissimo investimento na explicacdo e instrucdo das tarefas, sendo que
ndo havia uma sequéncia e recapitulacdo dos conteidos ministrados.

Avaliagéo e reflexividade

Utiliza como instrumento de avaliacdo a sondagem e as provas bimestrais e acredita
que a turma vem apresentando avangos no processo de aquisicdo da leitura e da
escrita.

Avalia que sua experiéncia com uma turma de alfabetizacdo € tragica, porque sentiu
muita dificuldade em ensinar a ler e a escrever.

Postura professoral

Sente-se insegura para alfabetizar, tem uma postura retraida e displicente com a
bagunca.
As regras da classe nunca eram cumpridas e consequentemente as medidas
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111 — A gestao da
classe e o estilo de
alfabetizar

disciplinares nunca eram aplicadas. E, ndo demonstrava ter uma supervisdo ativa das
tarefas realizadas pelas criancas.

Tem um carinho pelas criangas e chega entusiasmada para dar aula, mas desanima no
decorrer do processo.

O controle da classe era mantido por estratégias pautadas em reforcos de
comportamento das criangas, para tanto, valendo-se de ameacgas, recompensas com
balas ou de algumas condutas inadequadas, agindo com mais rispidez. De forma
positiva, em algumas situacGes buscava realizar o jogo do siléncio ou propunha
brincadeiras de forca e adivinhas para tentar prender a atencdo das criangas.

Elementos facilitadores e
prazerosos para alfabetizar

Considera que as atividades de aprendizagem com um carater mais lddico tem um
ganho significativo na interagdo com as criangas.

Considera prazeroso verificar que as criangas estdo avancando no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita.

Elementos dificultadores para
alfabetizar

Aponta como elementos dificultadores do processo de alfabetizagdo as tarefas dos
professores que sdo mais operacionais, como fazer correcdo das atividades de
aprendizagem e tarefa de casa, realizar a sondagem do nivel de alfabetizacéo e lidar
com a quantidade de criancas. Também, sinaliza que a indisciplina é um fator que
dificulta o trabalho docente.

Sente-se despreparada para alfabetizar e demonstrou desanimo em relacéo a profissao,
pois se sente desamparada pela direcdo da escola e revelou que seu ponto de apoio é a
outra professora do 1° ano e, primordialmente, sua mde que é uma alfabetizadora
aposentada.
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4.2 Alfabetizacdo na perspectiva de uma professora experiente

Com relagdo ao primeiro eixo tematico I “A natureza do processo de
alfabetizacdo”, foi possivel compreender quais sdo as concepgdes, os métodos e saberes
sobre alfabetizacdo que fundamentam a acdo pedagogica da professora experiente (PE).

Inicialmente tratou-se a respeito da concep¢do de alfabetizacdo, primeira
categoria do eixo I, para averiguar a percepcao da professora em relagdo a este conceito
e fazer uma antecipacéo sobre o conhecimento que ela tem desse assunto. Na entrevista,
ela afirmou que “alfabetizacédo é a aquisicdo da leitura e da escrita que possibilita a
todos os nossos alunos a se tornarem leitores e escritores competentes, verdadeiros
cidaddos” (Entrevista PE, 06/06/2015).

Conforme verificamos na secdo 2, esse discurso esta alinhado com a concepcéo
expressa nas orientacGes curriculares do Estado de Sdo Paulo, j4 que a proposta de
alfabetizacdo tem por objetivo maior possibilitar que todos os alunos se tornem leitores
e escritores competentes. Entretanto, para além da constatacdo de uma repeticdo de
ideias ou reproducdo de um discurso é possivel predizer que a PE sabe que existe uma
diferenca na extensdo e na qualidade desse dominio da leitura e da escrita por parte da
crianga.

De acordo com Soares (2004b) essa diferenca consiste na definicdo do que é um

sujeito ser alfabetizado e letrado, por que:

[...] um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo
letrado; alfabetizado é aquele que sabe ler e escrever; ja o individuo
letrado, o individuo que vive em estado de letramento, é ndo sé aquele
gue sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a
escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as
demandas sociais de leitura e escrita. (SOARES, 2004b, p.39-40).

Nesse sentido, apesar da PE ndo usar em nenhum momento o termo letramento
tanto na entrevista, quanto em conversas entre nés (pesquisadora e professora), suas
acOes e préaticas de alfabetizacdo revelam uma preocupagdo em que a crianga saiba
cultivar e exercer praticas sociais que usam a leitura e a escrita.

Para tanto, a propria compreensdo do que € uma crianca alfabetizada sinaliza,
ainda que ndo seja de forma explicita, que para a professora € importante alfabetizar e
letrar, ao comentar que “um aluno alfabetizado é aquele que tem o dominio da leitura e
da escrita e que faca uso dessa escrita no ambiente onde ele esta, na escola, em casa,
em diferentes lugares” (Entrevista PE, 06/06/2015).
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Portanto, ao que se refere a dimenséo de alfabetizar letrando, Carvalho (2008,
p.67) afirma que “ndo se ensina a gostar de ler por decreto, ou por imposi¢do, nem se
forma letrados por meio de exercicios de leitura e gramética rigidamente controlados.
Para formar individuos letrados, a escola tem que desenvolver um trabalho gradual e
continuo”.

Nessa légica, um estudo feito por Lenita Almeida (2013) com uma
alfabetizadora experiente e bem-sucedida, demonstrou que uma boa préatica de
alfabetizacdo, se configura exitosa, na medida em que a professora atua como leitora e
traz informacdes sobre o universo escrito para as criancas, dotando-as de um repertorio
de conhecimento para que se tornem, posteriormente, bons sujeitos leitores e escritores.

Dando prosseguimento & analise dos dados, foram verificados os critérios que
estdo envolvidos na escolha dos métodos de alfabetizacdo, por parte da professora
alfabetizadora experiente, sendo essa a segunda categoria de andalise do eixo tematico 1.
Foram observadas algumas contradi¢cdes nos depoimentos da professora em relacéo a
algumas observacOes feitas em sala de aula e registradas no diario de campo. Para

averiguar quais sdo os pontos contraditorios seguem trechos da entrevista:

O construtivismo esta dentro da proposta gque eu trabalho. Alguns
anos atras quando surgiu o construtivismo, a gente trabalhava com
um estilo mais tradicional, quando chegou o construtivismo eu néo
vou mentir, me senti meia perdida. O construtivismo, na verdade, ele
foi jogado pra gente, pra vocé aprender a trabalhar depois
devagarzinho, a rede foi oferendo alguns cursos de capacitacdes, mas
a maioria das coisas foi assim, correr atras, ler muito, mas
devagarzinho foi chegando, ndo tinha um material, era correr atras,
se conversava com outro colega de trabalho, na verdade, acabava
mesclando. Era cobrado, mas ndo tinha uma orientacdo adequada.
(Entrevista PE, 06/06/2015).

Agora hoje sim, eu sinto seguranca em trabalhar, por exemplo, o
nosso guia de planejamento, a gente foi muito bem orientada pela
Diretoria de Ensino em como usar, entdo é valido, porque ali vocé
tem praticamente tudo pronto, explica como deve preparar a rotina,
0s projetos a serem desenvolvidos, 16gico que vocé ndo vai ficar s6 no
guia, pode usar outros livros, outras fontes de pesquisa [...] Hoje em
dia, eu ndo misturo praticas tradicionais, eu me sinto com seguranca
pra desenvolver atividades na proposta construtivista. (Entrevista PE,
06/06/2015).

Ao analisar o depoimento da professora é possivel fazer algumas ponderacgdes.
Ponto principal, a professora afirma que é construtivista. Nesse processo de
consolidagdo do construtivismo, relata que no decorrer da carreira enfrentou

dificuldades para se apropriar dessa proposta de trabalho e que seu aperfeicoamento
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tedrico se deu por meio de iniciativa propria, de cursos de formacédo continuada e de
trocas com seus pares.

O fato é que a implementacdo do construtivismo acarretou mudancgas no cenério
educacional brasileiro, a partir da década de 1980. Houve por parte do grupo do
professorado certa aceitacdo, minada por insegurancas e descontentamentos. Os reflexos
desse processo de consolidacdo sdo notaveis ndo apenas na fala da participante, mas
também resultados de outras pesquisas académicas sugerem certa insatisfacdo por parte

dos docentes com a implantacdo dessa proposta, sendo que:

A prética, apds os vinte e cinco anos de chegada do construtivismo ao
Brasil e, primeiramente aos professores alfabetizadores, foi imposta
aos que ja estavam no exercicio da docéncia como um remédio
amargo, mas necessario, capaz de curar a doenca dos educadores que
ndo sabiam alfabetizar. (MOLINARI, 2010, p.71).

Essa situacdo foi vivenciada pela PE, que apesar de enfatizar inimeras vezes que
atualmente se sente segura para atuar com base na proposta construtivista, revelou que
sua experiéncia docente foi marcada por desencontros, considerando que havia a
sensacdo de estar reaprendendo a ensinar a ler e a escrever.

E preciso salientar, que na resposta da entrevista, a PE argumentou que no faz
uso de préticas tradicionais para alfabetizar, mas houve episddios durante a observacao
em sala de aula que o discurso nao estava alinhado com a préatica. Os registros do diario
de campo retratam que havia contradi¢cdes em relagdo a abordagem metodoldgica para

ensinar a ler e a escrever, dessa forma, seguem descricdes de algumas aulas:

Eu sempre circulo entre a sala das professoras participantes da
pesquisa. Hoje quando fui levar um bilhete para a professora
experiente, tive uma surpresa, pois verifiquei que em sua mesa ela
estava chamando o aluno e tomando a leitura das familias silabicas,
da letra L e M. (Diario de campo da pesquisadora, 18/03/2015).

Com o passar de algumas observacBes cheguei & conclusédo que a
professora alfabetiza ensinando com o apoio e detalhamento das
familias silabicas. Mas, isso é uma pratica escondida de mim, porque
constatei que ela faz isso quando eu ndo vou & sua sala, mas como fiz
0 registro em outros dias, as vezes, eu ia dar algum recado e a
surpreendia fazendo essa pratica. Certa vez, cheguei a questiona-la
sobre esse procedimento e comentou que passa tarefas constantes de
leitura pra casa e depois gosta de ver como as criancas esto
desenvolvendo essa habilidade. (Diéario de campo da pesquisadora,
02/04/2015).

Como eu sempre colava as tarefas de casa no caderno das criancas,
ja sabia que entre as licdes constavam as familias silabicas, sendo
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uma ou duas letras por tarefa, por exemplo, familia da letraB e C. E
ela sempre chamava a crianca individualmente na sua mesa para
fazer a chamada oral, isto é, cobrava a leitura das familias silabicas,
mas ndo tinha essa préatica nos dias em que eu fazia observagdo em
sua classe. (Diério de campo da pesquisadora, 02/04/2015).

Com base em algumas pesquisas, como a de Barbosa (2008) é sabido que
existem divergéncias entre o discurso e a pratica pedagogica alfabetizadora. Esse tema
foi objeto de estudo desta autora e apontou que em alguns contextos educativos 0s
professores investem pouco em estratégias que realmente favorecam o processo de
alfabetizacéo.

Dadas as circunstancias, ao avaliar essa situacdo é possivel supor que a
professora ficava constrangida em realizar essa pratica na presenca da pesquisadora.
Isso porque, com a implementacdo do construtivismo, dependendo da forma como for
interpretado pelos dirigentes do ensino e especialistas que ministram 0s cursos de
formacdo continuada e pela equipe técnica da escola, o uso de familias silabicas era
considerado inadequado, “proibido”. E como se ela tivesse fazendo algo errado, fosse
infratora das orientacdes recebidas. Para complementar a analise, as figuras** 10 e 11

ilustram como eram essas atividades das familias silabicas:

'BA BE Bl BO BU
'BA BE BI BO BU

Figura 10: Tarefa de casa da familia silabica da letra B, professora experiente.
Fonte: Elaboragdo propria.

¥ Houve a tentativa de reproduzir na integra as atividades executadas pela professora experiente.
Todavia, a figura exemplificada ndo se trata de uma cdpia original da tarefa, mas sim de uma
aproximagao por parte da pesquisadora, j& que a professora participante ndo cedeu cOpia das atividades
escolares e das tarefas de casa.
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LOBO D2
LA-LE-LI-LO-LU

LATA LETRA LEVE
LUA LARANJA LAMA
LIMAO LIXO LEITURA
LOUCO LOUCA LOUCURA
LUXO LIVRO LUIZA

L e e e e e e e e e e e e e e e e e m - 1

Figura 11: Tarefa de casa da familia silabica da letra L, professora experiente.
Fonte: Elaboragdo propria.

Por consequéncia, a partir da entrevista e observacdes em sala de aula, esse
episodio das tarefas das familias silabicas pode ser interpretado como algo velado nas
préticas de alfabetizacdo no 1° ano do Ensino Fundamental. Em sintese, a professora
omitia que se valia de estratégias tradicionais para ensinar a ler e a escrever, isso porque
sempre era monitorada pela coordenadora pedagogica do Ensino Fundamental | que a
orientava a seguir e usar o Guia de Alfabetizacdo do Ler e Escrever na integra. Ou seja,
ela procurava seguir o curriculo, que segundo Gimeno Sacristan (2000) se configura
como um resultado de decisdes que obedecem a fatores determinantes diversos, como
aspectos culturais, econémicos, politicos e pedagogicos.

Desta maneira, ao analisar a escolha dos métodos de alfabetizacdo feita pela
professora alfabetizadora experiente, a partir do referencial teérico de Gimeno Sacristan
(2000), compreende-se que 0 uso do guia de alfabetizacdo trata-se do curriculo
prescrito, isto €, sdo prescri¢des ou orientacdes que atuam como referéncia na ordenacgao
do sistema curricular e a atitude da professora em fazer adaptacGes ao conteddo refere-
se ao curriculo moldado que na agéo se concretiza pela aplicagéo das tarefas escolares.

Considerando sua experiéncia profissional, a professora alfabetizadora
experiente parece ter desenvolvido maior sensibilidade para reconhecer e elencar alguns
saberes docentes para alfabetizar, que englobam a terceira categoria do eixo I. Nota-
se em sua fala conscientizagdo sobre a importancia de haver uma articulagéo entre teoria

e pratica para alfabetizar. Os trechos da entrevista exemplificam tal aspecto:
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[...] muitas coisas sdo importantes, conhecimento tedrico, saber
quais sdo os conteldos para alfabetizar. Vocé tem que ta preparada,
conhecer os contetidos da série que vocé trabalha, pra vocé fazer um
bom planejamento, pra conseguir preparar sua aula, sua rotina
semanal eu acho isso importantissimo. (Entrevista PE, 06/06/2015).

