y/- UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
u ne sp w “JULIO DE MESQUITA FILHO”
INSTITUTO DE BIOCIENCIAS - RIO CLARO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO

OS SABERES DO PROFESSOR ALFABETIZADOR:
ENTRE O REAL E O NECESSARIO

ADRIANA DIBBERN

CAPICOTTO

Dissertacao apresentada ao Instituto
de Biociéncias do Campus de Rio
Claro, Universidade Estadual Paulista,
como parte dos requisitos para
obtencdo do titulo de Mestre em
Educacao.

Rio Claro

2017



UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

AVA
4 ,
u nesp - “JULIO DE MESQUITA FILHO”
INSTITUTO DE BIOCIENCIAS - RIO CLARO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
(FORMAGCAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE)

ADRIANA DIBBERN CAPICOTTO

ORIENTADORA: PROF.? Dra. MARIA CECILIA DE OLIVEIRA MICOTTI

Dissertacao apresentada ao Instituto
de Biociéncias do Campus de Rio
Claro, Universidade Estadual Paulista,
como parte dos requisitos para
obtencdo do titulo de Mestre em
Educacao.

Rio Claro
2017



372.41 Capicotto, Adriana Dibbern

C243s

Os saberes do professor afabetizador : entreorea e 0
necessario / Adriana Dibbern Capicotto. - Rio Claro, 2017
263 f. : il., tabs., quadros

Dissertagéo (mestrado) - Universidade Estadua Paulista,
Instituto de Biociéncias de Rio Claro
Orientador: Maria Ceciliade Oliveira Micotti

1. Alfabetizagdo. 2. Trabalho docente. 3. Saberes
docentes. 4. Formagdo de professores. 5. Linguagem escrita. |.
Titulo.

Ficha Catal ogréfica elaborada pela STATI - Bibliotecada UNESP
Campus de Rio Claro/SP




,m\uv UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u n es p Campus de Rio Claro

CERTIFICADO DE APROVAGAO

TITULO DA DISSERTACAO: OS SABERES DO PROFESSOR ALFABETIZADOR: ENTRE O REAL
E O NECESSARIO

AUTORA: ADRIANA DIBBERN CAPICOTTO
ORIENTADORA: MARIA CECILIA DE O MICOTTI

Aprovada como parte das exigéncias para obtengdo do Titulo de Mestra em EDUCACAO, pela
Comissao Examinadora:

(b XM
Profa. Dra. MARIA CECILIA DE O MICOTTI PLW%W/\/ oS
e

Departamento de Educagao / UNESP - Instituto de Biociéncias de Rio Claro - SP

Prof. Dr. SAMUEL DE SOUZA NETO
Departamento de Educagéo / UNESP - Instituto de Bi ciag de Rio Claro - SP

Profa. Dra. CLAUDIA RAIMUNDO REYES (L C@ (k
Unlv r5|dade Federal de Sao Carlos - SP

Departamento de Teoria e Praticas Pedagégicas / UFSCAR -

Rio Claro, 16 de agosto de 2017

Instituto de Biociéncias - Campus de Rio Claro -
Av. 24-A no. 1515, 13506900, Rio Claro - Sdo Paulo
nuliCNPJ: 48.031.918/0018-72.




A memoria do meu amado pai
Adhemar, mestre em extrair
docura de momentos dificeis.

As minhas filhas, Luiza e Rebeca,
que tém a capacidade de tornar a
minha vida mais leve.

Ao meu esposo, Fibio, por
caminhar ao meu lado em todos os
momentos!



Agradego a Deus “porque dele e por ele, e para ele, sdo todas as coisas”!

A minha orientadora, onf.a Dra. Maria Cecilia, por sua competéncia e sabedoria ao me guiar
neste estudo. E um pvivi[égio té-la como “mestra” que testemunha com sua vida o compromisso com a

educagio!

Aos meus amados, Fabio, Luiza e Rebeca, por serem celeiro de afeto ede fow;a. Obvigada, Luiza e
Rebeca pelos beijos espontaneos, pelo aconchego em meu colo nos momentos de construgio desta
pesquisa, por me perguntarem “ainda falta muito?”, mostrando que minha presenca é importante em
suas vidas. Olorigada, Fabio, pela sua cump[icidade e amor, supr'mdo minhas auséncias com nossas

pequenas!

Aos meus queridos pais, Adhemar ([n memoriam) e Lourdes, presentes de Deus e exemp[os de
retiddo em minha formagdo. Na auséncia de meu pai, ele se faz presente pelos seus principios cultivados

em minha esséncia. Minha mée, guerreira incansavel, sempre acreditou mais em mim que eu mesma!

Aos meus irmaos, Carina e Danilo, companheiros de a[egrias e tristezas, pe[o incentivo e por me

socorrerem em todos os momentos. Vocés sdo tesouros em minha vida!

Aos meus fami[iares, Fausto, Fernanda e Antonio, por todo apoio! E aos meus sobrinhos Pedro,

Helena e a pequenina Talita, tao amados!

Aos Professores Dr. Samuel de Souza Neto e Dra. Claudia Raimundo Reyes, pe[o olhar cauteloso e

pelas contribuigdes valiosas oferecidas na qualificagdo.

Aos funciondrios da Segdo de Pés-Graduagdo e do Departamento de Educagio pelos auxilios

pvestados.

Aos d'uretores, coordenadoras e professoras das escolas pesquisadas que me aco(heram e

permitiram que eu adentrasse o cotidiano de suas escolas.



Aos professores da Equipe de Formagdo da Secretaria Municipal de Educacio de Limeira, em
espec[a[ ao Prof. Ricardo Pereira, que esteve a ﬁ'ente da coordenagﬁo desse grupo, sendo interlocutor

competente e companheiro de luta por uma escola ptiblica de qualidade!

A minha amiga-irma Denise, que trilhou ao meu lado em varios momentos da minha vida e

carreira proﬁss ional.

Enfim, agradeco a todos os professores que durante a minha carreira profissional tém

comparti[hado experiéncias e saberes, sem os quais nao chegavia até aqui!



“E aprend que se depende sempre
De tanta muita diferente gente
Toda pessoa sempre é as marcas

Das /[gées didrias de outras tantas pessoas

L é tio bonito quanda a gente entende
Que a gente é tanta gente
Onde quer que a gente vd

E é tao bonito quando a gente sente

Que nunca estd sozinho
Por mais que a gente pense estar”

(Gonzaguinha)



RESUMO

CAPICOTTO, ADRIANA D. Os Saberes do Professor Alfabetizador: entre o real e o
necessario. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Orientadora: Maria Cecilia de
Oliveira Micotti. Rio Claro: UNESP-SP, 2017.

Alfabetizar é tarefa complexa, envolve conhecimentos sobre o aluno, seu
desenvolvimento e aprendizagem, sobre o objeto de ensino, a escrita, e também,
sobre os procedimentos mais adequados para ensinar, visto que o cotidiano escolar
€ marcado por singularidades. A pesquisa teve como objeto de estudo os saberes
docentes colocados em pratica por alfabetizadores de quatro escolas de uma
mesma rede de ensino, sendo duas que obtiveram a maior pontuacido e duas com a
menor pontuacdo na Avaliacdo Nacional de Alfabetizacao/ANA 2014. Ao olhar de
forma minuciosa para o fazer do professor alfabetizador, buscou-se identificar e
compreender os fatores que concorrem para a diversidade de desempenho de
alunos no Ciclo de Alfabetizacéo, relacionando-os aos saberes docentes manifestos
no contexto escolar. Dada a complexidade do assunto que representa os saberes
docentes na alfabetizagdo, buscou-se situar o estudo em relacdo as concepgodes de
linguagem escrita e ao processo de alfabetizagdo por meio das contribuicbes de
Bakhtin (2006), Klein (1986; 2004; 2012), Vygotsky (1989; 2001), Morais (2005;2012)
e Micotti (2004; 2009; 2012). A partir dessa compreensao, tratou-se da tematica
central da pesquisa que se refere aos saberes docentes, utilizando o aporte teorico
apresentado pela perspectiva da Sociologia das Profissdes, principalmente por meio
dos estudos realizados por Tardif (2002; 2013; 2014) e Gauthier (2013; 2015). Para
tanto, realizou-se estudo de carater empirico com metodologia qualitativa-descritiva,
contrastando o discurso e pratica das professoras desses dois grupos de escolas e 0
contexto escolar. Os dados foram coletados por meio da observagdo das aulas e
entrevistas com docentes do Ciclo de Alfabetizacdo, além de entrevistas com
diretores, coordenadores pedagogicos e analise documental do projeto politico-
pedagogico das escolas pesquisadas. A organizagdo e analise dos dados se
estruturaram a partir de trés categorias: as praticas pedagogicas, o discurso das
professoras e o contexto escolar em que o fazer docente ocorre. Os resultados
indicaram diferengas entre as escolas com maior (Grupo 1) e com menor
desempenho (Grupo 2) na ANA/2014, mesmo com realidades similares em relagéo
as condigdes socioecondémicas dos alunos e ao nivel de complexidade de gestao
escolar. As escolas do Grupo 1 apresentaram concepc¢des filosoficas e diretrizes
pedagogicas que reverberam maior énfase no processo de ensino e
encaminhamentos pedagogicos que favorecem a participagdo do aluno no processo
de ensino-aprendizagem. Identificou-se, também, maior progressdo de conteudos
entre os anos de escolaridade do Ciclo de Alfabetizagdo nesse grupo. Os dados
evidenciaram que os saberes docentes nao ocorrem desvinculados do contexto no
qual estdo inseridos e que o espaco escolar interfere em sua constituigdo.
Assinalaram, também, a relevancia da consciéncia sobre o papel do professor em
nao se limitar as condi¢gdes socioeconémicas dos alunos, mas comprometer-se com
o aprendizado de todos.

Palavras-chaves: Saberes docentes, formacao de professores, alfabetizacao,
linguagem escrita.



ABSTRACT

Literacy teaching is a complex task, involving knowledge about the student, his/her
development and learning; on the teaching subject: writing; and also on the most
appropriate teaching procedures, since the school's day-to-day is marked by
singularities. Our research had as study matter the teaching knowledge put into
practice by literacy teachers from four schools of an educational network, two of
which obtained the highest score and two with the lowest score in the 2014 National
Literacy Assessment. By looking in a thorough way to the practices of the literacy
teacher, we sought to identify and understand the factors that contribute to the
diversity of performances of students in the literacy cycle, relating them to the
manifest teaching knowledge in the school context. Given the complexity of the
subject that represents the teaching knowledge in literacy, we sought to situate the
study in relation to the conceptions of written language and the literacy process
through the contributions of Bakhtin (2006), Klein (1986; 2004; 2012), Vygotsky
(1989; 2001), Morais (2005; 2012) and Micotti (2004; 2009; 2012). Based on this
understanding, we approached the central theme of the research, referring to
teaching knowledge, using the theoretical contribution presented by the perspective
of Sociology of the Professions, mainly through the studies carried out by Tardif
(2002; 2013; 2014) and Gauthier (2013; 2015). Then, we conducted an empirical
study with a qualitative-descriptive methodology, contrasting the discourse and
practice of the teachers of these two groups of schools and the school context. The
data were collected through the observation of classes and interviews with teachers
of the Literacy Cycle; besides interviews with directors, pedagogical coordinators and
documentary analysis of the political-pedagogical project of the surveyed schools.
The organization and analysis of the data were structured from three categories:
pedagogical practices; the teachers' discourse; and the school context in which the
teaching practice occurs. The results indicated differences between schools with
higher (Group 1) and lower (Group 2) performances the in 2014 National Literacy
Assessment, even with similar realities in relation to the socioeconomic conditions of
the students and the level of school management complexity. Group 1 schools
presented philosophical conceptions and pedagogical guidelines that reverberate a
greater emphasis on the teaching process and pedagogical referrals that favor
student participation in the teaching-learning process. A greater progression of
contents was also identified among the years of schooling of the Literacy Cycle in this
group. The data showed that the teaching knowledge does not occur unrelated to the
context in which it is inserted and that the school space interferes in its constitution.
The data also pointed to the relevance of awareness about the role of teachers in not
limiting themselves to the socioeconomic conditions of the students, but to commit
themselves to the learning of all.

Keywords: Teacher knowledge, teacher training, literacy, written language.
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APRESENTAGAO

O interesse em estudar a tematica alfabetizagéo foi forjado em meio a minha
trajetéria profissional. Trajetéria que compreende vinte e trés anos de magistério,
passando pela docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental e educacéo infantil,
seguido pela atuagdo como formadora na Rede Municipal de Limeira na area de
alfabetizagao e nos ultimos dez anos como supervisora de ensino desta rede.

Quanto a formagdo académica, em 1997, cursei Pedagogia na UNESP/
Instituto de Biociéncias de Rio Claro e a seguir, em 1998, fiz o curso de
especializacdo em Alfabetizacdo pela mesma universidade.

Mesmo distante da universidade ndo me afastei dos estudos envolvendo o
processo de alfabetizacdo, pois sempre estive vinculada a programas desenvolvidos
pelo Governo Federal e Estadual em parceria com o municipio de Limeira. Desde de
2013, coordeno o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa nesta cidade,
programa que envolve 13 orientadores de estudos e 317 professores
alfabetizadores.

Ao rememorar o percurso da minha docéncia trago alguns fatos significativos
em relagdo aos desafios impostos pelo fazer docente. Entre eles, a angustia e a
incerteza presentes no inicio da docéncia. Acabara de ingressar na Pedagogia e
com o curso de magistério assumi a substituicdo de uma classe na época de Ciclo
Basico Inicial (equivalente hoje ao 1° ano). Horas de preparagao, planejamento,
elaboracdo de atividades, mas ao me deparar com os 38 alunos fui tomada por um
sentimento de inseguranga, nao sabia o que fazer. Iniciei a aula com o cabecgalho e
passei algumas atividades com o alfabeto; no intervalo uma professora, também de
Ciclo Basico Inicial, ofereceu-me um caderno com atividades que ela desenvolvia ha
mais de dez anos. Comparo o caderno recebido a um bote que surge para alguém
que esta naufragando em alto mar, foi meu suporte nesse inicio. Hoje, compreendo
que além do auxilio, o caderno representava uma forma de manutengdo dos
procedimentos e encaminhamentos em relac&o a alfabetizagéo.