A professora precisa saber sobre as fases da alfabetizagdo, pra isso
existe a sondagem, que vocé deve fazer mensalmente, pra ver o nivel
gue as criancgas estdo pra poder retomar, até mesmo voltar com o
contetdo, trabalhar diferenciado com aquelas criangas que
necessitam mais. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Para a PE conhecer os contetdos e as fases da alfabetizacéo, saber planejar e
preparar a rotina sdo saberes importantissimos no exercicio da docéncia para alfabetizar.
Essa énfase sobre a relevancia que o professor deve ter acerca do universo da
alfabetizacdo, se trata de um destaque muito pertinente feito pela participante, isso
porque, de acordo com Gauthier et al. (1998) para existir uma formacéo de saberes e de
habilidades especificas ao exercicio do magistério, € cabivel a manifestacdo de saberes
profissionais especificos, que tiram o profissional da educacdo do amadorismo. Isso
significa que saber, conhecer e ter dominio sobre o conteido especifico para a
alfabetizacdo qualifica o docente que atua nessa area.

Chama-se a atencdo para um episodio que ocorreu durante a fase de coleta de

dados, referente a questdo dos saberes docentes e registrados pela pesquisadora:

Esta tarde, estava sentada no fundo na sala de aula a observar uma
atividade que a professora realizava para averiguar o nivel de
alfabetizacdo. A tarefa consistia em nomear algumas figuras que a
professora desenhou na lousa. No momento da corregdo, a professora
chamou as criancas individualmente para escrever a palavra na
lousa, assim, organizou a tarefa por desenho, ou seja, em cada fileira
composta por aproximadamente 5 ou 6 alunos, eles escreviam a
mesma palavra, por exemplo, cabide e depois conduzia uma discusséo
oral para verificar se esse grupo de criangas conseguia escrever a
palavra corretamente ou qual escrita foi mais aproximada. Cabe uma
observacdo, ela sé falava se a palavra estava correta depois que
todos os alunos da fileira tivessem feito a tentativa de escrever na
lousa.

Assim, enquanto observava a pratica e aprendendo bastante com a
forma que a professora conduzia a tarefa, de repente, ela me
questiona: Tais a crianca escreveu AIE (cabide), vocé sabe em qual
nivel de alfabetizagéo ela se encontra?

Logo respondi que o garoto esta na fase silabica com valor sonoro em
vogais, pois estas foram as letras que ele conseguiu identificar. A
professora entdo deu um belo sorriso, comentou que minha analise
estava correta e, assim, foi explicando que essa atividade é muito
importante para ver o nivel de alfabetizacdo das criancas e também
lidar com a quest&o do erro, porque sempre enfatiza com a turma, que
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estdo 14 para aprender. (Diario de campo da pesquisadora,
20/03/2015).

Para conhecimento, a figura 12 ilustra a atividade de classe:

1-DAR NOME AO DESENHO:

m BOMBOM - j} BOLA

DADO

e e e e e e e e e e e e e e e e e e ——

Figura 12: Atividade para averiguar nivel de alfabetizag8o, professora experiente.
Fonte: Elaboragao propria.

Contudo, a interpretacdo inicial desse episddio é que primeiro a PE estava
testando a pesquisadora para verificar se a mesma tinha conhecimento sobre os niveis
de alfabetizacdo a partir da proposta construtivista. Uma segunda observacdo importante
¢ o cuidado que esta professora tem ao compartilhar seu conhecimento, porque foi
explicando calmamente sobre a importancia desse exercicio e dando detalhes sobre
como ela lida com a questao do erro no processo de alfabetizacéo.

Por dltimo, ndo se pode deixar de mencionar que, nas Ultimas décadas, a
compreensdo conceitual do que é dado como erro nas praticas de alfabetizacdo teve
modificacfes no cenario educacional. Assim, conforme Soares (2004a) notificou: 0s
erros no método tradicional eram considerados “deficiéncias” ou “disfuncdes” na
aprendizagem, contudo, passaram a ser vistos como “erros construtivos”, na medida em
se compreendeu que a aprendizagem se da por uma progressiva construcdo do
conhecimento.

A seguir, no segundo eixo temdtico “A gestdo da matéria e os aspectos
significativos para alfabetizar” foram identificados os elementos referentes a acdo
pedagdgica docente que esta por tras dos bastidores de uma aula, ou seja, 0 momento do

planejamento docente, categoria | do eixo tematico I1.
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Conforme detalhado na segdo teorica, Gimeno Sacristan (1998) afirma que
planejar € um ato fundamental para o professor, assim como apontam os estudos feitos
por Gauthier et al. (1998), os quais sugerem que o planejamento abrange um conjunto
de objetivos, definicdes de atividades de aprendizagem, das estratégias de ensino e das
condicdes que possam favorecer o ambiente educacional.

O primeiro destaque importante em relacdo ao planejamento realizado pela PE é
que ela é muito organizada, criteriosa e minuciosa ao planejar suas aulas. Tais
caracteristicas sdo interessantes, porque Gauthier et al. (1998) sinalizaram que 0s bons
planejamentos estdo caracterizados pela mindcia, mas também pela flexibilidade, isso
porque os professores que planejam de uma maneira muito rigida se concentram, as
vezes, demais no contetido e ndo o bastante nas necessidades dos alunos.

Assim, notou-se uma sensibilidade da PE em relacdo as necessidades das
criancas ao planejar, tendo em vista, que considerando a especificidade da faixa etaria
(turma do 1° do Ensino Fundamental, idade entre 6-7 anos), ela planeja diversos
momentos de situacdes de leitura e escrita, 0os quais ndo sdo muito longos e que
permitem a crianca ora fazer exercicios individuais, ora dialogar com os colegas em
duplas, trios ou solucionar problemas coletivamente.

A professora usa um caderno para anotar todo o seu planejamento, no qual cola
uma cépia das atividades realizadas, se necessario, faz o registro de alguma ocorréncia e
anotacbes da aula. A docente permitiu poucas vezes a pesquisadora ter acesso ao
caderno para consulta.

A professora disse que aprendeu a planejar suas aulas a partir da disciplina de
Didéatica que fez no curso de Magistério e o0 sucesso de tal aprendizagem se deve entre
muitos fatores, & professora da disciplina, sendo que fez o seguinte relato: “Uma coisa
gue me marcou muito era a professora de Didatica, que ela nos preparava, enquanto
alunas, a como preparar as aulas, com os objetivos, material necessario e tudo mais”.
(Entrevista PE, 06/06/2015).

De acordo com seu depoimento, pressupde-se que a pratica da professora de
Didatica foi significativa para a formacgdo da PE, pois as aulas eram baseadas em casos
de ensino e situagOes de planejamento que permitiram pensar sobre questdes que
antecedem a acdo pedagogica em sala de aula. A disciplina de Didatica foi relevante
para a docente e significativa para a sua formacdo, porque ofereceu subsidios tedricos e
praticos importantes para aprender a planejar. Entretanto, conforme se verificou em

depoimentos anteriores da PE, também houve uma fragilidade em sua formacéo
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académica, considerando que o curso de Licenciatura em Pedagogia deixou lacunas, por
exemplo, na rea de Didética, planejamento de ensino e alfabetizacao.

Durante a entrevista, constatou-se uma énfase por parte da professora
alfabetizadora experiente referente a elaboragédo da rotina, ao mencionar diversas vezes
sobre a importancia desta acdo no ato de alfabetizar. Para exemplificar, segue um trecho

da entrevista:

Eu acho necessario o professor preparar a rotina semanal, que ela é
preparada como eu ja falei pra vocé, de acordo com o Guia. E nunca
vocé deve ir sem ter uma aula preparada, porque se acaba perdendo
o dominio da sala e isso eu aprendi nesses anos mesmo de trabalho.
Porque, as vezes, acontece algum imprevisto. Antes, no inicio da
carreira, por exemplo, vocé acaba vindo sem preparar uma aula e
acaba ficando perdida, porque pode acontecer de dar um contetdo e
depois ndo saber onde parou. Tendo sua aula preparada vocé vai com
seguranga. O planejamento é importantissimo e tem que ter uma
sequéncia. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Nota-se uma clareza e maturidade por parte da PE ao tratar da questdo do
planejamento docente, pois do seu ponto de vista, se ndo ha planejamento e organizacao
da rotina a aula pode ficar comprometida. Nesse sentido, sua pratica refletia nitidamente
um cuidado com o cumprimento do planejamento, de modo que, sempre escrevia com
detalhes, no inicio da aula, a rotina do dia na lousa, para as criancas copiarem no
caderno. Em geral, as rotinas seguiam um padrdo, como pode ser percebido nas

observacgdes em sala de aula e ilustrado na figura 13:
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| NOME DA ESCOLA.

|
I NOME DA CIDADE, DATA E ANO.

: NOME: (nome da crianca).
I

I
| ROTINA

| e
| EDUCACAO FISICA
: LEITURA DIARIA: MAMIFEROS — O LEAOZINHO LEO.

| PORTUGUES: PROJETO BRINCADEIRAS TRA DICIONAIS

|
| AT. IB - ELABORACAQ DE BILHETE CONVIDANDO O FAMILIAR PARA VIR

| A ESCOLA ENSINAR A BREINCADEIRA ELEITAE GRGABEIZACED DO
| CALENDARIO DE VISITAS.

|
| LER. EESCREVER PAG. 28,

I .
I MATEMATICA: PROJETO EMAIL AT 5.5.

| saiDa

Figura 13: Cabecalho elaborado pela professora experiente.
Fonte: Elaboragéo propria.

Em relacdo ao tempo dedicado para o planejamento a professora comentou que:

Geralmente eu dedico de 4 a 5 horas semanais. Eu fago semanalmente
0 planejamento e, por isso, requer um tempo maior, essas 4 e 5 horas
ja é minha aula pra semana, eu ja escolho a atividade da aula, a
tarefa de casa e passo no mimedgrafo ou deixo uma cépia para a
escola imprimir dentro da minha cota que tenho por més de
impressao. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Compreende-se que o tempo dedicado ao planejamento semanal é razoavel, isso
porque envolve ndo apenas a elaboracdo dos objetivos, selecdo de conteddos, mas
também, montagem das atividades que vao além do uso do livro de Portugués.

Ao que se referem as atividades selecionadas para alfabetizar, a professora segue
na integra o Guia de Alfabetizacédo, portanto, sequencialmente as criancas realizam uma

tarefa do livro Ler e Escrever. Para alem do uso do livro relata que:

Quando eu planejo uma atividade eu priorizo em algumas situagdes
ver o nivel de alfabetizacdo que a crianca se encontra e penso em
estratégias diferentes para cada grupo de alunos de acordo com 0s
niveis. (Entrevista, PE, 06/06/2015).
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Eu planejo assim, por exemplo, se eu trabalho uma parlendinha, um
texto de memdria, os alfabéticos vao escrever, os silébicos alfabéticos
eu ja trago as frases prontas, corto em tiras pra eles tentarem colocar
numa sequéncia, em algumas situacdes é a mesma atividades, mas
diferenciada para cada nivel de alfabetizacdo. (Entrevista, PE,
06/06/2015).

A conduta de explorar atividades além do livro Ler e Escrever, foi validada na
observacdo em sala de aula, pois ja foi mencionado que a professora investe em
atividades para averiguar o nivel de alfabetizacdo, na qual solicita a escrita de palavras a
partir de desenhos na lousa, realiza ditados, faz chamada oral das familias silabicas,
investe nas tarefas de casa de segunda a quinta-feira, sendo que usa a cota de
impressdo™ da escola para imprimir as atividades, porém, utiliza com maior frequéncia
o mimedgrafo que tem em sua casa e, assim, ja deixa preparada a cOpia de todas as
licdes semanalmente.

Para encerrar a analise dessa categoria, segue um trecho da entrevista em que a

PE sintetiza a importancia do ato de planejar para alfabetizar:

O planejamento é importante porque ele deixa a professora com mais
seguranca para trabalhar, porque se vai sem preparar uma aula, eu
acho que a pessoa fica meio perdida e ai acaba perdendo até o
dominio da sala. Se vocé ndo leva uma aula preparada eu acho que
isso acaba dificultando muito o processo de alfabetizagdo, porque
preparado a gente ja tem dificuldade e sem preparar é terrivel.
(Entrevista, PE, 06/06/2015).

Dando continuidade, discutiu-se sobre o ensino explicito para a alfabetizacgao,
conceito desenvolvido por Gauthier et al. (1998) para tratar de alguns aspectos que
definem um determinado modelo de ensino e que, por consequéncia, acaba
determinando a aprendizagem dos alunos em classe. Ressalta-se que dentro do eixo
tematico |1, essa é a segunda categoria de analise.

Ao analisar a forma como o professor conduz uma aula, com base no referencial
tedrico explicitado, buscam-se compreender quais séo as atitudes e acdes realizadas na
interacdo, que possibilitem proporcionar um desenvolvimento adequado, por exemplo,
do ensino da leitura e da escrita. Nesse sentido, espera-se que o professor faca uma
revisdo dos conteudos, destaque quais sdo 0s objetivos das atividades, siga uma
sequéncia nas tarefas, as apresente com clareza, permita aos alunos se posicionarem

dialogando sobre as duvidas ou curiosidades que possuem.

15 Cada professor (a) tem direito a realizar 120 cépias de atividades por més na escola.
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Assim, a gestdo da matéria no processo de interacdo com os alunos, do ponto de
vista das atividades de aprendizagem, foi sinalizada na entrevista, a partir de alguns
depoimentos da professora, em que descreve o que faz para alfabetizar:

Eu tento diversificar minhas estratégias de ensino e é assim que eu
faco para alfabetizar. A gente também tem os cantinhos: o cantinho
da leitura, o cantinho do brinquedo. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Para alfabetizar também desenvolvo o trabalho com cantigas,
parlendas, contos populares, o projeto em si que estd sendo
desenvolvido agora no 1° semestre ja é voltado para as brincadeiras
tradicionais. Eles trabalham em forma de pesquisa, retornam com as
perguntas respondidas com a ajuda da familia e a gente faz a
socializagdo, cria lista, trabalha com lista de brincadeiras, com
cruzadinhas. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Realmente notou-se uma variacdo e diversificacdo das atividades de
aprendizagem desenvolvidas pela participante durante a interacdo em sala de aula. Para
tanto, ela busca deixar o ambiente do 1° ano do Ensino Fundamental mais colorido e
ameno, considerando que as atividades aplicadas em geral tém bastante desenhos, o que
permite as criangas ndo ficarem a todo instante copiando, pois também ha espacos para
colorir, desenhar, fazer recortes e colagens. Por exemplo, a proxima figura 14 refere-se

ao registro do projeto Brincadeiras Tradicionais, feito por meio de desenhos:

Figura 14: Projeto brincadeiras tradicionais da sala da professora experiente.
Fonte: Elaboracédo propria

113



Entretanto, chama-se atencdo para 0 uso dos cantinhos que sdo pouco
explorados. O cantinho da leitura, por exemplo, estd organizado num movel adequado,
porém o acervo de livros é pequeno, conforme a figura 15:

Figura 15: Cantinho da leitura da sala da professora experiente.
Fonte: Elaboragdo propria.