Na década de 1990, experienciei o0 avango dos ideais construtivistas, que no

! Considerando que o interesse pela tematica de pesquisa deste projeto decorre das experiéncias académicas e
profissionais da investigadora, optou-se, neste momento, pela escrita na primeira pessoa do singular
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contexto escolar foram traduzidos em encaminhamentos pedagoégicos que deveriam
ser seguidos, mesmo sem muita compreensao dos seus fundamentos. Havia um rol
de atividades permitidas e dos procedimentos ndo adequados que eram
considerados “tradicionais”. A alfabetizacdo deveria ser com textos, rétulos, nomes,
mas o professor ndo poderia chegar as silabas, pois o trabalho com familia silabica
representava o tradicional.

Disseminou-se entre os professores o discurso da ndo corre¢do, cada aluno
deveria compreender o erro e reformular sua hipétese. As antigas fileiras de fraco,
meédio e forte foram substituidas por alunos com escrita pré-silabica, silabica e
alfabética. As atividades consideradas como tradicionais continuaram, mas de uma
forma velada, em folhas avulsas para ndo deixar vestigios. Assim como eu, outros
professores, ficaram perdidos entre o ato de ensinar e o de levar o aluno a construir
conceitos. Assisti a um esvaziamento da funcéo do professor, partir do conhecimento
prévio do aluno, acabou se tornando também ponto de chegada, pois os conteudos
permaneciam em um nivel sincrético, sem chegar a uma sistematizagao.

Deixei a sala de aula para trabalhar na Secretaria Municipal de Educacao de
Limeira com formagdo continuada para professores alfabetizadores. Como
formadora, as inquieta¢des também nao foram sanadas, penso que aumentaram, na
medida em que ficava entre oferecer ao professor atividades para serem
desenvolvidas em sala de aula e aprofundar estudos sobre a alfabetizacéo.
Verificava que velhas praticas de alfabetizagao, desvinculadas de situagdes reais do
uso da linguagem escrita permaneciam. Mas, como trazer tais praticas para o
espaco de formacgao de professores para que pudessem ser refletidas e analisadas
a partir de pesquisas sobre alfabetizacdo? Ainda estou em busca do equilibrio entre
demandas praticas e questdes tedricas, uma vez que o docente quer uma formagao
que oferega somente situacdes praticas para o seu fazer em sala de aula, revelando
certo imediatismo. Momentos de estudo e aprofundamento tedrico sofrem certa
repulsa por ndo serem urgentes em relagao as dificuldades e desafios que a sala de
aula impde.

Apés dezoito anos trabalhando com formagdo de docentes, tenho a
percepcado que a demanda por atividades praticas € como um ciclo vicioso, quanto

mais direcionamento para os procedimentos didaticos, mais o professor fica refém



de atividades, deixando de ser um profissional intelectual. Também, ha que se
destacar o efeito da ndo responsabilizacdo, visto que o professor ndo se vé nos
encaminhamentos propostos, portanto, os resultados alcancados deixam de ser
consequéncia de seu trabalho. Essa divisao do trabalho, entre os que planejam e os
que somente executam, contribui para um movimento de alienagdo e,
consequentemente, de desvalorizagao profissional.

Também verifiquei no cotidiano do meu trabalho as deficiéncias da formagao
inicial, fato ja corroborado pelas pesquisas de Gatti e Nunes (2009), que indicam
lacunas da formacao inicial para o exercicio da docéncia. Essa situagao tem refletido
nas demandas cada vez mais urgentes impostas a formacédo continuada. Alias, o
proprio Plano Nacional de Educacdo indica em sua meta 16 a necessidade de”“...
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacgao basica formacao continuada
em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2014).

Nessa breve sintese da minha experiéncia profissional, percebo que muito
mais que respostas, esses anos de magistério me trouxeram duvidas e
questionamentos. Indagacbées que nao causaram efeito de acomodacdo e
conformismo, ao contrario, impulsiona-me a continuar buscando o ideal de uma
escola publica de qualidade.

Tais inquietacbes me conduziram a Universidade para desenvolver estudos
sobre a tematica relacionada a alfabetizacao, pois como Soares e Maciel (2000, p.7)

destacam:

[...]o fracasso escolar, particularmente na alfabetizacdo (é na primeira série,
cujo objetivo principal é a aquisi¢do da leitura e da escrita, que sdo, como se
sabe, mais altas as taxas de repeténcia e evasao), tornou-se tdo evidente e
ameacador para as legitimas aspiragdes de uma democratizagdo do saber e
da cultura, que acompanhe a democratizagdo do acesso a escola, que nao
ha como ndo reconhecer, hoje, na alfabetizagcdo, o problema basico do

sistema educacional brasileiro.

Assim, para além de uma problematica pedagdgica, o fracasso na
alfabetizacao cerceia a possibilidade de insercdo dos alunos em praticas sociais de
escrita, ou seja, saber ler e produzir textos é condicdo minima para as relagdes
sociais que se estabelecem em uma sociedade grafocéntrica.

Dessa forma, as dificuldades presentes no processo de alfabetizacao,

suscitaram a busca por compreender os saberes docentes mobilizados para que os
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alunos se apropriem da linguagem escrita e sua relagdo com o desempenho de

aprendizagem.



INTRODUCAO

O insucesso da aprendizagem da linguagem escrita nos anos iniciais do
ensino fundamental ainda é uma realidade nas escolas brasileiras, uma vez que o
acesso ao ensino em decorréncia do processo de democratizagado da escola publica
nao representou na mesma propor¢ao qualidade na aprendizagem dos alunos.

Ao considerar a repeténcia como dado, verifica-se que tal problematica,
presente nas escolas brasileiras ndo € recente. Desde a década de 1940 até
meados de 1980, esse indice oscila entre 60% a 50% na passagem do 1° ano para o
2° ano (FIBGE,1977). Considerando que nesse periodo o primeiro ano de
escolaridade deveria garantir a apropriagdo do sistema de escrita, constata-se o
insucesso na alfabetizagao de mais da metade dos alunos brasileiros.

Dados mais recentes como a Prova ABC - Brasil?/2011 demonstram que
somente 53,3% dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental atingiram os
conhecimentos esperados em escrita e 56,1% em leitura, conforme dados do
movimento “Todos pela Educacgao”. Tais resultados vém corroborar a ocorréncia de
problemas na apropriacdo da linguagem escrita, mesmo com politicas publicas
direcionadas especificamente para a alfabetizagao.

Em 2013, diferentemente da avaliagdo anterior que ocorreu por amostragem,
o Ministério da Educagao passou a aplicar de forma censitaria a Avaliacdo Nacional
da Alfabetizagdo- ANA, envolvendo os alunos do 3° ano do ensino fundamental. Os
resultados dessa avaliagdo indicam que 22,21% das criangas do terceiro ano do
ensino fundamental no Brasil ttm condi¢des rudimentares de leitura, decodificando
somente palavras isoladas. Na escrita, 11,64% dos alunos ndo sé&o capazes de
escrever palavras alfabeticamente, e, portanto, ndo produzem textos ou quando
produzem o fazem de forma ilegivel (MEC/INEP, 2015). Esses 22,21% representam
aproximadamente 725 mil alunos de um total de 3.294.729 alunos que ndo sao
capazes de ler, mesmo apds passar no minimo trés anos pela escola (CENSO
ESCOLAR/2014).

Constata-se, portanto, que a equalizagdo do bindbmio quantidade-qualidade

2 Prova ABC-Fruto da parceria entre o movimento Todos Pela Educagédo, a Fundagéo Cesgranrio, o
Instituto Paulo Montenegro/lbope e o Inep/MEC foi realizada em 2011 e 2012, e em 2013 deixou de
ser aplicada quando o MEC passou a aplicar a ANA- Avaliagcao Nacional de Alfabetizacao,
mstrumento de avaliagdo dos resultados do PNAIC (Fonte: Todos pela Educacao. Disponivel em
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ainda nao foi concretizada. Dados do IBGE-PNAD/2012 demonstram que 93,8% das
criangas brasileiras frequentam o ensino fundamental, mas ter acesso a escola ndo
€ sinbnimo de aprendizagem. As avaliagdes externas revelam que inumeros alunos
passam pela escola e nao se apropriam de conhecimentos necessarios para
continuidade dos estudos e para o exercicio da cidadania.

Tal insucesso no processo de alfabetizagdo cerceia a possibilidade do aluno
acessar formas mais elaboradas de conhecimento, uma vez que a leitura e escrita
sao instrumentos que permitem a apropriagdo dos bens culturais produzidas pela
humanidade. O dominio da linguagem escrita, além de provocar modificacdo externa
nas relagdes do aluno com outros sujeitos e objetos, promove alteragdo interna dos
processos psiquicos, pois envolve abstragao e generalizagao (LURIA, 1987, p. 67)

A assertiva de Soares e Maciel (2000, p.7) no que diz respeito a alfabetizagao
como problema basico da educacéao brasileira é confirmada com a promulgacao da
Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, que institui o Plano Nacional de Educagéo-PNE,
o qual define na META 5 “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3°
(terceiro) ano® do ensino fundamental”. Sobre a problematica que vem marcando o

processo de alfabetizagao, Gatti (2010, p. 1359) assevera que:

Multiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em
acgao, o financiamento da educagéo basica, aspectos das culturas nacional,
regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizagdo em nossa
sociedade da situacdo critica das aprendizagens efetivas de amplas
camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas, formagao
dos gestores, as condi¢des sociais e de escolarizacdo de pais e maes de
alunos das camadas populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e,
também, a condicdo do professorado: sua formacao inicial e continuada, os
planos de carreira e salario dos docentes da educacgao basica, as condi¢des
de trabalho nas escolas.

Logo, a analise sobre o fracasso escolar ndo pode ser conduzida por um viés
de culpabilizagao do docente, ha que se ter claro a compreensdo de um quadro mais
amplo, envolvendo o contexto subjetivo, politico, social, institucional e escolar, os
quais concorrem para tal resultado.

Contudo, Gauthier (2015, p.1) assevera que, mesmo considerando esses
fatores na constituicdo dos resultados de aprendizagem, “em condigbes

semelhantes, ha diferencas no desempenho dos alunos, influéncia que pode ser

3 A proposta final da Base Curricular Comum Nacional, apresentada em 06 de abril de 2017,
estabelece como meta a alfabetizacdo de todas as criangas até o final do 2° ano de escolaridade,
antecipando em um ano o que prevé a meta 5 do PNE.



explicada pela intervengao do professor”.

Dessa forma, é possivel estabelecer relagdo entre o trabalho docente e o
desempenho de aprendizagem dos alunos, uma vez que o professor age
diretamente no processo educativo e interfere de forma pontual no resultado da
aprendizagem.

Sem pretender esgotar tematica complexa, a pesquisa direciona o olhar para
as praticas docentes de alfabetizacdo de escolas com caracteristicas
socioecondmicas similares de uma mesma rede, mas que apresentam resultados
dispares de aprendizagem. Essa situagdo promove questionamentos relacionados
as causas das diferencas de desempenho dos alunos e aos saberes que revelam as
praticas dos docentes que atuam nessas escolas, desdobrando-se em reflexdes
que envolvem:

- Trabalho docente e a relagéo entre discursos e praticas pedagogicas;

- Contexto escolar em que este trabalho se desenvolve e sua possivel
influéncia na configuracdo do trabalho docente e no desempenho em leitura e escrita
dos alunos.

Assim, o estudo apresenta como objeto de pesquisa os saberes docentes
colocados em pratica por alfabetizadores de quatro escolas da Rede Municipal
Limeira, sendo duas com a maior e duas com a menor pontuacdo na Avaliagao
Nacional de Alfabetizagcao- ANA/2014.

Tem como objetivo identificar e compreender os fatores da disparidade de
desempenho em leitura e escrita de alunos no Ciclo de Alfabetizagdo, buscando
estabelecer possiveis relacbes entre desempenhos e saberes docentes manifestos
no contexto escolar.

Para atender ao objetivo que o trabalho se propde, sobretudo, pelo contraste
dos resultados na ANA/2014, apresentados em realidades escolares similares no
tocante ao numero de alunos e nivel socioecondmico foram selecionadas quatro
escolas de uma mesma rede de ensino. A seguir foram selecionadas as professoras
que atuaram nessas escolas no triénio de 2012-2014, visto que contribuiram por
meio do seu trabalho com o desempenho na referida avaliagéo.

Apos essa definicdo, realizou-se observagcdo nas salas de aula das

professoras alfabetizadoras, seguido de entrevistas com as docentes, direcéo e



coordenacao pedagogica, além da analise do projeto politico-pedagogico das
escolas pesquisadas.

Diante da realidade da sala de aula que se apresenta de maneira multiforme,
elegeu-se a gestdo da classe e a gestdo da matéria, apoiando-se nos estudos de
Gauthier et al (2013), como eixos por meio dos quais se processa o trabalho docente
e manifestam os diferentes saberes docentes.

Assim, no eixo de gestdo da classe foram observados e analisados aspectos
referentes a organizacao do tempo e espaco da sala de aula; enquanto na gestdo da
matéria contemplou-se o movimento relacionado ao conteudo de ensino e aos
procedimentos didatico-pedagdgicos.

Além de contrastar as praticas e discursos das professoras desses dois
grupos de escolas (maior e menor desempenho de aprendizagem), considerou-se
necessario analisar o contexto escolar que essas docentes atuam. Dessa forma, a
gestdo pedagdgica também foi considerada no movimento de analise, uma vez que
a escola nao é apenas um espaco fisico, mas um espacgo de relagdes sociais que
interferem no trabalho docente (TARDIF, 2014, p. 55).

Para o estudo da tematica, a pesquisa apresenta como panorama uma
perspectiva dialégica e critica sobre a concepcdo de linguagem escrita e
encaminhamentos tedrico-metodoldgicos do processo de alfabetizagdo. Mas, ao
tratar dos saberes docentes mobilizados no cotidiano escolar, que se configuram
cerne deste estudo, busca contribuicbes da Sociologia das Profissdes, em especial
das pesquisas desenvolvidas por Tardif (2002; 2013; 2014) e Gauthier (2013; 2015)

Diante desse desafio, o estudo se estrutura em seis secdes que se articulam
para apresentar a contextualizagcao da problematica abordada: o referencial teérico,
que subsidia a analise dos dados empiricos, discorrendo sobre os saberes docentes;
a descricao metodoldgica da pesquisa; finalizando-se com a apresentagao e analise
dos resultados, seguido das contribuigdes do estudo.

A primeira sec¢ao situa a pesquisa em relagdo as concepgdes de linguagem
escrita e aos principais objetivos de ensino do Ciclo de Alfabetizagdo, além de
apresentar pesquisas produzidas e as principais politicas publicas implementadas na
area da alfabetizagao.

A secéao dois apresenta o quadro de referéncia tedrica do estudo que discorre
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sobre os saberes docentes necessarios a pratica pedagdgica e ao desenvolvimento
profissional. Conclui-se as reflexdes acerca dos saberes docentes, destacando o
componente ético e politico presente do ato de educar, além de situar o trabalho
docente para além da sala de aula, envolvendo aspectos do contexto e da gestao
escolar.