E para completar, o cantinho do brinquedo, infelizmente, também é utilizado
com pouca frequéncia. Nesse sentido, as observacdes em sala de aula permitiram
constatar que foi apenas com o projeto Brincadeiras Tradicionais, que a préatica de criar
o Dia do Brinquedo®® se efetivou. Sobre o ato de brincar no 1° ano do Ensino
Fundamental e a questdo da ludicidade no ensino, algumas reflexdes foram pontuadas

nas anotacgdes de diério de campo:

Resolvi fazer algumas consideragdes quanto ao espaco escolar. A sala
de aula tem um mobiliario adequado para as criangas, sendo que as
carteiras ficam enfileiradas. Na classe tem um cantinho da leitura,
dois armarios que ficam trancados com chaves, tem uma lousa um
pouco danificada com alguns buracos e na parede foram distribuidos
alguns cartazes com o alfabeto, nimeros, projeto brincadeiras. Na
escola ha um patio associado com o refeitério, mas o espaco coletivo
mais frequentado pelos estudantes é uma quadra esportiva que €
coberta. Infelizmente, sinto que ndo ha um ambiente acolhedor para
as criangas gque ingressam no 1° ano do Ensino Fundamental com 06

'8 No dia do brinquedo as criancas podem levar um brinquedo de sua preferéncia e, ao final da tarde, elas
vao a um espaco livre da escola, como a quadra de esportes, brincar por aproximadamente 50 minutos.
Geralmente, esse momento de brincadeiras acontece na sexta-feira na Gltima aula.
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anos de idade. Talvez pudesse haver brinquedos, um parque ou até
mais momentos de brincadeiras na rotina escolar dessa turma.
(Diério de campo da pesquisadora, 27/05/2015).

Para finalizar esse tema, nota-se que houve o cumprimento da politica publica
em relagdo ao ingresso das criangas aos seis anos de idade no Ensino Fundamental,
conforme se discutiu a respeito na se¢do 2, mas ndo houve um cuidado com o processo
e com a qualidade da oferta desse ensino, pois ndo estdo em pauta consideracdes sobre a
infancia e peculiaridades das criancas nessa faixa etaria. A pesquisa feita por Giovanni e
Marin (2014) sobre as dificuldades dos professores em projetarem seu trabalho no
contexto da escola fundamental de noves anos constatou com os dados levantados que
houve adaptacfes curriculares simplistas para se efetivar tal politica, com pequenas
adequacdes de atividades que ndo garantem a necessidade de pausas, deslocamentos e 0

direito das criangas ao tempo para brincar e aprender, ou seja:

As escolas foram obrigadas a adotar sem discussdo a nova
organizagdo e sem que fossem garantidas a infra-estrutura da escola, a
formacdo e preparo de professores e gestares para nova situacao, a
diminuicdo do nimero de alunos por turma, a adaptacdo do curriculo,
dos espagos, tempos, rotinas escolares.” (GIOVANNI; MARIN; 2014,
p.114).

Prosseguindo com a andlise das préaticas de alfabetizacdo, no ensino explicito,
notou-se que a PE diversifica suas estratégias de ensino, explicita para as criangas 0s
objetivos das atividades que estdo sendo aplicadas, mas, principalmente, investe na
quantidade de instru¢do. Como aspecto positivo, averiguou-se que ela revisa o0s
conteddos que estdo sendo trabalhados, segue uma sequéncia nas licGes, tem clareza nas
suas explicaces e se uma crianca ndo entender um conceito, contetdo, ou explicacdo
ela retoma quantas vezes forem necessarias. Gauthier et al. (1998) apontam que, no
ensino explicito, se as apresentacfes das matérias estdo organizadas com uma légica,
em etapas e com um certo grau de redundancia, tal procedimento associa-se
positivamente a aprendizagem dos alunos.

Também se constatou no momento de interagcdo, no ambito da gestdo da matéria,
que existe por parte da professora alfabetizadora experiente um intenso investimento em
situagbes de leitura e, principalmente de escrita, jA& que as criangas escreviam
diariamente a rotina detalhada no caderno e realizavam em média de 2 a 3 tarefas
escolares. Nas palavras da PE “todos os dias na nossa rotina sdo realizadas atividades

de Portugués e Matematica. Historia, Geografia e Ciéncias a gente trabalha sim, por
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meio de alguns temas, como dengue, dgua, indio e outros”. (Entrevista PE,
06/06/2015).

Além disso, tido como um elemento essencial no ensino explicito, a PE ndo
poupava esforcos para instruir as criancas na realizacdo dos exercicios, deste modo,

afirma que:

Eu acho que toda atividade vocé tem que explicar muito, como que
vai ser realizada. Por exemplo, vocé vai trabalhar com uma
cruzadinha é interessante dar um banco de palavras embaixo, vocé
vai auxiliar a crianca — “Olha, vamos contar as letrinhas, vamos
contar o numero de quadradinhos” e vai sempre mediando,
explorando, explicar que comeca a escrever sempre com a figura do
lado, seguindo as setas se tiver. Entdo, eu acho importantissimo vocé
explicar antes aquilo que esta sendo trabalhado e, as vezes, uma
Unica vez ndo é o suficiente, entdo tem que repetir a explicacdo das
atividades vérias vezes. Em alguns momentos eu pergunto para 0s
alunos quem gostaria de explicar o que entendeu que é pra fazer, pra
ndo inibir a crianga e aquele que eu percebo que t& com dificuldade
eu acabo chamando para ir na lousa, com jeitinho e questionando
sobre a atividade, pra ver se realmente ela entendeu o que ¢ pra fazer.
(Entrevista, PE, 06/06/2015).

Quando eu vou instruir ou fazer uma corre¢do, eu procuro nao
constranger a crianca, ndo ficar enfatizado o erro, mas fazer ela
refletir sobre as atividades. (Entrevista, PE, 06/06/2015).

A PE esta sempre atenta a explicacdo das tarefas e conduz a aula de forma
fluida, com muito dialogo, sendo que designa espagos para as criangas questionarem,
realizarem préticas de leitura, exporem o entendimento do conteddo. Compreende-se
que ela reconhece a importancia de interrogar os alunos, utiliza-se da pratica de realizar
perguntas aos mesmos, sempre reforcando as fragilidades que observa nas respostas das
criangas, com comentarios otimistas ou, as vezes, um pouco repreensivos. Nesse
sentido, reage as respostas parabenizando o aluno que acertou com uma salva de palmas
coletiva da turma e, quando uma crianca ndo atende a expectativa esperada, faz
comentarios, como: “Olha, por isso que precisa estudar em casa, esse assunto ja foi
bastante trabalhado”; “Precisa parar de conversar com o coleguinha, porque ndo vai
conseguir aprender’’; “Ndo precisa ter medo de errar, vocé esta aqui para aprender, se
ja soubesse tudo ndo precisava vir a escola”. (Dirio de campo da pesquisadora,
28/04/2015).

De acordo com Gimeno Sacristan (2000) o momento do ensino envolve a
execucdo de tarefas, que precisa ser abordado com grande atencdo por parte dos

professores, isso porque, a tarefa sugere ao aluno como ele deve aprender, de que forma
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fazer isso, como executar um trabalho, com quem fazé-lo, propicia refletir sobre os
resultados esperados e tudo isso acaba introjetando valores de referéncia para o
autoconceito pessoal que o aluno tem enquanto aprendiz. Para tanto, a forma que o
professor instrui, aplica uma tarefa e faz seus reforcos configura um ambiente de
socializacdo que dé significado pessoal a experiéncia escolar e, dependendo do contexto
essa experiéncia pode ser positiva ou negativa.

A terceira categoria do eixo temético I, tratou da avaliagéo e reflexividade. Na
avaliacdo buscou-se extrair na entrevista e nas observaces em sala de aula, trechos ou
momentos em que a professora descreve como realiza as avaliages dos alunos e, em
relacdo, a reflexividade, o intuito foi apresentar a percepcdo da professora sobre sua
prética e averiguar de que forma vem fazendo uma reflexdo sobre a mesma.

Quando questionada sobre as estratégias aplicadas para avaliar, a PE disse que:

As criancas fazem avaliagBes bimestrais, tem a sondagem e, além
disso, considero a participacdo delas no dia a dia em sala de aula,
porque assim vou vendo os avangos de cada uma. (Entrevista, PE,
06/06/2015).

Eu ndo tenho o habito de marcar pontos positivos e negativos. Eu falo
muito com eles que a participacdo nas atividades & importante.
Também explico para a crianca se ela ndo fez uma leitura vamos
deixar para amanhd, vai estudando, peco pra participar oralmente,
socializar as respostas, eu acho isso importantissimo pros avangos.
(Entrevista, PE, 06/06/2015).

Segundo Gauthier et al. (1998) é sabido que a avaliacdo exerce grande influéncia
no comportamento dos alunos. Nota-se que a professora busca fazer uma avaliacdo
formativa e constante, pois diariamente faz questionamentos as criancas, seguidos de
retroacBes de forma especifica, imediata ou retardada. Nesse sentido, sem causar
constrangimentos e sem fazer do assunto avaliagdo uma “bola de neve”, a PE com
leveza e sutileza permite aos alunos medirem frequentemente seus progressos em
relacdo aos contetdos ensinados.

Um destaque deve ser feito quanto a sondagem como instrumento de avaliacdo
do nivel de alfabetizacdo, porque esta & uma préatica obrigatoria no contexto do 1° ano
do Ensino Fundamental. Seguem algumas consideracGes da participante sobre esse

assunto:

A sondagem é importantissima, ela é feita mensalmente e o professor
vai ver o nivel que esta sua sala. Atualmente, a maioria dos meus
alunos estdo silabico-alfabético, alfabético e alguns silabico com
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valor em vogais e 0 que eu acho importante é vocé manter a lista de
nomes na sala de aula que quando eles estao realizando a sondagem,
as vezes, eles até fazem alguma pergunta, é que ndo pode ter
interferéncia do professor, eu falo — “Olha, agora é 0 momento que
eu ndo posso ta falando pra vocé, mas a gente pode conversar
depois”. Entdo, eles consultam muito a lista de nomes — “Ai, eu ja sei
professora, PIRULITO comeg¢a com o P do PAULO”, entdo eles
consultam muito a lista de nomes e vao construindo as hipoteses de
escrita deles. (Entrevista, PE, 06/06/2015).

A figura 16 ilustra a lista de nomes citada pela professora e que se configura

como uma atividade sugerida pelo livro Ler e Escrever:

Figura 16: Lista de nome dos alunos da turma da Professora Experiente.
Fonte: Elaboragao propria.

Ao fazer uma andlise especificamente da sondagem, fica explicito que a PE
valoriza essa pratica, sendo que, por meio dela, consegue avaliar 0s progressos que as
criangas estdo apresentando na aquisicdo da leitura e da escrita. Alias, para ela a
sondagem é tdo importante, quanto as avaliacdes bimestrais de Portugués.

Pode-se interpretar que, para a professora alfabetizadora experiente a sondagem
do nivel de alfabetizacdo constituiu-se como um meio de reflexividade sobre suas
préprias acOes relativas ao ensino da matéria, tendo em vista que, por meio do nivel de

aprendizagem das criancas, ela mensura e qualifica o seu trabalho.
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Todavia, € comum alguns professores mensurarem a qualidade de sua pratica a
partir dos resultados obtidos pelos seus alunos no desempenho das tarefas, conforme
concluiu a pesquisa desenvolvida por Resende e Gerken (2013), a qual verificou que os
resultados obtidos pelos alunos na alfabetizacdo tém relagdes com mixagem de acao
que, embora oriundas de teorias diversas e mesmo contrarias, que de alguma forma
contribuiram para a aprendizagem da leitura e da escrito e isso se deve, provavelmente,
em funcéo da maneira como ocorreu a mediacdo das aulas.

Para tanto, em conversas informais com a PE ela se mostrou entusiasmada com
os resultados da sua turma no processo de aquisicdo da leitura e da escrita, porque a
maioria das criangas esta atingindo as expectativas de aprendizagem previstas para o 1°
do Ensino Fundamental, como base no Guia do Professor Alfabetizador Ler e Escrever.

No eixo tematico III “A gestdao de classe e o estilo para alfabetizar” foram
analisadas as interacdes em sala de aula da professora alfabetizadora experiente com 0s
alunos. Segundo Gauthier et al. (1998), a gestdo da classe constitui uma variavel
importante na analise da pratica docente, pois interfere no desenvolvimento da crianca
do ponto de vista pessoal e social, de modo que seus aspectos dizem respeito a
introducdo e a manutencdo de uma ordem geral na sala de aula a fim de favorecer a
aprendizagem.

Como primeira categoria do eixo temético Ill, discutiu-se sobre a postura
professoral apresentada pela PE ao manejar o ensino com uma turma'’ do 1° ano do
Ensino Fundamental. Do ponto de vista do planejamento da gestdo da classe,
interpretou-se que a docente é atenciosa com a elaboracdo das regras e exigente no
cumprimento das mesmas. Por exemplo, no inicio das aulas, juntamente com as criancas
foi elaborado um cartaz com alguns combinados que ajudam a manter a ordem da

classe, conforme registra a figura 17:

7 A turma no inicio do ano letivo tinha 30 estudantes matriculados. Ao final da coleta de dados, devido a
processos de transferéncias institucionais, apenas 24 alunos estavam frequentando as aulas regularmente.
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Figura 17: Lista dos combinados da turma da Professora Experiente.
Fonte: Elaboragao propria.

Pode-se afirmar que a professora é realmente exigente com o cumprimento das
regras estipuladas no que chamou de “Contrato Didatico 1° ano A”, conforme validam

as observacoes feitas em sala de aula:

No primeiro dia de observacdo em sala de aula, cheguei a classe
cumprimentei a professora, fui apresentada a turma e ela deixou bem
claro que s6 poderiam se dirigir a pesquisadora, quando ela
autorizasse. As aulas sempre comegavam com uma oracao e antes da
professora iniciar a rotina percebeu que um aluno estava saboreando
uma bala. Sua atitude foi firme, o fez levantar e jogar no lixo. Para
advertir o aluno, retomou os combinados com a turma que tem como
um dos itens proibidos mascar chicletes ou balas em sala de aula.
Quanto a esse assunto ndo abriu espago para nenhuma negociacao.
(Diario de campo da pesquisadora, 06/03/2015).