Na secao trés estruturam-se os aspectos metodologicos da pesquisa, com 0s
objetivos propostos e procedimentos para coleta e andlise de dados, que
envolveram diferentes instrumentos dada a complexidade do objeto de pesquisa.
Ainda nessa sec¢ao, realiza-se a caracterizagdo das escolas e participantes da
pesquisa.

Os resultados da pesquisa e a analise dos dados compdem a secéo quatro,
que se organiza a partir de trés eixos: o eixo das praticas pedagogicas, dos
discursos das professoras e do contexto no qual os saberes docentes sao
manifestos, envolvendo a escola e gestdo pedagogica.

Dada a quantidade de dados apresentados, a secédo cinco apresenta um
movimento de sintese dos aspectos analisados, retomando a problematica que deu
origem a pesquisa.

Para finalizar, a ultima se¢do trata das implicagdes e contribuicbes da
pesquisa ao trabalho docente, em especial, ao professor alfabetizador que conduz o
ensino da leitura e escrita, necessario para que os alunos possam acessar de forma

autbnoma a outros conhecimentos.
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1 QUADRO CONTEXTUAL: CONCEPGCOES, PESQUISAS E
POLITICAS PUBLICAS SOBRE ALFABETIZAGAO

O olhar para os saberes manifestos por professores alfabetizadores de uma
realidade especifica ndo pode ocorrer desvinculado de um contexto maior. O
conhecimento dessa macrodimensao para chegar ao cerne da pesquisa, fornece ao
olhar do pesquisador uma visdo ampla e integrada, que procura evitar abordagem
superficial.

Assim, essa secao reflete o percurso realizado para nao incorrer em
relativismos e analises estritamente subjetivas, impossibilitando a producdo de
generalizagdes em termos de conhecimento cientifico.

Primeiramente, ressalta-se que os saberes mobilizados pelo professor
alfabetizador remetem a um trabalho especifico que envolve o processo de ensino
da linguagem escrita. Destaca-se, também, que na sala de aula o docente, de forma
consciente ou nao, realiza encaminhamentos pedagdgicos que refletem determinada
concepgao de lingua. Para tanto, faz-se necessario conhecer as principais
concepgoOes de linguagem escrita e sua relagdo com o processo de ensino, assim
como os objetivos de aprendizagem propostos em nivel nacional para o Ciclo de
Alfabetizacao.

Além das concepgbes de lingua escrita, o panorama contextual é
complementado com o levantamento de pesquisas relacionadas a tematica,
indicando possiveis avangos deste estudo e as principais politicas publicas
realizadas nos ultimos anos que incidiram especificamente na formacao continuada

dos professores alfabetizadores.

1.1 Linguagem Escrita: Concepg¢oes, Caracteristicas e Ensino

“A palavra é o meu dominio sobre o mundo”
(Clarice Lispector)

Antes de adentrar a tematica desta pesquisa que trata dos saberes do
professor alfabetizador, faz-se necessaria a compreensao das principais concepgoes
de linguagem. Muito mais que aspectos linguisticos, a concepg¢ado de linguagem,

denota uma visao de mundo, de realidade, uma concepgao epistemoldgica.
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No contexto de alfabetizagdo, a concepgao assumida pelo docente é
reverberada no seu modo de conduzir ou ndo esse processo, mesmo que nao haja

plena compreenséo dessa escolha. Klein (2004, p.7) assevera que

A forma como concebemos determinado produto ou processo da realidade
que tomamos como objeto de ensino-aprendizagem influi decisivamente no
modo como encaminharemos nossa pratica pedagodgica. Nao apenas a
teoria sobre o ensino-aprendizagem, mas também a teoria sobre o
processo de ensino-aprendizagem, ou seja, sobre o conteudo curricular
(neste caso, a lingua escrita) sdo elementos essenciais que norteiam nosso
encaminhamento docente. Dai a importdncia de aprofundarmos nossa
compreenséo cientifica sobre a linguagem, uma vez que nela se enraizam
todos os fundamentos e elementos explicativos da lingua escrita.

Dessa forma, apresentam-se trés grandes correntes epistemoldgicas da
linguagem e seus desdobramentos em relagdo ao processo de alfabetizagao.
Bakhtin (2006, p. 71) em sua obra Marxismo e Filosofia da Linguagem tece criticas a
duas grandes correntes de pensamento, que ele denomina de: “subjetivismo
idealista” e a segunda de “objetivismo abstrato”.

Na concepgao inatista relacionada ao que Bakhtin denominou de
“subjetivismo idealista” a linguagem é compreendida como reflexo do pensamento
do individuo. Corresponde a uma capacidade inata do homem que se desenvolve no
decorrer dos anos. Chomsky*, um dos principais expoentes dessa linha, explica o

processo de linguagem dos seres humanos afirmando que:

[...] séo dotados de um sistema de organizagéo intelectual, que chamarei
‘estado inicial’ do pensamento. Pela interagdo com o ambiente e com os
processos de maturacao, a mente passa por uma série de estados em que
sdo representadas as estruturas cognitivas. No caso da linguagem, é
perfeitamente claro que, numa etapa primitiva da vida, um grande nimero
de mudancgas rapidas acontece e que, em seguida, ‘um estado estavel’ é
atingido e depois sofre poucas modificagbes. Fazendo abstragdo destas
ultimas, podemos chama-lo o ‘estado final de pensamento. Nele o
conhecimento da lingua seria representado (CHOMSKY, 1980, p.111).

Verifica-se que o individuo possui internalizado uma estruturada de linguagem
desde o0 nascimento que no convivio com os adultos ira se moldar. Chomsky (1980)
chama essa estrutura de gramatica universal, ou seja, uma gramatica internalizada

que com a convivéncia com os adultos se tornara a gramatica da lingua materna.

4 Noam Chomsky (1998, p. 8), linguista americano, tem sido uma das figuras mais proeminentes da
linguistica do século XX. Fez ressurgir, nesta segunda metade do século, o interesse por um tema
que ja tinha sido objeto de estudo em séculos anteriores: a questdo de haver uma gramatica
universal. Posicionou-se a favor da existéncia ndo s6 de ideias inatas, mas de toda uma estrutura

sintatica inata, relativa a linguagem.
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Nessa abordagem a dotagdo genética faz com que o carater criativo do
homem seja valorizado, contrapondo-se a ideia que a linguagem é consequéncia de
repeticdes e treinos.

A segunda concepgao compreende o que Bakhtin (2006, p.71) denominou de
objetivismo abstrato. Um dos principais representantes dessa abordagem ¢é
Ferdinand de Saussure®, que instalou as bases do Estruturalismo, como teoria
linguistica, indicando a lingua e ndo a linguagem como objeto de estudo. Tal escolha
sustenta-se na argumentacao de que a linguagem é multiforme e heteréclita, sendo
campo de estudo de varias areas do conhecimento (SAUSSURE,1916/ 2006, p. 17).

Para Saussure, a lingua por ser um sistema abstrato e estavel permitiria a

analise e descricao, definindo-a como
[...] soma de sinais depositados em cada cérebro, mais ou menos como
dicionarios cujos exemplares, todos idénticos, fossem repartidos entre os
individuos. Trata-se, pois, de algo que esta em cada um deles, embora seja
comum a todos e independente da vontade dos depositarios
(SAUSSURE, 1916/ 2006, p.27).

Verifica-se pelo excerto que a lingua é vista como um codigo formado por um
conjunto de signos em que o emissor utiliza para se comunicar com um determinado
receptor. Sendo assim, € necessario que esse codigo seja dominado pelos falantes
para garantir uma comunicagao eficaz. A lingua € uma unidade abstrata e externa ao
individuo e, portanto, ndo se considera sua historicidade e dimens&o social.

Em ambas as correntes, tanto ao evidenciar a primazia do sujeito quanto ao
destacar a lingua como um cddigo, a lingua é tratada como um fendmeno abstrato,
sem vinculo com o contexto social e histérico. Para Bakhtin (2006, p. 124) as duas
abordagens erram ao tomar a enunciagdo monoloégica como ponto de partida,

desconsiderando o processo de interagao verbal, visto que

A lingua existe ndo por si mesma, mas somente em conjungdo com a
estrutura individual de uma enunciacdo concreta. E apenas através da
enunciacao que a lingua toma contato com a comunicagao, imbui-se do seu
poder vital e torna-se uma realidade. As condigdes da comunicagao verbal,
suas formas e seus métodos de diferenciacdo sdo determinadas pelas
condigdes sociais e econdmicas da época (BAKHTIN, 2006, p. 157).

Bakhtin (2006) propée uma abordagem que supere essa visdo fragmentada. A

linguagem é entendida como processo e produto da atividade humana, devendo ser

5 Filésofo e linguista que ficou conhecido por sua obra péstuma Curso de Linguistica Geral publicada
em sua 1?2 edicdo 1916, resultante de registros de 3 cursos ministrados na Universidade de Genebra
entre 1907 e 1910 (Saussure, 1916/2006).
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considerada em sua dimens&o dialdgica, sendo ideoldgica e social.

A interagao verbal ocupa papel fundamental em sua proposta, uma vez que
reflete o carater dialégico, sendo o outro essencial para constituigdo do homem.
Ainda sobre essa concepg¢ao de homem, diz que “ a personalidade que se exprime,
apreendida, por assim dizer, do interior, revela-se um produto total da inter-relagao
social. A atividade mental do sujeito constitui, da mesma forma que a expresséo
exterior, um territério social” (BAKHTIN, 2006, p.120).

Sobre o carater social da linguagem presente nessa concepgao, Kilein

discorre que

[...]fundamenta-se na ideia de que os elementos constitutivos da realidade
propriamente humana (entre eles, a linguagem) originam-se no processo de
producdo social da existéncia humana, o qual combina a relagao ativa do
homem com a natureza e com os outros homens (KLEIN, 2004, p. 8).

As consideracdes apresentadas por Klein se estruturam a partir do conceito
de trabalho desenvolvido por Marx (1982, p. 202) como categoria fundante do ser
humano que “atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao mesmo
tempo modifica sua prépria natureza”. O trabalho pressupde um processo de
intercambio com a natureza, mas também envolve a interacdo entre os homens.
Dessa necessidade de se comunicar e estabelecer relacbes de intercambio, os
homens produzem a linguagem (KLEIN, 2004, p. 9).

Destarte a lingua sendo produto da interagao verbal entre sujeitos, € também
apropriada e desenvolvida em um processo real de comunicagao, conforme Bakhtin
(2006, p. 109) pontua:

Na verdade, a lingua nao se transmite; ela dura e perdura sob a forma de
um processo evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a lingua
pronta para ser usada; eles penetram na corrente da comunicagao verbal;
ou melhor, somente quando mergulham nessa corrente € que sua
consciéncia desperta e comega a operar.

Assim, no processo de aprendizagem da lingua o sujeito tem papel ativo, n&o
sendo mero receptor de regras e normas, mas ao participar de interagdes verbais

reais, toma para si a lingua, entendida como construgao histérica e social.
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1.1.1 Arelacao entre Concepcéao de Linguagem e o Processo de Alfabetizagcao

O percurso utilizado para apresentar as diferentes concepgdes sobre
linguagem, longe de se afastar do objeto de pesquisa, fornece uma compreenséao
mais ampla sobre as praticas de alfabetizacdo para além da simples analise
pedagdgica. Os principios que amparam as concepg¢des de linguagem, mesmo que
de forma sincrética, sdo materializados em encaminhamentos didaticos em sala de

aula, pois

Da mesma forma que a crianga tem sua relagdo com a escrita mediada pelo
sentido que atribui a escrita, também o mediador — que na escola é
representado pelo professor e pela professora — tem suas relagdes
mediadas pelas concepgdes que orientam seu pensar e agir, € que refletem
os sentidos aprendidos nas situagdes de vida e educagado. (MELLO, 2010,
p. 334)

Assim, verifica-se no enfoque mecanicista da alfabetizagcao, presente
desde o inicio do século XX, as influéncias do Estruturalismo, que nesse periodo se
constituiu como ciéncia por meio dos postulados de Saussure. Sobre a influéncia

dessa concepgao no contexto escolar, Guimaraes (1989, p. 62) ressalta que

[...] aideia de que a aquisi¢do da linguagem seria decorrente de repeticoes e
treinamentos de estruturas para instalar e fortalecer um "habito" teve muito
sucesso nas escolas, ndo s6 as de lingua estrangeira - onde é ponto
pacifico, ainda hoje, que se deve repetir até gerar automatismo (nem que
isso implique exaustéo do aprendiz) determinadas estruturas, rigorosamente
apresentadas em graus de complexidade crescente, para que o estudante
forme novos "habitos" de lingua - mas também na conducdo da
aprendizagem das estruturas "cultas" da prépria lingua nativa.

Os graus de complexidade para se gerar o automatismo da leitura e escrita
sdo organizados de maneira crescente para que os alunos tenham dominio do
cédigo. Entende-se que para poder participar de praticas sociais de uso da lingua
escrita primeiramente o aluno deve dominar o cddigo, parte-se das unidades
menores, letras e sons, para chegar as maiores, que envolve a palavra. O foco da
alfabetizacao esta em levar o aluno a codificar e decodificar, associando diretamente
a fala a uma representagéao grafica.

Dentro dessa tendéncia, Micotti (2012, p.11-12) ao tratar da leitura apresenta
os modelos bottom up - sequenciais ou ascendentes - que entendem a leitura como
reconstrugdo de enunciados a partir de unidades fonéticas, isto €, transformar sinais
graficos em sonorizagdes a eles correspondentes. Logo, para compreender um

texto é pré-requisito a decodificagdo, ou seja, antes do dominio do codigo escrito
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nao ha trabalho com textos.
Ainda, Colello (2014, p. 172) afirma que

[...]Jo aluno estaria condenado a ler para aprender (ou apreender) e escrever
para comprovar a assimilagdo de um dado conhecimento, ou, na melhor das
hipoteses, demonstrar habilidade de transpor ideias para o papel. Como uma
aquisicao paralela ao contexto de vida, a lingua restringe-se a um conteudo
pré-fixado, enfadonho e pouco significativo.

Nesse processo de ensino, a lingua escrita € tratada de forma abstrata, a-
histérica e desvinculada da realidade concreta, sem considera-la como instrumento
de comunicacédo e de organizagao do pensamento.

Em contraposicdo ao enfoque anterior, tem-se a concepgao inatista de
linguagem que pode se desdobrar em encaminhamentos espontaneistas, atribuindo
a escola apenas a fungao de acompanhar os processos individuais dos alunos.