Por meio das observacfes em sala de aula, também se constatou que a PE tinha
outros mecanismos eficientes para lidar com a questdo da indisciplina em sala de aula,
para tanto, bastava que contasse: “I, 2 e 3” que todas as criancas paravam de conversar
e sentavam nas cadeiras. Quando tal estratégia ndo funcionava, se valia de algumas
ameagcas através de frases como: “Se ndo terminar de copiar a rotina no caderno vou
mandar um bilhete para a mamae e para o papai”; “Quem ndo trouxer a tarefa de casa

pronta vai levar bilhete pra casa”, “Quem esta conversando tera o nome anotado na
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lousa e ira conversar com a coordenadora ou com a diretora”. (Diario de campo da
pesquisadora, 28/04/2015).

A questdo principal é que a professora ndo ficava apenas em ameacas, em todas
as situacdes cumpria 0 que prometia e, por consequéncia, notava-se certo medo das
criancas a essa forma de repreensdo. No entanto, tal estratégia permitia manter o
controle da classe.

Apesar da postura da professora ser marcada por um perfil, mais rigido e
exigente, ela era muito carinhosa com os alunos, muito atenciosa e cumpria com esmero
e comprometimento suas responsabilidades. De sua parte, as aulas eram marcadas por
grande entusiasmo que se materializava em comentarios otimistas e incentivos para as
criangas continuarem a se dedicar aos estudos. Define-se como entusiasmo manifestado

pelo professor sinais, como:

[...] fala répida, timbre de voz agudo, variacBes de anotacdo,
movimento expressivo dos olhos; gestos frequentes e expressivos.
Movimentos teatrais do corpo; expressdes faciais variadas e cheias de
emocao; emprego de um vocabulario vivo, aceitacdo imediata e
entusiasta das ideias e dos sentimentos; demonstracdo de um grau
elevado de energia. (NUSSBAUM, 1992, apud GAUTHIER, 1998,
p.255).

A postura professoral no ambito da gestdo de classe, também sinaliza que, além
de ter entusiasmo, a pratica docente deve ter como caracteristica atitudes e
comportamentos de comunicacdo. No contexto analisado, a PE se aproximava dos
alunos de forma socialmente apropriada e, portanto, estabelecia bons vinculos afetivos

na relagdo professor-aluno, partindo do pressuposto que:

Em qualquer grau ou situagdo de ensino, a relagdo ensinar-aprender é,
antes de tudo, uma relagdo em que estd em jogo O processo de
comunicar pensamentos. E uma “via de mio dupla”, porque
comunicar pensamentos implica, por parte de quem ensina, intencéo,
esforco, preparo, sair de si, caminhar em direcdo ao outro, (pré) ver o
outro (o que aprende); da mesma forma que implica, por parte de
quem aprende: intencdo, esforco e as ideias, as relacfes e aos valores,
expressos nos pensamentos comunicados. (GIOVANNI, 2005, p. 48).

Assim, ao fazer o acompanhamento das aulas no 1° ano do Ensino Fundamental,
constatou-se que a participante tem a comunicagdo como um ato fundamental da sua
pratica, compreendido como a acdo de transmitir ideias, de interagir com o0 outro e
expressar opinides, desejos e sentimentos. Diante dessas circunstancias, observa-se que

suas atitudes e comportamentos de comunicagdo vao ao encontro das investigacdes de
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Gauthier et al. (1998) que reiteram que os professores mais experientes e bem-
sucedidos, em geral, se dirigem mais aos alunos, falam durante um periodo de tempo
mais longo, se mostram mais loquazes e levam os alunos a produzir um nimero maior
de trocas verbais.

Quanto a postura de supervisionar ativamente o trabalho que esta sendo
realizado, neste caso, as praticas de alfabetizacdo com uma turma do 1° ano do Ensino
Fundamental, a PE comentou que:

O professor precisa ter esse olhar mais atento para as criangas que
sd0 mais quietas e que apresentam certas dificuldades, o olhar tem
gue estar mais voltado pra esses, porque 0s outros trabalham até
mesmo sem um banco de palavras no caso da cruzinha, mas aqueles
ainda com dificuldades necessitam de um apoio maior do professor,
entdo ele tem que ta ali presente, auxiliando, andando pela sala.
(Entrevista PE, 06/06/2015).

Quando eu percebo que a turma ta meio sem concentragdo, se acaba
chamando a atengdo levantando um pouco mais a voz, em relacdo, ao
assunto — “Ou fulano, vamos prestar mais atengdo aqui”. Se precisar,
eu até desenho na lousa pra explicar o que é pra fazer. (Entrevista
PE, 06/06/2015).

E muito importante o professor supervisionar as tarefas das criancas,
principalmente no 1° ano. No inicio do ano essa atitude €
fundamental, porque as criancas ndo sabem usar o caderno, precisam
aprender a ndo pular folhas. E, antes de comegar a atividade o
professor precisa passar orientando — “Olha existe uma margem e
precisa respeitar o paragrafo”. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Complementando os depoimentos, realmente ficou evidente por meio das
observacgoes realizadas que a PE supervisiona com muita cautela tudo o que as criangas
estdo fazendo. Todos os dias, ela passa de carteira em carteira para mostrar onde as
criancas vdo comecar a escrever no caderno e explica tudo o que vai acontecer nas aulas
nos minimos detalhes. Durante a pesquisa, foram presenciados alguns episodios em que
a crianga ndo respeitou a sequéncia no caderno ou fez uma atividade com desleixo e, por
consequéncia, a professora arrancava a folha do caderno ou amassava a folha de
atividade e fazia a crianca realizar a tarefa novamente.

Ao analisar essa situacdo, que indica uma postura inadequada da docente para
com o aluno, notaram-se inimeras vezes que tal atitude da professora revelava sua
preocupacdo com o zelo na execucédo das tarefas e atengdo as criangas. Mesmo exigindo
que os alunos refizessem a tarefa, mediava a situacdo com respeito e destacando de

forma positiva a importancia de cuidar do material, de respeitar uma ordem, cumprir a
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licdo com capricho, como ela dizia: “Meu trabalho é dar aula e o trabalho de vOCés

(criangas) é estudar!” (Diério de campo da pesquisadora, 28/04/2015).

Durante a entrevista, ao conversarmos sobre os elementos facilitadores e

prazerosos para alfabetizar, segunda categoria do eixo tematico I1l, a PE comentou

que é imprescindivel propiciar um ambiente alfabetizador na sala de aula. Isso significa

que a classe deve estar bastante decorada com cartazes e as atividades propostas devem

ter um carater mais ludico. Para tanto, ela recorria aos cartazes dispostos pela sala e

usava o alfabeto movel para alfabetizar, como sugerem os depoimentos e a ilustracdo da

figura 18:

Eu procuro mais trabalhar com o alfabeto movel, partir da hipotese
das criancas, porque eles j& vém com uma bagagem muito grande e ai
0 professor precisa destrinchar isso, trabalhar em cima do que o
aluno ja sabe pra poder avancar. E, quando vocé vé o resultado que
eu vejo, de colocar em duplas com hip6teses mais proximas, isso é
interessante porque um aluno esti auxiliando o outro e o professor
fica como mediador desse processo, isso também da muito resultado.
(Entrevista PE, 06/06/2015).

A lista de nome eu observo assim que é importantissima, porque as
criangas gravam o inicio do nome do amiguinho, entdo quando elas
estdo com uma davida falam — “Ah, professora come¢a com a letra L
do nome de fulano” e, assim, segue. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Figura 18: Cartazes decorativos da sala da professora experiente.
Fonte: Elaboragéo propria.

A participante também destacou que algumas situacdes de leitura sdo

significativas para a alfabetizagé@o, por exemplo, realizar cotidianamente leituras para as

criangas de diferentes géneros textuais:
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Eu faco a leitura da rotina do que vai ser realizado naquele dia,
depois vem o momento da leitura do professor, porque no inicio da
aula sempre é realizada uma leitura, o professor I& para a crianga um
livro de literatura infantil, pode ser uma noticia, a gente faz a leitura,
mas sem cobrar nada dessa leitura, o objetivo é incentivar a leitura.
(Entrevista PE, 06/06/2015).

Gauthier et al. (1998) sugerem que na gestao de classe é interessante o professor
fornecer diferentes ocasides de aprendizagem. No contexto analisado, evidencia-se que
a professora busca articular na rotina diferentes situacfes pedagogicas que permitem as
criancas realizarem praticas de alfabetizacdo de forma lidica e prazerosa.

E por falar em prazer, a PE foi questionada sobre o que juntamente com a
facilidade se torna prazeroso para alfabetizar. Seguem os seguintes destaques:

E uma recompensa muito grande, depois de tantos e tantos anos de
trabalho, de carreira, vocé ver que tantas criangas passaram por suas
maos e hoje sdo homens, mulheres j& formados, com suas familias e,
as vezes, vocé andando pela rua vocé encontra pessoa vem te
cumprimentar — “Oi, vocé lembra de mim, eu fui seu aluno”. Olha,
isso ndo tem preco, ndo tem o0 que paga € gratificante demais.
(Entrevista PE, 06/06/2015).

Depois de muitos anos de magistério e como educadora eu me sinto
assim, completamente realizada e com a certeza que eu cumpri muito
bem a missdo que Deus me deu, que eu faco 0 que eu amo de paixao e
apostei sempre, acreditei nas criancas, confiei nas capacidades delas,
eu me sinto realizada. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Concebe-se que a professora associa essa ideia de prazer com 0 sSucesso ha
profissdo porque gosta da docéncia, fica satisfeita ao ser reconhecida por seus ex-alunos
e sempre aposta na capacidade das criangas. Assim, atribuiu que alfabetizar se trata de

uma questdo de dom, ao manifestar que:

Eu acredito que sim, eu acho que o meu foi um dom, porque desde 0s
meus 07 anos, eu falava sempre assim — “Olha eu vou ser professora,

vou ser professora’”. Nunca pensei em outra profissdo. (Entrevista PE,
06/06/2015).

As pesquisas realizadas por Barreto (2010) sobre as representacdes sociais do
trabalho docente constataram de forma hegeménica que a docéncia vem sendo atribuida
como vocagdo por muitos professores e, neste caso, pela PE. Dependendo do contexto
educacional, os componentes das representacfes sociais tendem a se alterar de acordo

com as circunstancias especificas e, portanto:
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De um lado a representacdo do magistério como vocacdo, quando se
torna substituta dos saberes especializados que informam a
profissionalidade docente, tende a minimizar a importancia do avango
dos conhecimentos e da pesquisa sobre os saberes dos professores e
sobre os préprios conhecimentos das areas de referéncia do curriculo
da educacdo bésica. Entretanto, de outro, a persisténcia da
representacdo do trabalho docente como vocacdo, pode ser um
indicativo da recontextualizacdo dos atributos que acompanham o
conceito, como a afetividade, a intuicdo e a criatividade do ato
educativo. (BARRETO, 2010, p.430-431)

Desse modo, os estudos sobre formacdo do professor sugerem que ha muitas
representacdes do oficio docente.

Na ultima categoria de analise do eixo tematico Ill, tratou-se a respeito dos
elementos dificultadores para alfabetizar. Na perspectiva da PE as dificuldades se
dividem em duas situacOes, sendo que ora estdo mais presentes durante a realizacdo das
tarefas em que ela tem que dar conta em sua profissdo, ora sdo mais perceptiveis na
relacdo com alunos e pais.

Na primeira situacdo a professora alfabetizadora experiente apresenta
ponderacBes quanto a dificuldade em corrigir tarefas, em realizar a sondagem e lidar
com uma quantidade significativa de criancas para uma turma de 1° ano no Ensino

Fundamental, seguem os relatos:

O momento de correcdo de tarefas na sala de aula é dificil,
especialmente no 1° ano que vocé leva um tempo maior quase pra
tudo que se quer fazer. Muitas vezes em casa, além do planejamento
tem o tempo de corregdo, porque eu tenho que levar o caderno pra
casa. Eu costumo passar tarefa de casa de segunda a quinta-feira, é
coisinha pouca, mais o que ¢ trabalhado na sala e entdo eu costumo
levar os cadernos para minha casa para corrigir porque ndo da
tempo. Entéo, eu criei um sistema, eu levo duas fileiras em um dia,
duas fileiras no outro e assim segue pra conseguir corrigir todas as
tarefas. (Entrevista PE, 06/06/2015).

A minha sala iniciou 0 ano com 30 alunos e é um pouco complicado o
processo de realizacdo da sondagem, tanto é que ndo dé pra ser feito
num dnico dia. Eu chamo assim um grupo de 05 criancas, tem dia que
da pra chamar um pouquinho mais, até terminar a turma. Na verdade,
nos temos praticamente uma semana pra fazer essa sondagem. As
primeiras sondagens nos primeiros meses do ano eram bem mais
demoradas, agora ja no més que nds estamos em maio, junho, eles ja
realizam com mais facilidade, ja tomaram gosto, j& entendem o que é
pra fazer, porque a gente conversa antes, que eles vio fazer a
sondagem que s&o as cinco palavrinhas referente ao campo semantico
e depois vai escrever uma frase. Mas, no come¢o tem crianca que
chega até a se recusar, entdo a gente deixa pra outro dia, a crianga se
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acalma e acaba sendo realizada em outro dia. (Entrevista PE,
06/06/2015).

Com certeza. Eu acho assim, pra vocé fazer um bom trabalho teria
que ser 15 alunos por sala. As salas s@o cheias, teve anos anteriores
com o 1° ano que eu tinha 33 alunos na sala, entdo é complicado,
vocé se desdobra pra procurar fazer o melhor, mas um nimero menor
de alunos por sala com certeza faria muita diferenca no trabalho de
alfabetizacdo. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Tais dificuldades foram averiguadas por meio das observacfes em sala de aula,
quando inimeras vezes, viu-se que a sondagem do nivel de alfabetizacdo era uma
pratica dificil de ser executada devido a sua operacionalizacdo. A PE comentou que a
sondagem € feita durante uma semana, mas se contradiz com o depoimento da
entrevista, pois se observou que durante todo 0 més aos poucos ela ia realizando esse
procedimento, era uma forma de adiantar essa tarefa, ja que dizia que com os alunos que
tém um pouquinho mais de dificuldade demora mais tempo para fazer e, portanto, ndo
gosta de deixar para a Gltima hora.