Um olhar superficial pode produzir a impressao de um grande avango, pois se
rompe com o tradicional, com tudo que representa o reacionario, agora o aluno
assume as rédeas do processo de ensino-aprendizagem. Tudo que se reporta a
abordagem tradicional deve ser abolido: a corregéo, a intervengao, a memorizagao,
a exposicao de conceitos, as explicagdes, as avaliagcdes, enfim, tudo aquilo que
cerceia a liberdade do aluno.

E evidente que muitos aspectos da pedagogia tradicional devem ser
modificados, transformados, mas muitos se referem ao préprio processo educativo.
O ensino deve contemplar situagdes significativas para os alunos, mas a
aprendizagem exige esfor¢o, tempo, participacdo e investimento da atengdo. Os
alunos aprendem por processos incidentais fora da escola e até mesmo dentro, mas
os conhecimentos que compdem o0s curriculos escolares exigem um ensino
intencional, isso quer dizer, pensado e planejado.

Klein (2012, p. 32) ao analisar essa mudanga da pratica pedagogica

sustentada no argumento da transformacéao social, assevera que

[...] o professor abandona sua forma de trabalho anterior, mas em razdo de
nao dominar o conteldo daquilo que esta sendo proposto, ndo sabe
proceder de uma nova maneira. Substitui-se, assim, um dado fazer, ndo por
outro que efetivamente responda as necessidades de uma dada época, mas
por um nada fazer. Numa expressao bem popular, “ joga-se a crianga com a
agua do banho”: nessas afirmagdes, ndo sdo questionados o conteudo e a
forma do ato educativo, mas o préprio ato de educar, ou seja, de transmitir a
geracao jovem a forma de ser dos homens de seu tempo.

Sem intervencdo e atuacdo do professor, o proprio processo educativo €
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extinto, pois cada aluno, ao seu tempo e com suas condi¢des, determina o conteudo
e o ritmo de sua aprendizagem. Pode-se dizer que a pedagogia é uma pedagogia da
espera. O professor nesse contexto assume o papel de estimulador e apenas
oferece situagdes para que os alunos aprendam de acordo com seus interesses.

Ha que se perguntar quem sofre as maiores consequéncias dessa abordagem
sob a égide da valorizagao do aluno?

Klein (2004, p.8), também responde esse questionamento, afirmando que

Nesta perspectiva, reduz-se significativamente a importancia da intervengao
pedagodgica intencional e sistematizada como fator fundamental do
desenvolvimento, acarretando um prejuizo evidente para a formagédo das
criangas em geral e, especialmente, daquelas criangas cujas familias vivem
em condi¢cdes socioecondmicas nas quais o exercicio das praticas sociais
envolvendo a crianga (neste caso, mais especificamente a pratica
linguistica, nas formas oral e escrita) € menos frequente, diversificado e
rico.

Logo, as criangas que mais precisam da escola sdo as que sofrem
duplamente as consequéncias da desigualdade socioeconémica: fora da escola,
pela escassez de recursos e condi¢cdes de vida; dentro, por ndo terem acesso ao
conhecimento que somente ali teriam. Kramer (1986, p.15) também evidencia a
importancia da escola como espago capaz de assegurar a socializagdo dos
conhecimentos e a aquisicdo da linguagem escrita como instrumentalizagao
necessaria as classes populares, destacando que a possibilidade de adquirir esse
conhecimento fora da escola é praticamente inexistente.

Sob a ancoragem, consciente ou ndo, de tais proposi¢cdes, 0s
encaminhamentos pedagodgicos que procuram superar as velhas formas de
alfabetizacao se configuram em abordagens superficiais com textos, os alunos sao
livres para falar, ler e escrever de acordo com seus conhecimentos. Os processos de
leitura ndo envolvem a decodificacdo, o foco recai na compreensao do leitor a partir
de uma analise mais ampla do texto, antecipando e inferindo significados.

Conforme Micotti (2012, p. 13), essa perspectiva de leitura contempla os

modelos que sao denominados top down - descendentes ou simultaneos - os quais

[...] valorizam o papel do leitor, considerando que este possui uma bagagem
de conhecimentos organizados que utiliza juntamente com seus recursos
cognitivos para formular hipéteses sobre o conteudo do texto. [...] na leitura
a compreensao orienta o reconhecimento de palavras e a observagao do
texto ajuda o leitor na confirmagdo ou negagdo de suas hipoteses. O
enfoque da leitura como atividade ideovisual, ndo com escrito falado,
desvincula a leitura da decifragao oral.
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Assim, a aprendizagem da lingua escrita se torna semelhante a um processo
de osmose em que a proximidade com esse objeto de conhecimento é capaz de
provocar o seu dominio. O professor fica perdido em seu papel, pois na relagdo com
o aluno tem conhecimentos mais elaborados, contudo ndo pode intervir, passando a
ocupar uma posigao apenas de expectador.

Finalizando, ha os desdobramentos da terceira concepgdo que entende a
linguagem como produto e processo da atividade humana. O aprendizado
ocorre na e pela linguagem, ou seja, em processos de interagao verbal, ocupando o
dialogo papel decisivo na linguagem.

Collelo (2014, p.172), ao analisar a concepgado de lingua proposta por
Bakhtin, diz que a escrita ndo € um processo solitario, pois envolve o encontro de
pessoas em um contexto de comunicagao: quem escreve, produz para alguém e a
leitura envolve a reconstrucao de significados partilhada entre leitor e autor.

Dessa forma, o conhecimento e, nesse caso, a linguagem nao € transmitida
de forma mecénica, mas também nao é dada a priori, a relagdo com o outro social é
condicdo sine qua non para o aprendizado. Vigotski® (1995, p.34) enfatiza a
importancia dos processos de aprendizado para o desenvolvimento psiquico, visto
que o ser humano constitui-se como tal na sua relagdo com o outro social. Logo, a
cultura se torna parte da natureza humana em um processo historico, modificando o
funcionamento psicolégico do homem, transforma suas inclinagdes naturais em
novas formas de comportamento, especificamente culturais.

Dessa forma, o professor, como par mais experiente que ja utiliza a linguagem
escrita, deve planejar situagdes de ensino nas quais haja participagao dos alunos
em variedade de usos e fungdes desse instrumento simbdlico, que sao proprias de

uma sociedade letrada. Mello (2010, p. 336) assinala que

[...Jcompreender a linguagem escrita como um instrumento cultural complexo
implica em rever as formas de apresentacdo da linguagem escrita para as
criangas e almejar a formacgao de leitores e produtores de texto. Vygotsky, na
década de 30 do século passado, ja criticava a forma de apresentagao da
escrita para as criangas que partia de seu aspecto técnico, que enfatizava
inicialmente a relagdo entre letra e som, quando o dominio da linguagem
escrita exige, como condi¢ado inicial para a formacao da atitude leitora, a
compreensao da relagao entre texto e mundo real ao qual o texto se reporta.

6 Optou-se neste trabalho por utilizar a grafia Vigotski, apesar desse sobrenome também ser transliterado do
russo como Vygotski e Vygotsky.
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As afirmacgdes supracitadas ndo negam a necessidade de dominar a técnica
para produzir o automatismo da escrita, mas o professor ndo deve investir a maior
parte do tempo, ou a sua totalidade, apenas com o ensino da técnica de escrita.
Vigotski (1995, p.183) indica que a linguagem viva passa para um plano posterior
quando a énfase é na técnica da escrita. Ou seja, a funcao social da escrita, que
envolve a necessidade de registro, de expressao e comunicagdo com o outro, se
perde em um ensino abstrato da lingua escrita.