Essa antecipacdo de algumas tarefas ou estratégias, pode-se dizer que é uma
habilidade que ela foi desenvolvendo com o decorrer do tempo de carreira. No cenario
escolar, acaba ocorrendo que alguns professores dominam com maior flexibilidade um
certo repertério de ensino e tarefas e, assim controla a préatica, porque sente-se seguro
frente a mesma, reduzindo sua complexidade e conseguindo manejar suas dimensdes,
isto €, com esquemas simples alguns professores podem satisfazer multiplas demandas e
exigéncias (GIMENO SACRISTAN, 2000).

Em outra situacdo, a professora alfabetizadora experiente chama atencéo para as

dificuldades que existem em relacédo a indisciplina em sala de aula:

A indisciplina interfere sim no processo de alfabetizagcdo. Tem alunos
indisciplinados que acabam tirando a atencéo dos demais, alunos que
ndo param no lugar ou falam muito, que chamam a atencéo, entéo
vocé acaba tomando providéncias, chama o pai para conversar por
meio de um bilhete, passa o problema pra coordenacéo da escola e ai
a gente em conjunto acaba discutindo pra procurar uma solucéo para
0 problema, mas essa indisciplina atrapalha demais, eu tenho um
caso na sala que acaba tirando a concentracdo dos demais, dos
colegas e isso atrapalha bastante. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Eu acho que o que dificulta mesmo é quando vocé ndo tem o apoio da

familia, quando vocé tem muitos alunos indisciplinados, o que a gente
comentou até agora. (Entrevista PE, 06/06/2015).
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E valido fazer um destaque quanto & pratica de encaminhar bilhetes para os
familiares responséveis, pois essa era uma agdo constante da PE. Ela sabia que em
muitos casos ndo podia contar com o apoio da familia, mas sempre se atentava para
deixar anotado no caderno de classe da crianca um recado sobre comportamento ou
cumprimento da tarefa de casa. Assim, fazia questdo que todo bilhete encaminhado no
outro dia deveria estar devidamente assinado, sendo dependendo da situagéo a crianca
era encaminhada para a coordenacéo e direcdo da escola.

Mesmos frente a alguns aspectos dificultadores para alfabetizar a PE acredita
que esta pratica € um divisor de aguas para qualquer crianca ou adulto, pois 0 mundo se
abre para ela ou ele quando aprende a ler e escrever. Logo, encerra sua participacdo na
pesquisa deixando uma mensagem para as futuras professoras alfabetizadoras:

Pras futuras professoras eu pego pra investirem nessa carreira e pros
governantes eu espero e confio que eles tomem consciéncia, melhorem
0s salarios, porque é uma coisa apaixonante vocé alfabetizar, se fosse
pra comecar tudo de novo eu comecaria tudo de novo, ndo tenho
duvida disso. Pe¢o pra ndo desistirem dos seus sonhos, apesar do
salério nédo ser nada agradavel, mas ndo desistirem dos sonhos. Nao
é uma tarefa facil, mas ser alfabetizadora é muito gratificante, por
isso, eu falo pra nunca desistirem. (Entrevista PE, 06/06/2015).

Em resumo, ao analisar as praticas de alfabetizacdo desenvolvidas pela
professora alfabetizadora experiente verificou-se que as atividades voltadas para o
ensino da leitura e a escrita sdo realizadas conforme as orienta¢fes curriculares do
Estado de S&o Paulo. Deste modo, as criangas realizam sequencialmente as tarefas do
livro Ler e Escrever, mas a professora também investe em atividades para averiguar o
nivel de alfabetizacdo, a partir de escritas espontaneas de nomes de figuras, realiza
ditados, faz chamadas orais das familias sildbicas e encaminha tarefas de casa
regularmente. Nota-se que para alfabetizar a escolha de um método especifico ndo
aparece de forma homogénea, na medida em que, se vale de uma concepcao tedrica
construtivista, mesclada por atividades de cunho mais tradicional.

Quanto a gestdo da matéria e da classe, de modo geral, verificou-se que a
alfabetizadora experiente contempla os aspectos que caracterizam e determinam o
ensino explicito e que permite haver um manejo da sala de aula de forma adequada.
Assim, foram feitos destaques para a importancia de planejar, organizar a rotina e
investir na instrucdo. E, durante a interacdo com as criangas, evidenciou-se que é

imprescindivel estipular as regras e cumprir as mesmas, assim como, deve haver muita
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comunicacdo e supervisdo do ensino da leitura e da escrita. Esses sdo aspectos
fundamentais que facilitam a alfabetizagdo e minimizam as dificuldades atreladas a essa
complexa tarefa docente.

Para encerrar, segue o quadro 5 que sintetiza a andlise das praticas de
alfabetizacdo na dimensdo da professora alfabetizadora experiente participante da

pesquisa.
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Quadro 5 - Sintese do perfil e das praticas de alfabetizacdo da professora experiente

Eixos Tematicos

Categorias de Andlise

Sintese dos resultados

I — A natureza do
processo de
alfabetizacao

Concepcdo de alfabetizacédo

Alfabetizacdo € aquisicao da leitura e a escrita que possibilita que os alunos se tornem
leitores e escritores competentes, de modo que saibam cultivar e exercer préaticas
sociais que usam a leitura e a escrita.

Aluno alfabetizado é aquele que tem dominio da leitura e da escrita e que sabe fazer
uso dessa escrita no ambiente onde ele estd, como na escola, em casa ou em diferentes
lugares.

Considera o erro como elemento construtivo no processo de alfabetizagao.

Afirma que com a experiéncia docente se sente preparada para alfabetizar e tem
segurancga para ensinar as criangas.

Destaca que houve uma fragilidade em sua formacdo académica, pois o0 curso de
Licenciatura em Pedagogia deixou lacunas em relagdo aos conhecimentos voltados
para o planejamento de ensino e a alfabetizacéo.

Escolha dos métodos de
alfabetizacéo

A escolha de um método especifico ndo aparece de forma homogénea, na medida em
que, se vale de uma proposta teérica construtivista, mesclada por atividades de cunho
mais tradicional.

As atividades sdo variadas e diversificadas sendo que, usa o livro Ler e Escrever,
explora a escrita de palavras espontaneas de nomes de figuras, realiza ditados, faz
chamada oral das familias silabicas e encaminha tarefas de casa regularmente.

Saberes docentes para
alfabetizar

Para alfabetizar considera importante conhecer os conteddos e as fases da
alfabetizacéo, saber planejar e preparar a rotina.
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Planejamento docente

O planejamento ocorre de forma organizada, sendo que a professora é criteriosa,
minuciosa e flexivel na selecéo das atividades de alfabetizacdo.

Dedica-se de 4 a 5 horas para fazer o planejamento semanal e destaca fragilidade na
formacdo em Pedagogia para aprender a planejar e alfabetizar.

Il — A gestdo da
matéria e 0s As atividades de aprendizagem da leitura e escrita sdo desenvolvidas no livro Ler e
aspectos Escrever ou em folhas xerocopiadas e mimeografadas.
significativos para Ensino Explicito para a Usa com pouca frequéncia o cantinho da leitura e o dia do Brinquedo.
alfabetizar alfabetizacéo Explora bastante o alfabeto, relacionando as letras com o nome dos alunos da turma.
Esclarece os objetivos das atividades, revisa os conteudos, investe na quantidade de
instrucdo e utiliza-se da pratica de questionar os alunos.
Realiza uma avaliacdo formativa e sempre faz retroa¢6es do ensino.
Utiliza como instrumento de avaliacdo do nivel de alfabetizacdo a sondagem, chamada
Avaliacéo e reflexividade oral para leituras, participacéo nas aulas e avaliacdo trimestral de Portugués.
Reflete sobre sua pratica frequentemente e costuma associar o desempenho da sua
classe com seu desempenho profissional.
Postura rigida e exigente no cumprimento das regras e medidas disciplinares.
Postura professoral Também é carinhosa, atenciosa, comunicativa, comprometida com sua profissdo e
otimista.
Tem um tom de voz adequado e se dirige de forma respeitosa as criangas.
Como elemento facilitador considera importante criar um ambiente alfabetizador e
11 — A gestdo da Elementos facilitadores e ludico. Para tanto, a sala deve ser decorada com cartazes e deve haver momentos de
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classe e o estilo de
alfabetizar

prazerosos para alfabetizar

jogos e brincadeiras.
Considera prazerosas as conquistas adquiridas pelas criangas em relagédo a leitura e a
escrita e associa seu sucesso profissional com a ideia de dom para a docéncia.

Elementos dificultadores para
alfabetizar

Aponta como elementos dificultadores do processo de alfabetizagdo as tarefas dos
professores que sdo mais operacionais, como fazer correcdo das atividades de
aprendizagem e tarefa de casa, realizar a sondagem e lidar com a quantidade de
criancas. Também, sinaliza que a indisciplina é um fator que dificulta o trabalho
docente e para lidar com esta questdo manda bilhete para os responsaveis das criangas,
mas em alguns casos ndo conta com o apoio da familia, apenas com a coordenacéo e
direcdo da escola.

131



4.3 Analise comparativa das praticas de alfabetizacdo de professoras com tempos

de docéncia diferenciados

A partir da sintese dos resultados obtidos em relacéo as praticas de alfabetizacao
delineou-se uma analise comparativa para contrastar o perfil das participantes e tragar as
diferengas e semelhancas entre as praticas realizadas por professoras com tempos de
docéncia diferenciados. Ao se comparar as praticas de alfabetizacdo notou-se a presenca
de alguns elementos que se assemelham ou se distinguem parcialmente e que também
foram destacados.

Nesse sentido, uma das diferencas que fica em evidéncia é o despreparo que a Pl
sente para alfabetizar, o que acaba acarretando um desanimo com a profissao. Ja a PE
insiste em afirmar que se sente segura para ensinar a ler e a escrever e demonstra ter
animo com seu trabalho.

Quanto ao processo de alfabetizar verifica-se que as professoras sugerem que
alfabetizar € levar a aquisicdo da leitura e da escrita e, conforme os estudos realizados,
de fato esta é sua especificidade. Mas, tal faceta da alfabetizacdo se distingue
parcialmente na concep¢do das participantes, pois a Pl compreende que para ser
alfabetizado basta saber ler e escrever ainda que ndo seja de forma convencional,
enquanto para a PE ser alfabetizado envolve dominar a leitura e a escrita de forma
competente, cultivar e exercer praticas sociais de leitura e escrita.

Verificam-se semelhangas entre as percepcdes das professoras iniciante e
experiente ao identificarem lacunas na formacdo docente quanto ao repertorio de
conhecimento adquirido para planejar e alfabetizar. Tal afirmativa € grave, porque essa
falta de preparo para a docéncia acaba gerando queixas, lamarias e insatisfacdo com a
carreira.

Uma das causas dessa situacdo, segundo Giovanni (2005), é o despreparo do
professor para a conducdo desse processo e as proprias caracteristicas do universo
escolar que envolve, por exemplo, uma carga horaria excessiva de trabalho, excesso
também no numero de alunos, auséncia de espaco fisico, entre outros condicionantes
que acabam colocando em risco essa relacdo que constitui a esséncia do processo
educativo escolar.

Para além da valorizacdo do saber do conteudo de alfabetizagcdo, do ponto de
vista da PI, para alfabetizar € importante conhecer as criancas e as caracteristicas da

faixa etéria, saber organizar o espaco da sala de aula e ela associa 0s saberes com a ideia
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de dom para a docéncia. Na dimenséo da PE ¢é importante saber e conhecer as fases da
alfabetizacéo, aprender a planejar, preparar a rotina e também ter dom. Nota-se também
certa semelhanca entre tais percepgoes.

Sabe-se que uma das condigdes essenciais de toda profissdo é a formalizacdo dos
saberes necessarios a execucao das tarefas que Ihe sdo proprias. Segundo Gauthier et al.
(1998), no caso dos saberes docentes pensou-se que bastava conhecer o conteldo, ter
talento, ter bom senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia, ter cultura, mas esse € um
desafio da profissionalizacdo para evitar erros que classificam a docéncia como um
oficio sem saberes ou um conjunto de saberes sem oficio. Na visdo deste autor e seus
colaboradores (a) “é muito mais pertinente conceber o ensino como a mobiliza¢éo de
varios saberes que formam uma espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece
para responder a exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino”.
(GAUTHIER et al., 1998, p.28).

Em sintese Gauthier et al. (1998) compreendem que 0s saberes docentes se
constituem pelos saberes disciplinares, curriculares, das ciéncias da educacdo, da
tradicdo pedagogica, da experiéncia e da acdo pedagogica. Comparando as percepcdes
das professoras nota-se que a P1 destaca os saberes disciplinares e os saberes de tradi¢do
pedagogica, que dizem respeito a um esquema de como deve ser uma aula, sendo
importantes para alfabetizar. Ja a PE considera necessarios os saberes curriculares, mas
valoriza seus saberes experienciais e 0s que foram legitimados na acdo pedagogica.

Notam-se diferencas no que se refere ao planejamento docente, porque a Pl
demonstra ndo ter um critério definido para selecionar as atividades de aprendizagem e,
portanto, acaba priorizando a escolha e tarefas retiradas de sites e blogs de educagéo da
internet. Por outro lado, a PE é mais criteriosa, minuciosa e flexivel na selecdo das
atividades de aprendizagem, sendo que tem como prioridade a realizacdo das tarefas do
livro Ler e Escrever.

Esse é outro ponto em que as praticas de alfabetizacdo dessas professoras, com
tempos de docéncia diferentes, parcialmente se assemelham, porque ambas tém que
seguir e cumprir 0 que esta no livro Ler e Escrever, porém a Pl usa o livro sem respeitar
uma determinada sequéncia, isto €, aplica as atividades de forma aleatéria e a PE segue
a risca o conteudo, respeitando a sequéncia de organizacdo do material.

Outra questdo a ser considerada no planejamento é que a Pl tem preferéncia por
usar atividades xerocopiadas e a PE, durante a aplicagéo de atividades extra livro, usa

tarefas mimeografadas. Vale considerar que isso se diferencia nas praticas de ambas,
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porque a PE tem pouco acesso a internet, devido a sua localizagéo residencial (fazenda)
e, por isso, acaba utilizando seu préprio banco de atividades de alfabetizagdo que foi
constituindo ao longo da carreira.

Porém, na escolha dos métodos utilizados para alfabetizar, apresentam condutas
semelhantes em suas préaticas, porque mesclam os métodos tradicional e construtivista,
sendo que, ora seguem as orientacBes do livro Ler e Escrever, ora desenvolvem
atividades que sistematizam as familias silabicas.

O tempo para planejar é outro aspecto diferente, pois a professora no inicio da
carreira faz o planejamento diariamente e a experiente semanalmente. De fato, tal
situacdo ja era prevista, tendo em vista, que no inicio da carreira € comum o professor
levar mais tempo para se familiarizar com o ambiente educativo e com as exigéncias de
sua profissdo.

Os estudos feitos por Gauthier et al. (1998) apontam que os professores novatos
e 0S mais experientes ndo procedem da mesma maneira quando elaboram seu
planejamento, de modo que, 0s novatos acabam planejando no curto prazo, isto é, por
aula, e os experientes dedicam geralmente menos tempo a tal atividade que o0s
primeiros.

No ambito da gestdo da matéria, observaram-se diferencas no ensino explicito.
Por parte da PI verificou-se pouquissimo investimento na explicacdo e instrucdo das
tarefas, sendo que ndo ha uma sequéncia, uma revisdo e recapitulacdo dos contetdos
que estdo sendo ministrados. Além disso, ndo sdo feitos questionamentos aprofundados
aos alunos e, por isso a participacdo deles acaba sendo minima nas aulas de
alfabetizacdo. A PE contempla o0s elementos previstos na gestdo da matéria,
considerando que explica com precisdo e clareza o0s objetivos das atividades, revisa 0s
conteddos, investe na quantidade de instrucdo e ainda questiona bastante os alunos e
Ihes permite argumentar durante as aula.

Outros elementos divergentes constatados nas praticas de alfabetizagdo é que a
iniciante explora pouquissimo o alfabeto, ndo demonstra ter uma supervisdo ativa das
tarefas realizadas pelas criangas, propOe poucas situagOes de leitura e escrita e nédo
considera importante descrever a rotina da aula na lousa. A professora alfabetizadora
mais experiente, ao contrario, busca explorar bastante o alfabeto, relacionando as letras
com o nome dos alunos da turma, além disso, tem uma supervisdo ativa das tarefas e
recorre ao uso de diversas situacdes de leitura e escrita, de modo que, considera

importantissimo descrever a rotina da aula.
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Certamente vale destacar que a elaboracdo da rotina é essencial no processo de
alfabetizacdo, pois ela direciona e organiza melhor a pratica docente. Para Gimeno
Sacristan (2000) os bons professores, do ponto de vista da ordenacdo de sua acéo,
caracterizam-se por desenvolver sua pratica seguindo uma espéciec de “agenda” para
atender aos contetdos e também organizam um esquema de rotina de aula para manejar
0 ensino e se posicionarem mais adequadamente diante de situagdes complexas.

Foi possivel averiguar semelhanca ao que se refere lidar com a questdo do erro
no processo de aquisicdo da leitura e escrita, porque as professoras partem do
pressuposto que errar faz parte do processo construtivo de aprendizagem. Ambas
afirmam que as atividades de aprendizagem devem ter um caracter mais ladico, pois
isso favorece o processo de alfabetizacdo. No entanto, a0 mesmo tempo em que
defendem a necessidade de um ambiente mais acolhedor e alfabetizador acabam
utilizando com pouca frequéncia o cantinho da leitura e o dia do brinquedo.

H& pontos em comum nos instrumentos utilizados para avaliar as criancas,
porque as professoras tém o habito de realizar a sondagem para averiguar o nivel de
alfabetizacdo, assim como, aplicam provas bimestrais de Portugués, entre outras
disciplinas.

Em relacdo a postura professoral, percebe-se que a iniciante se sente insegura
para alfabetizar, sendo que é mais retraida e displicente com a bagunca da turma. A
experiente € mais confiante na conduta de suas acdes, sendo rigida e exigente em
relacdo ao comportamento da turma.

Durante a gestdo da classe, ambas as professoras apontam que independente do
tempo de carreira € sempre dificil lidar com algumas tarefas operacionais que cabem ao
professor, como corrigir as tarefas em classe, realizar a sondagem, lidar com a
quantidade de alunos e enfrentar a indisciplina.

Nesse contexto, constate-se que as dificuldades para alfabetizar sdo similares,
mas a forma com que cada uma conduz a situacdo se diferencia. A Pl ndo cumpre as
regras e medidas disciplinares estipuladas, geralmente altera o tom de voz para falar,
dependendo da complexidade da situagdo se dirige de forma inadequada as criangas e,
por causa dessas condicOes acaba se sentindo desanimada e desamparada pela
coordenacao e direcdo da escola.

Diferentemente, a PE procura cumprir adequadamente as regras e medidas
disciplinares previstas por ela antecipadamente ao ensino. Também busca se dirigir de

forma respeitosa as criangas e mantém um tom de voz adequado para falar. Assim,
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demonstra satisfacdo quanto a sua profissdo e sente-se amparada pela coordenacao e
direcdo da escola, pois ja estabeleceu vinculos efetivos com a equipe gestora.

Para enfrentar a complexidade da docéncia, a iniciante ressalta que tem como
ponto de apoio profissional a professora mais experiente, como sua companheira que
atua na outra turma do 1° ano do Ensino Fundamental, mas destaca que sua referéncia
principal nesse processo € sua mde, uma alfabetizadora aposentada. A alfabetizadora
experiente menciona que seu aperfeicoamento profissional se deu por iniciativa prépria,
fez cursos de formacdo continuada e também trocou e compartilhou conhecimento com
Seus pares.

Pelos motivos aqui apresentados, a Pl acaba avaliando que sua experiéncia com
alfabetizacdo é tragica, mas mesmo entre erros e acertos considera prazeroso ver 0s
avancos das criangcas no processo de alfabetizacdo, ainda que sejam minimos. A PE
compartilha desse mesmo prazer, pois considera muito gratificante identificar os
progressos das criangas na aprendizagem da leitura e da escrita, porém tem uma
reflexividade diferente sobre sua préatica, pois considera que sua experiéncia com
alfabetizacdo é bem-sucedida.

O que se sabe é que as atitudes e predisposicbes dos professores acabam
influenciando na criagdo do clima da classe e no rendimento dos alunos (GIMENO
SACRISTAN, 2000). Por isso, os dados levantados sinalizam que o tempo de docéncia
acaba influenciando parcialmente de forma positiva no encaminhamento da gestdo da
matéria e da classe e, por consequéncia, as praticas de alfabetizacdo podem apresentar
mais elementos diferentes, do que semelhantes.

Para concluir, o quadro 6 retoma e demostra sinteticamente o contraste entre as
praticas de alfabetizacdo realizadas por professoras com tempos de docéncia

diferenciados.
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Quadro 6 - Contraste das praticas de alfabetizacdo das professoras iniciante e experiente

Diferencas

Professora Iniciante

Professora Experiente

Sente-se despreparada para alfabetizar e desanimada
com a profissao.

Nota-se seguranca para alfabetizar e animo com a
carreira docente.

Define que aluno alfabetizado é aquele que sabe ler e
escrever, ainda que ndo seja de forma convencional.

Define que aluno alfabetizado é aquele que tem dominio
da leitura e da escrita e que faca uso dessas habilidades
em diferentes praticas sociais.

Aponta como saberes docentes para alfabetizar:
conhecer as criangas e caracteristicas da faixa etaria (06
anos) e saber organizar o espaco da sala de aula.

Sinaliza que para alfabetizar é importante saber e
conhecer as fases da alfabetizacdo, aprender planejar e
preparar a rotina.

Ao planejar ndo tem um critério definido para selecionar
as atividades de aprendizagem, prioriza a escolha de
tarefas retiradas de sites e blogs de educacéo da internet.

Ao planejar é criteriosa, minuciosa e flexivel na selecéo
das atividades de aprendizagem, prioriza desenvolver as
tarefas do livro Ler e Escrever.

Realiza planejamento  didrio com cerca de
aproximadamente 2 horas de duragéo.

Realiza planejamento semanal com duracdo de 4 a 5
horas.

No momento do ensino explicito, interpreta-se que as
intervencdes pedagdgicas ndo vao ao encontro dos
elementos da gestdo da matéria, porque nota-se
pouquissimo investimento na explicacdo e instrucdo das
tarefas, sendo que ndo ha uma sequéncia, revisdo e
recapitulacio dos conteddos e ndo sdo feitos
guestionamentos aprofundados aos alunos, por isso a
participacao deles acaba sendo restrita.

No ensino explicito contempla os elementos da gestédo
da matéria porque explica os objetivos das atividades,
revisa 0s contetdos, investe na quantidade de instrucéo
e questiona bastante os alunos.

Explora pouquissimo o alfabeto.

Explora bastante o alfabeto, relacionando as letras com
0 nome dos alunos da turma.

Ndo demonstra ter uma supervisdo ativa das tarefas
realizadas pelas criangas.

A supervisdo dos alunos é muito ativa durante o
processo de alfabetizagéo.

Prop0e poucas situacdes de leitura e escrita e néo
considera importante descrever a rotina da aula na lousa.

Verifica-se grande investimento em situagdes de leitura
e escrita e considera importantissimo descrever a rotina
da aula.
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Sente-se insegura para alfabetizar, durante a gestdo da
classe tem uma postura mais retraida e displicente com a
bagunca da turma.

Demonstra confiangca durante a gestdo da classe, tem
uma postura rigida e exigente em relacdo ao
comportamento da turma.

N&o cumpre as regras e as medidas disciplinares
estipuladas.

Procura cumprir adequadamente as regras e medidas
disciplinares previstas.

Geralmente altera o tom de voz e em algumas situagoes
se dirige de forma inadequada as criancas.

Tem um tom de voz adequado e se dirige de forma
respeitosa com as criancas.

Demonstra desanimo em relacdo a profissdo porque ndo
conta com o apoio da coordenacao e direcdo da escola.

Demonstra satisfacdo quanto a sua escolha profissional
e sente-se amparada pela coordenacdo e direcdo da
escola.

Tem como apoio profissional professoras mais
experientes, sendo sua mde que é uma alfabetizadora
aposentada, sua referencia principal.

Seu aperfeicoamento profissional se deu por meio de
iniciativa propria, de cursos de formagdo continuada e
de trocas com seus pares.

Avalia que sua experiéncia com alfabetizacéo € tragica.

Avalia que sua experiéncia com alfabetizacdo é bem-
sucedida.

Semelhancas

Compreendem que alfabetizacéo € levar a aquisicdo da leitura e da escrita.

Identificam lacunas na formacdo docente quanto ao repertério de conhecimento adquirido para planejar e

alfabetizar.

Compreendem a docéncia como um ato de vocacdo, ter dom.

Para alfabetizar consideram importante conhecer os conteudos de alfabetizacéo.

Mesclam os métodos tradicional e construtivista para alfabetizar.

S4o tolerantes quanto a questdo do erro do processo de aquisi¢do da leitura e da escrita.

Consideram que as atividades de aprendizagem com carater mais ludico facilitam a alfabetizacdo.

Exploram com pouca frequéncia o cantinho da leitura e o dia do brinquedo.

Utilizam como instrumentos centrais de avaliagdo a sondagem do nivel de alfabetizacdo e as provas bimestrais.

Apontam como dificuldades realizar a correcdo de tarefas em classe, realizar a sondagem, lidar com a quantidade

de alunos e enfrentar a indisciplina.

Consideram prazeroso verificar os avangos das criangas no processo de alfabetizacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teceu consideracBes acerca das préaticas de alfabetizacéo
desenvolvidas por professoras com tempos de docéncia diferenciados. Nesse sentido, 0s
objetivos gerais foram investigar e analisar as praticas de alfabetizacdo realizadas por
uma professora iniciante e uma experiente, considerando os elementos da gestdo da
matéria e da classe presentes na interacdo das aulas de alfabetizacgao.

Tais objetivos foram contemplados em sua totalidade e, a critério de
esclarecimento, pretende-se retomar a trajetoria percorrida, sistematizar os principais
resultados provenientes dos dados levantados, descritos e analisados a luz do referencial
tedrico estudado e discorrer acerca da hipotese levantada.

O trabalho foi circunscrito a partir das questdes que nortearam a pesquisa, ou
seja, saber como as professoras alfabetizadoras iniciante e experiente realizam suas
pratica de alfabetizagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que acabou se
delimitando para o 1° ano do Ensino Fundamental e averiguar quais sdo os elementos da
gestdo da matéria e da classe que estdo presentes na interacdo de suas aulas de
alfabetizacéo.

Para fundamentar a discussdo das praticas de alfabetizacdo no contexto
educacional brasileiro, foi feita uma revisdao bibliografica sendo que dos 766 estudos
distribuidos entre teses, dissertacfes e artigos encontrados, apenas 41 trabalhos foram
selecionados. Os assuntos mais recorrentes nas pesquisas nacionais foram organizados
por temas (concepcdes de alfabetizacdo; praticas docentes em alfabetizacdo; saberes
docentes e dificuldades na carreira docente) e, em sintese, a revisdo revelou que ha
poucos estudos que contrastam professoras com tempos de docéncia diferenciados,
principalmente sobre o prisma da alfabetizacao.

Iniciou-se a se¢do tedrica abordando as concepcBes do que é ser professor em
diferentes momentos da docéncia. Foram retomadas as principais caracteristicas que
definem o que é um professor iniciante, com base nos estudos de Huberman (2000),
Gongalves (2000), Marcelo Garcia (1999), Guarnieri (1996) e Emilia Lima (2006). Para
tanto, comentou-se a respeito das dificuldades e descobertas vivenciadas no inicio da
docéncia, que fazem essa etapa da carreira ser tdo peculiar.

Resumidamente, compreendeu-se que a entrada na carreira docente é marcada
por sentimentos contraditérios, pois o iniciante na docéncia € aquele profissional repleto

de aspiracOes e expectativas, que, a0 mesmo tempo, se sente inseguro e desamparado.
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Sua préatica estd carregada de afetividade e emocdo e tem um carater singular, pois €
Unica para cada sujeito, delimitada entre o periodo de 01 a 05 anos de experiéncia
docente.

A aspiracdo profissional na carreira de professor é constituida de cinco fases, de
acordo com Huberman (2000), ou cinco etapas no entendimento de Gongalves (2000).
Essas fases/etapas marcam a trajetdria do professor experiente, mas que via de regra,
ndo € necessariamente vivida por este profissional respeitando uma determinada
sequéncia, pois se entende que apds a entrada na carreira, de um modo geral, o professor
enfrentard um momento de estabilizacdo, seguido de situacdes de experimentacdo e
diversificacdo que podem ter aspectos positivos e negativos, posteriormente pode existir
serenidade ou distanciamento afetivo, conservantismo que levard ao tempo final da
docéncia, marcado por uma renovacao do entusiasmo ou desencantamento com a
profisséo.

Dessa maneira, formula-se que o status de professor experiente se da por
inimeras fases/etapas, sendo que o prdprio tempo vai esculpindo e constituindo a
carreira docente. Conceitua-se como experiente aquele sujeito que tem no minimo de 06
a 10 anos no exercicio da docéncia. Presume-se que este profissional ja esta mais
familiarizado com a realidade escolar, tem maior entendimento do que se espera do seu
trabalho e, portanto, na maioria das vezes responde de forma mais apropriada e
adequada as diferentes situacdes relacionadas a pratica pedagogica.

Quanto as tarefas desenvolvidas pelos professores (iniciantes e/ou experientes)
para alfabetizar, considerando os elementos da gestdo da matéria e da classe definidos
por Gauthier et al. (1998), do ponto de vista teorico, elucidou-se que a funcgdo
pedagdgica perpassa trés momentos: pré ativo, interativo e pos-ativo.

Pensar na gestdo da matéria, se remete a acdo docente que vai desde o
planejamento, 0 ensino explicito até a avaliagdo de uma aula. J& a gestdo da classe
consiste no conjunto de regras, medidas disciplinares e atitudes que o professor tem e
utiliza para manter um ambiente favoravel ao ensino e a aprendizagem. Envolve a
relagdo com os alunos e saber lidar com os elementos que s&o prazerosos ou
dificultadores, no caso desta pesquisa, para alfabetizar.

Por se tratar de alfabetizagéo, verificou-se que seu significado estd atrelado a
muitas facetas. Numa abordagem mais tradicional de ensino, aprender a ler e a escrever
esta associado a excessivos mecanismos de codificacdo e decodificagdo da leitura e da

escrita, integrado a exercicios repetitivos de memorizacdo, nos quais se aplica o uso de
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métodos de marcha sintética que véo da parte para o todo, do simples para o complexo.
Por outro lado, com base no ideario pedagogico escolanovista, se fortaleceu a defesa
pelos métodos analiticos, também chamados globais, ou seja, entende-se que o ensino
da leitura e da escrita deve partir de um contexto mais amplo, podendo ser uma historia,
frase ou palavra, para depois discriminar suas unidades relacionadas a letra e ao som.

Também ganhou legitimacdo a proposta dos chamados métodos analiticos-
sintéticos ou conhecidos como métodos mistos, que combinam ambos 0s aspectos das
abordagens citadas anteriormente. O fato é que essa disparidade entre as concepg¢des de
alfabetizacdo desencadeou um processo que ficou conhecido como a “querela dos
métodos*®”.

Mudando-se o foco de como se ensina para como se aprende, as pesquisas tanto
das areas de Linguistica, quanto da Psicologia trouxeram novas implicacdes para a
educacdo. Considerando as contribuicdes de Emilia Ferreiro e outros (as) estudiosos
(as) sobre as novas concepcdes de escrita, introduziu-se o construtivismo, proposta que
foi institucionalizada nas escolas brasileiras, a partir da década de 1980.

Nesse contexto, o proprio conceito de alfabetizacdo foi se reformulando, na
medida em que se entende que tal pratica ndo se esgotaria na aprendizagem da leitura e
da escrita. Uma coisa é aprender a ler e a escrever, outra é saber fazer uso disso
socialmente, ou seja, nessa conjuntura surgiu o conceito de letramento. E preciso
elucidar que embora a alfabetizacdo e o letramento tenha sua especificidade quanto a
sua metodologia de trabalho, se faz necessario sintetizar tais concepc@es para ensinar a
leitura e a escrita porque, conforme Soares (2004a) afirma, sd0 processos
interdependentes.

Frente as novas demandas politicas educacionais, as orientacdes para a
alfabetizacdo no Estado de Sdo Paulo apresentaram alteracdes no funcionamento e no
oferecimento do Ensino Fundamental. Ampliou-se o Ensino Fundamental de oito para
noves anos de escolarizagdo, sendo que a oferta de ensino passou a ser divida por Ciclos
de Aprendizagem. O Ciclo de Alfabetizacdo, o qual nos interessa, refere-se aos trés anos
iniciais do Ensino Fundamental | e deve assegurar a cada crianga o direito as
aprendizagens basicas da apropriacdo da leitura e da escrita, assim como o

desenvolvimento de outras habilidades que compdem o curriculo de ensino.

'8 Termo evidenciado por BRASLAVSKY (1971). BRASLAVSKY, B. P. Problemas e métodos no
ensino da leitura. Sdo Paulo: Melhoramentos/Edusp, 1971.
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Quanto as orientacbes didaticas para o ensino da Lingua Portuguesa, com
relacdo as habilidades e competéncias de leitura, escrita e comunicacgdo, as préaticas de
alfabetizagdo tém por base o Programa Ler e Escrever. De acordo com essa proposta, foi
elaborado um Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para a Alfabetizacdo, em
que auxilia o planejamento e a préatica do professor alfabetizador seguindo o referencial
construtivista. Tal guia foi detalhado na pesquisa, chamando atencdo para alguns
aspectos que sédo facilitadores e dificultadores para alfabetizar.

Efetivamente, a pesquisa sobre as praticas de alfabetizacdo de professoras com
tempos de docéncia diferenciados aconteceu numa escola da rede estadual do interior do
Estado de S&o Paulo. Refere-se a um estudo de abordagem qualitativa, que contou com
duas professoras participantes, uma iniciante em seu segundo ano de carreira € uma
experiente com 23 anos dedicados a docéncia. Os procedimentos metodoldgicos
utilizados para coleta de dados foram a observacdo em sala de aula e entrevista. Para
analisar e categorizar os dados obtidos, as informacGes foram organizadas em trés eixos
teméaticos que aproximam as facetas da alfabetizacdo e os elementos da gestdo da
mateéria e da classe.

No primeiro eixo tematico “A natureza do processo de alfabetizacao”
verificou-se que, ao citar seus entendimentos sobre a concepcéo de alfabetizacdo e do
que consideram um aluno alfabetizado, as professoras fazem uso de um discurso padrao,
definindo que alfabetizar é levar a aquisicdo da leitura e da escrita. Para a iniciante, ser
alfabetizado significa que basta saber ler e escrever, ainda que ndo seja de forma
convencional. Por outro lado, a experiente amplia o significado de alfabetizacéo,
ressaltando que a crianca precisa cultivar e exercer préaticas sociais de leitura e escrita e,
um aluno alfabetizado é aquele que sabe ler e escrever com competéncia.

Do ponto de vista dos métodos de alfabetizacdo, apresentam condutas
semelhantes em suas praticas, pois mesclam os métodos tradicional e construtivista.
Quanto aos saberes docentes necessarios para alfabetizar, ambas as professoras afirmam
que é imprescindivel conhecer os contedos voltados para a alfabetizacdo. No discurso
da iniciante foi possivel notar uma queixa constante em relagdo a insuficiéncia de
saberes adquiridos na graduacdo para ensinar a ler e escrever. A professora experiente
também chegou a mencionar que ha lacunas na formacdo docente para aprender a
planejar e alfabetizar.

A conclusédo deste resultado, isto €, que os professores tém caréncia quanto ao

repertorio de conhecimento adquirido em relacdo a alfabetizacdo, ndo é novidade nos
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estudos sobre formacdo docente. Que o curso de Licenciatura em Pedagogia nédo
consegue abordar adequadamente os contetidos relacionados aos anos iniciais do Ensino
Fundamental também ja foi constatado, de modo que, na percep¢do de Giovanni (2005)
a formacdo profissional e o proprio exercicio da profissao ndo tem propiciado aos
professores a capacidade de indagar e refletir sobre a docéncia.

Diante deste cenario, compreende-se que é preciso existir maior investimento
por parte dos formadores de professores nas questdes que competem as tarefas que o
docente deve executar em sala de aula. Os iniciantes precisam ter consciéncia do que
devem fazer para ensinar a leitura e a escrita, devem aprender a planejar o conteudo,
organizar o espago da classe, entre outras tarefas. Cursos de formagéo continuada séo
importantes, para ampliar e afunilar o conhecimento em um tema especifico, contudo, a
formacdo deve se antecipar e repensar o curriculo de formacéo inicial de professores
para a alfabetizacdo, tais aspectos séo pistas para outros estudos na area.

Na andlise do segundo eixo temético “A gestio da matéria e os aspectos
significativos para alfabetizar” constatou-se que ha divergéncias na forma como as
professoras planejam e lidam com o ensino explicito. E aceitavel que as professoras
demandem um tempo de duracao diferenciado para planejar, porque a experiente ja tem
um repertorio de conhecimento sobre o seu trabalho e faz o planejamento
semanalmente, enquanto a iniciante encontra-se em processo de familiarizacdo para
organizar e atender as diferentes tarefas que lhe cabe, planejando suas aulas
diariamente.

O ato de planejar também se diferencia na forma como as professoras
selecionam as atividades, pois a alfabetizadora iniciante demonstra ndo ter um critério
definido para selecionar as atividades de alfabetizacdo e ndo define de forma apropriada
0s objetivos e contetdos das aulas, ao contrario da alfabetizadora experiente que é
criteriosa, minuciosa e flexivel na sele¢do das atividades de aprendizagem.

Observaram-se diferengas no ensino explicito, porque a professora iniciante faz
pouquissimo investimento na explicacdo, instrucdo e supervisdo das atividades, nédo
respeita uma ordem e sequéncia ao ministrar os conteldos, faz poucos questionamentos
aos alunos e avalia sua pratica como uma experiéncia tragica. Ao contrario, a professora
experiente explica as atividades com clareza, revisa os conteudos investe na quantidade
de instrucdo, na supervisdo do ensino, propicia espaco para 0s alunos questionarem e

responderem questdes e considera seu trabalho bem-sucedido.
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Os resultados obtidos permitem inferir que a experiéncia profissional, favorece
no ambito da gestdo da matéria, na medida em que, o professor tem clareza de como
uma aula deve ser conduzida, por exemplo, que é importante detalhar a rotina, investir
na instrucdo e supervisdo das atividades que estdo sendo feitas pelos alunos. Assim,
com o tempo de experiéncia e, na medida em que o professor passa a ter consciéncia de
sua funcdo pedagogica, isso pode gerar mais confianga e entusiasmo com a profissao e,
por consequéncia, acaba propiciando um ambiente de aprendizagem mais favoravel.

Em relacdo ao terceiro eixo tematico “A gestio da classe e o estilo de
alfabetizar”, os resultados revelam que, independente do tempo de carreira, & sempre
dificil lidar com algumas tarefas operacionais que cabem ao professor, como corrigir as
tarefas na sala de aula, realizar a sondagem do nivel de alfabetizacdo, lidar com a
quantidade de alunos e enfrentar a indisciplina.

Dos elementos que compdem a gestdo da classe (aplicacdo das medidas
disciplinares e das sancOes; aplicacdo das regras e dos procedimentos; as atitudes dos
professores com 0s alunos e a supervisdo ativa do trabalho realizado) definidos por
Gauthier et al. (1998) e aqui analisados, notou-se que o0 que vai se diferenciar na pratica
das professoras com tempos de docéncia diferenciados é a forma com que elas
conduzem a resolucdo das situagdes de conflito. A professora iniciante ndo se atenta
para o cumprimento de regras e medidas disciplinares e, dependendo da complexidade
da situacdo, se dirige de forma inadequada as crian¢as, com uma postura mais rispida,
também se sente desanimada e desamparada pela coordenacéo e direcdo da escola. Ja a
professora experiente € exigente no cumprimento das regras e na aplicacdo das medidas
disciplinares. Ainda que apresente em alguns momentos certas inadequacdes, como tom
de voz alto e aspero para se comunicar com as criangas, revela constantemente ser
carinhosa com a turma, se preocupa com a realizacdo das tarefas e mantém um clima
favoravel de aprendizagem com a participacéo dos alunos.

As professoras partilham do mesmo prazer, gerado na interacdo com os alunos,
em que consideram gratificante ver 0s avancos das criangas no processo de
alfabetizacdo, ainda que em alguns casos 0s progressos sejam minimos, porque toda
conquista € valorizada.

Por meio da analise comparativa das praticas de alfabetizacdo das professoras
iniciante e experiente, os dados analisados sinalizam que o tempo de docéncia acaba
influenciando no encaminhamento da gestdo da matéria, mas ndo é um fator

determinante na gestdo da classe. Em sintese, os resultados revelam que ha mais
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elementos diferentes, do que semelhantes nas praticas de alfabetizacdo das participantes,
mas as atitudes das professoras na interacdo em sala de aula, ora se assemelham ou se
distinguem parcialmente. Os resultados também evidenciam, em relagdo a natureza do
processo de alfabetizacdo, que ambas as professoras reconhecem lacunas em sua
formacéo inicial e no conhecimento adquirido para alfabetizar.

Portanto, a descricdo e a analise das praticas de alfabetizacdo realizadas por duas
professoras com tempos de docéncia diferenciados explicitam, a partir do estudo da
gestdo da matéria e da classe, o qudo complexo € o tema da alfabetizacdo, o que
confirma a hipdtese levantada nessa pesquisa, ou seja, tanto a professora iniciante,
quanto a professora experiente apresentaram dificuldades com a alfabetizacdo. Tal
temaética carece de maior aprofundamento na formacao docente, visando o entendimento
das dificuldades e facilidades que envolvem o trabalho docente do professor
alfabetizador.

Diante dessas consideragdes, compreende-se que uma postura adequada e de
enfrentamento dos desafios da alfabetizacdo € um aspecto importante para ampliar a
qualidade deste processo, no momento de interacdo na sala de aula. Assim, seja 0
professor iniciante ou experiente, é preciso haver comprometimento com suas escolhas,
condutas e manejo do ensino, porque nao da para aceitar improvisac@es e tentativas no
processo de alfabetizacdo. As criangas tém o direito de aprender a ler e a escrever e
fazer uso das praticas sociais de leitura e escrita.

O estudo também permite concluir que em relacdo ao momento pré-ativo, o ato
de planejar e de realizar a rotina sdo fundamentais nas praticas de alfabetizacdo, assim
como, no momento pds-ativo, o docente deve estar em permanente processo de reflexdo
sobre sua pratica.

No sentido de dar alguns encaminhamentos para os resultados desta pesquisa,
além de rever o curriculo da formacdo inicial para a alfabetizacdo, pressupdem-se como
pertinente investir em uma formacéo compartilhada durante o inicio da carreira docente,
em que o iniciante possa ser acompanhado por outro professor em seu trabalho com
alfabetizacdo. Marcelo Garcia (1999) discute essa questdo e defende a necessidade do
desenvolvimento de um programa de iniciagdo a docéncia eficaz, em que os professores
disponham de planos sistematicos de desenvolvimento profissional.

Assim, compreende-se que se a assisténcia ao iniciante fosse feita por um

professor mais experiente e comprometido com a educacdo, a troca entre 0s pares
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acrescentaria muito no desenvolvimento profissional docente e na qualidade do ensino
que esta sendo ofertado.
Para finalizar, encerra-se esta pesquisa com uma frase atribuida a autoria de

Mario Quintana, que encoraja a pensar sobre o real sentido da interacao:

“Na convivéncia, o temp0 ndo importa. Se for um minuto, uma hora,
uma vida. O que importa é o que ficou deste minuto, desta hora desta
vida... Lembra que o que importa... é tudo que semeares colheras. Por
isso, marca a tua passagem, deixa algo de ti... do teu minuto, da tua
hora, do teu dia, da tua vida.” (Mario Quintana).
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Universidade Estadual Paulista
Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Escolar

Pesquisadora: Tais Aparecida de Moura

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria Regina Guarnieri

Responsavel pela condugdo da entrevista e observacdo em sala de aula: Tais
Aparecida de Moura

Vocé estd sendo convidada para participar da pesquisa “Professoras
alfabetizadoras iniciante e experiente e suas praticas de alfabetizacdo nos anos iniciais
do Ensino Fundamental”.

O objetivo deste estudo consiste em investigar e analisar as praticas de
alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras iniciante e experiente em relacdo a tarefa de
ensinar a leitura e a escrita, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste contexto,
pretende-se verificar de forma mais aprofundada e especifica quais aspectos estdo
presentes na tarefa de ensinar que envolvem a gestdo da matéria e da classe na
realizacdo das praticas de alfabetizacao.

Embora os estudos sobre alfabetizagdo apresentem producdo expressiva de
conhecimentos ja sistematizados pelos pesquisadores, ainda hd poucas pesquisas que
tratam de investigar préaticas de alfabetizacdo realizadas por professores com tempos de
docéncia diferenciados, por isso, justifica-se a relevancia deste estudo.

Esta pesquisa sera realizada em duas etapas, por meio da observacdo em sala de
aula da sua turma de alfabetizacdo e realizacdo da entrevista. Para a efetuacdo da
observacao em sala serd feito um pedido de autorizacdo junto Secretaria Municipal de
Educacdo, na qual vocé atua e também junto a direcdo da escola. Tal observagdo
pretende-se ser feita num prazo de 05 meses, durante 01 vez por semana, no horario
regular de aula. A entrevista podera ser agenda de acordo com a sua disponibilidade.

Vocé foi selecionada pelo fato de estar no inicio da carreira (até 3 anos) ou ser
mais experiente (ter atuagdo minima de 10 anos) na docéncia, atuando nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Cabe ressaltar, que sua participacdo ndo € obrigatoria e a
qualquer momento vocé podera desistir de participar e retirar seu consentimento. A sua

recusa ndo implicaré prejuizo na relagdo com a pesquisadora.
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Sua participacdo nesta pesquisa consistird em agendar junto a pesquisadora um
dia para a realizacdo das observacfes semanais em sala de aula e um local e horario
satisfatorio para ambas, para a realizacdo da entrevista, tendo em vista, que cabera a
pesquisadora principal cuidar para que seja um lugar silencioso e que possua assentos e
mesa para possiveis anotacbes e acomodacdo dos materiais (caderno, caneta e
gravador). A entrevista direciona-se, a saber, das praticas de alfabetizacdo estruturada a
partir do fazer docente dinamizado no cotidiano de sua funcdo. Esta acontecerd por
meio de um roteiro de questbes semiestruturadas, que poderdo ser reorganizadas
conforme suas colocacBes e posicionamentos. Caso haja seu consentimento as falas
serdo registradas em um aparelho gravador de voz e algumas anotagdes serdo redigidas
em caderno, de acordo com aquilo que a pesquisadora julgar conveniente no momento
da entrevista. Todos os dados registrados serdo colocados a sua disposicdo e somente
serdo utilizados caso houver seu consentimento prévio.

Sabendo que toda pesquisa envolvendo seres humanos envolve risco e que o
dano eventual poderd ser imediato ou tardio, comprometendo o individuo ou a
coletividade, como pesquisadora ressalto que 0s riscos desta pesquisa Sdo
potencialmente baixos. No entanto, tomarei todas as providéncias para evita-los e
assumirei a responsabilidade total por eventuais danos. Assim, considero que 0 risco
que pode estar contido na presente pesquisa diz respeito as possiveis
criticas/comentarios posteriores, que poderdo ser realizados por outrem acerca dos
trechos citados na redacdo da dissertacdo relativos as suas colocacGes e
posicionamentos. Considera-se também risco ao se proceder a entrevista no caso de
alguma questdo formulada provocar-lhe constrangimento, condigdo esta que acarretara
em interrupcdo da entrevista se o desejar.

Seu consentimento ndo ird ocasionar-lhe qualquer dnus financeiro, prejuizo ou
maiores constrangimentos, cabendo a pesquisadora o ressarcimento de seus gastos com
a pesquisa caso ocorrerem. Sua participacao nesta pesquisa permitira se repensar formas
de elaboragdo e implementacdo de propostas direcionadas a alfabetizacdo por meio de
reflexdes que considerem os saberes e as praticas do professor alfabetizador, fazendo
jus a sua participacdo no processo de construcdo de tais propostas.

A pesquisadora garante o sigilo que assegure sua privacidade em relacdo aos
dados confidenciais envolvidos no estudo, fazendo uso somente daquilo que for de seu
consentimento prévio e divulgando os dados de forma a ndo possibilitar sua

identificacdo. Para isso, sera feito uso de siglas para os sujeitos (Pl: Professora
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Iniciante, PE: Professora Experiente) e as instituicdes escolares a que pertencem 0s
professores serdo identificadas como escolas do interior paulista. Tais medidas visam
assegurar o sigilo. Além disso, garante-se aos envolvidos a liberdade de se recusar a
participar ou retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo
alguma e sem prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a instituicdo.
Assegura-se ainda a garantia de esclarecimentos para quaisquer ddvidas que vocé venha
ter, antes e durante o curso da pesquisa, a respeito dos procedimentos.

Independente dos resultados da pesquisa estes se tornardo publicos, por meio da
elaboracdo e defesa da dissertacdo e pela divulgacéo cientifica através de publicacdes,
participacGes em congressos e divulgacao académica.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacao,

agora ou a qualquer momento.

Tais Aparecida de Moura™
Endereco Institucional: Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de
Araraquara - UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 —
CEP: 14800-901 — Araraquara/SP — Fone: (16) 3334-6200.
Telefone Pessoal para contato: (16) 3307-6997 e (16) 98210-8526
E-mail pessoal: tais.ap.moura@hotmail.com

AUTORIZACAO

Eu, ,
RG: , residente a

declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e

90 pesquisador devera rubricar todas as folhas do TCLE, apondo sua assinatura na Gltima pagina do
Termo.
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concordo em participar. A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do
Campus de Araraquara - UNESP, localizada & Rodovia Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa
Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara/SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco

eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br.

Sao Carlos, de de 2015.

Assinatura do sujeito da pesquisa®

0 0 sujeito da pesquisa deveré rubricar todas as folhas do TCLE, apondo sua assinatura na Gltima pagina
do Termo.
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APENDICE B - ROTEIRO PARA A REALIZACAO DA OBSERVACAO EM
SALA DE AULA

Professora Iniciante — Pl () Professora Experiente - PE ()

Dia: Horério Turma: 1° Ano do Ensino Fundamental

Descricéo da rotina

Gestdo da matéria — Interacéo
a) As atividades de aprendizagem — SituagOes de aprendizagem que compdem a
rotina do 1° ano para a alfabetizacéo
Situacdes de leitura pelo professor (frequéncia, tom de voz, postura, ritmo, escolha dos

livros, qualidade do texto):

Alfabeto (fixacdo do abecedério, frequéncia de utilizacéo):

Situacdes de leitura e escrita de nomes proprios e dos colegas (uso do cracha, lista de

ajudante do dia):

Situacdes de escrita

Situagdes de ditado — producdo de textos antes de saber escrever (listas, bilhetes,

legendas, contos):

Situacdes de leitura - ler antes de saber convencionalmente (parlendas, cantigas,

poemas, adivinhas):

Sondagem das hipdteses de escrita:

b) O ensino explicito
Revisdo dos conteudos e a Recapitulagdo dos Conhecimentos: ( )ndo ( )sim

A Explicacgdo dos objetivos e do trabalho a ser realizado: () pouco explicativo ( )

bem explicativo

160




O Sequenciamento e a Redundancia: ( )ndo ( )sim

A Clareza da Apresentacdo das atividades de leitura e escrita: () ndo ( ) em parte

( )sim

A Pratica Proporcionada aos alunos durante as situagdes de leitura e escrita (verifica o

entendimento do aluno em relacdo a atividade proposta, por meio de participacao oral):

As retroagoes:

O Reforco (comentarios gentis, positivos, constrangedores, punitivos) ( )ndo ( )

sim

c) A utilizacéo de perguntas feitas pelos professores

A prética de designar alunos durante as situacdes de leitura e escrita (indica alunos para
responder questdes orais, solicita os alunos a escrevem na lousa):

A clareza das perguntas: ( ) pouco formuladas ( ) bem formuladas.

O nivel cognitivo das perguntas: ( ) baixo ( ) moderado ( ) elevado

Perguntas estimulantes: ( )ndo ( )sim

Questdes abertas: ( )ndo ( )sim

Questdes de acompanhamento (antes, durante ou depois de uma situacdo de leitura,

situacdo de escrita): () ndo ( )sim

Frequéncia das perguntas: ( ) baixa ( ) moderada ( ) elevada

O tempo de espera das perguntas: () rapido () demorado
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A insisténcia com relacdo a pergunta: ( ) pouca ( ) constante

Reac0es as respostas (expressa-se com elogios, punicdes):

d) A quantidade de instrucéo (tempo, clareza, repeti¢des):

Gestéo da classe — Interacao

a) A aplicagdo das medidas disciplinares e das sancdes:

b) A aplicacio das regras e dos procedimentos:

¢ ) As atitudes dos professores:
O entusiasmo manifestado pelos professores para realizar praticas de leitura e escrita
( )pouco ( )alto

Atitudes e comportamentos de comunica¢do manifestados pelos professores (alegre,

comunicativo, tranquilo, passivo):

Fornece ocasides para as aprendizagens (individualmente, em dupla, trio ou grupo):

Utiliza cantos de atividades diversificadas:

d) A supervisdo ativa do trabalho realizado: ( )ndo ( )sim

Anotagdes e Consideragoes:
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APENDICE C - ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

w 0 N o v kW N E

=
= O

12.

a)
b)
c)

d)

Aquecimento — Perfil da professora

Nome:

Idade:

Qual é a sua formacdo? Em que ano? Que tipo de instituicdo?

Vocé fez magistério?

Quanto tempo de docéncia vocé tem?

Qual escola vocé atua? Trabalha em outro periodo?

Hé& quantos anos vocé leciona nos anos iniciais do Ensino Fundamental?
Em que ano vocé leciona atualmente?

Vocé fez outros cursos relacionados a profissao? Se, sim quais?

. Durante sua formacao inicial teve alguma disciplina relacionada a alfabetiza¢éo?

. J& participou de curso de extensdo, oficina ou formacéo voltada a alfabetizacdo?

Se sim, qual?

Conte um pouco sobre 0 seu percurso profissional (resumidamente):

Como foi sua entrada na carreira?

Quando vocé se efetivou?

Quantas escolas vocé trabalhou? Lecionou em que turmas?

Nesta escola atual vocé trabalha ha quanto tempo? E, ha quanto tempo esta com

turma de alfabetizagéo?

BLOCOS TEMATICOS:

1.
2.

Parte 1 — Concepcdes sobre alfabetizacéo
Para vocé o que é alfabetizagdo?
O que é necessario a professora saber para alfabetizar?
a) Ter conhecimento tedrico (método)?
b) Saber conteidos de alfabetizagdo?
c) Saber da diferenca dos métodos de alfabetizacdo?

d) Saber sobre as criangas nesta fase para alfabetizar?

O que é necessario a professora fazer para alfabetizar?

a) Consultar livros didaticos
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b) Buscar/elaborar materiais complementares

c) Organizar o espaco fisico

d) Organizar atividades diferentes

e) Organizar e explicar a aula

Diante das diferentes correntes de alfabetizacdo, como € isso para vocé: Qual
concepgdo tedrica atende, aproxima ou corresponde melhor a sua prética de
alfabetizar?

O que é um aluno alfabetizado para vocé?

Parte 2 — Planejamento da alfabetizacao
O que vocé considera necessario ao planejar seu trabalho de alfabetizagdo?
Vocé segue alguma orientacdo de alfabetizacdo ou material didatico que orienta
o0 planejamento de suas atividades?
Que materiais vocé seleciona ao planejar?
a) Qual (is) vocé prioriza?
b) O que tais materiais facilitam ou ndo em seu planejamento?
c) Vocé elabora outros materiais?
Como vocé organiza os conteldos e as atividades de alfabetizacdo? O que vocé
prioriza?
Quais estratégias e recursos voceé recorre em sala de aula com os alunos para
alfabetizar?
Quanto tempo vocé se dedica e leva para planejar suas aulas? Este planejamento

¢ feito semanalmente, diariamente ou mensalmente?

Parte 3 — Pratica de alfabetizacéo
Ao desenvolver seu trabalho em sala de aula que situagdes sao facilitadoras e
prazerosas para alfabetizar? Dé exemplos.
Quais as dificuldades mais comuns que vocé encontra para alfabetizar?
Em relacdo ao seu trabalho na aula:
a) Explicacdo dos objetivos das atividades a serem realizadas
b) Apresentagdo com clareza das atividades de leitura e escrita
¢) Formulacgéo de perguntas estimulantes e objetivas
d) Criacgdo de situacGes de leitura e escrita

e) Explicacdo de conceitos relacionados com as hipoteses da leitura e da escrita
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f) Formulacéo das instrucdes das atividades
g) Lidar com a quantidade de tarefas
h) Realizar a sondagem

i) Supervisionar o trabalho realizado

Em relacéo aos alunos, o que facilita ou dificulta para alfabetizar?
a) Indisciplina
b) Correcdo de tarefas
c) Quantidade de alunos
d) Outros
3. Como vocé observa os avancos de seus alunos (as) no processo de

alfabetizagédo?

Parte 4 — Breve relatos
1. Relate brevemente o que é ser para vocé uma professora alfabetizadora no inicio
da carreira. (Professora Iniciante)

2. Relate brevemente o que é ser para vocé uma professora alfabetizadora com um

tempo de experiéncia neste processo de alfabetizar. (Professora Experiente)

3. Que mensagem vocé daria para quem ser uma professora alfabetizadora.
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