Nao cabe a escolha de um aspecto - técnica da escrita - em detrimento do
outro - fungao social — e vice-versa, durante o processo de alfabetizagcdo. Ressalta-
se a importancia de desenvolver no aluno o sentido, que € social e histérico, para o
ato de ler e escrever, ndo os reduzindo exclusivamente a conteudos escolares.
Nesse contexto, aprender a técnica da escrita faz sentido para os alunos como um
dos aspectos que garante a autonomia para utilizar socialmente esse instrumento

simbdlico.

1.1.2 Caracteristicas e Propriedades do Sistema de Escrita

Entende-se que o uso social de forma competente da linguagem escrita
pressupde o dominio do sistema de escrita alfabética. Portanto, o processo de
apropriagao’ da linguagem escrita que se inicia de maneira mais sistematizada nas
classes de alfabetizacdo deve assegurar o aprendizado e a compreensdo das
caracteristicas desse complexo sistema simbdlico, que Vigotski (1989, p. 120)

conceitua como

[...] um sistema de signos que designam os sons e as palavras da linguagem
falada, os quais, por sua vez, sao signos das relagdes e entidades reais.
Gradualmente, esse elo intermediario (a linguagem falada) desaparece e a
linguagem escrita converte-se num sistema de signos que simboliza
diretamente as entidades reais e as relagdes entre eles. Parece claro que o
dominio de um tal sistema complexo de signos nao pode ser alcangado de
maneira puramente mecéanica e externa; ao invés disso, esse dominio é o
culminar, na crianga, de um longo processo de desenvolvimento de fungdes
comportamentais complexas.

7 Leontiev (1978, p.180) faz diferenciagdo entre os termos adaptacédo e apropriagdo, conceituando
que “a diferenga fundamental entre os processos de adaptacdo em sentido proprio e os de
apropriagédo reside no fato de o processo de adaptagdo biolégica transformar as propriedades e
faculdades especificas do organismo bem como o seu comportamento de espécie. O processo de
apropriagao ¢é diferente, pois o seu resultado é a reproducéo, pelo individuo, das aptidées e fungdes
humanas, historicamente formadas”.
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Segundo Vigotski (1989), a linguagem escrita corresponde a um simbolismo
de segunda® ordem em um primeiro momento no processo de alfabetizagdo, pois o
aluno ainda precisa se remeter aos aspectos sonoros para ler e escrever. No
entanto, esse processo nao é permanente, a medida que ha um maior dominio da
escrita, a ligagdo com a linguagem oral desaparece, consolidando uma relagao
direta entre objeto e escrita. Dessa forma, o leitor fluente ndo necessita construir
oralmente a palavra lida para identificar o seu significado.

Considerando a natureza complexa da linguagem escrita, Klein (2012, p. 126-
127) afirma que sua aprendizagem exige mais do que a imitagado do adulto escritor,

uma vez que

Dado o carater duplamente simbdlico do codigo da escrita, a decifracédo
desse cddigo- que demanda o reconhecimento dos valores convencionais
atribuidos aos seus elementos- ndo se realiza sem uma reiterada
interferéncia do professor no sentido de explicitar os critérios dessa
convengao. Posto que a escrita configura- pelo menos enquanto o aprendiz
ndo adquire uma significativa fluéncia nos seus atos de leitura/escrita- um
simbolismo de segunda ordem, os valores que se atribuem aos elementos
do cddigo nao sao facilmente identificaveis pelo aprendiz.

Diferentemente da linguagem oral cuja apropriagdo ocorre por meio de
inimeras situagdes nas quais significante e significado® sdo apresentados
simultaneamente a crianga, sem a exigéncia de uma maior sistematizacdo. Um
exemplo é quando a mae pede ao filho para pegar a bola, mostrando o objeto;
nessa situagdo cotidiana objeto e representacdo - palavra pronunciada - estao
ligados de maneira direta.

A lingua escrita, no caso do sistema alfabético, utiliza signos arbitrarios para
representar as cadeias de sons que, por sua vez, representam os objetos. Os
milhares de anos que a humanidade levou para consolidar o sistema de escrita
alfabética refletem o nivel de complexidade e abstragdo em que o significado
aparece descolado do registro escrito. Decorre, portanto, que o aprendizado desse
instrumento simbdlico ndo ocorre de forma ocasional e incidental, € necessario um

processo sistematizado e intencional.

8 Vigotski (1989) ao analisar a lingua escrita designa como simbolismo de primeira ordem a relagédo
direta entre significado/significante e atribui a classificacdo de segunda ordem ao simbolismo que nao
corresponde diretamente a um objeto, mas refere-se a outro simbolismo.

° Saussure (1916/2006, p. 80-81) ao analisar a lingua, conceitua dois componentes essenciais do
signo: significante e significado. O primeiro refere-se, tratando-se da lingua oral, & sequéncia de
fonemas (sons) para representar um objeto. O significado, por sua vez, compreende 0s conceitos e
ideias formulados pela mente, é a representacdo mental de um objeto ou da realidade social.
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Ao se voltar para a historia da escrita, tem-se a compreensao dos desafios
que a humanidade precisou superar para chegar ao sistema de escrita alfabética
utilizado nos dias atuais. Morais (2005, p. 35) pontua que o ser humano ao criar um
sistema de notacdo escrita precisou tomar decisdes: registrar a palavra toda
(significado) ou as partes sonoras que a compdem (significante). Tais escolhas
podem ser identificadas na apresentagcdo sucinta do processo histérico de
constituicdo da escrita, que se divide em trés grandes fases.

Na primeira delas, fase pictografica, os sistemas de escrita pautaram-se na
representacao do significado. Eram sistemas logograficos nos quais os desenhos
utilizados para escrever possuiam semelhangca ao objeto representado, pois
retratavam tragos exteriores do objeto. A limitagao desse sistema eram a quantidade
de signos e a representacao de palavras abstratas que nao correspondiam a objetos
concretos.

Essas restricbes provocaram a evolugdo para a escrita ideografica, que
segundo Morais (2005, p. 35-36)

[...] optou-se por notar o significado em lugar dos significantes orais. Mas,
para fazé-lo, abriu-se mao de desenhos estritamente vinculados aos objetos
do mundo real e passou-se a usar simbolos simples ou compostos,
socialmente convencionalizados como substitutos das palavras em questao.

A grande mudancga ocorre na terceira etapa evolutiva que, diferente das duas
fases anteriores, a notagdo passa a ser dos sons e ndo mais do significado. A partir
dessa etapa evolutiva, a escrita é fonografica e, de acordo com Morais, caracteriza-

se pelo modo de substituir os objetos do mundo através da escrita

[...] no qual a unidade deixou de ser o significado global (a palavra oral
inteira, a ideia ou significado a que ela remete) e passamos a registrar a
cadeia ou sequéncia de sons que formam seu nome e que, isoladamente,
nao tém significado. (MORAIS, 2005, p. 37)

Muitas das duvidas e dificuldades pelas quais a crianca passa ao se apropriar
da escrita, a humanidade também percorreu para chegar ao sistema alfabético. Os
adultos alfabetizados tém a impressao gerada pelo automatismo desenvolvido que
0s conhecimentos envolvidos para ler ou escrever uma palavra sdo simples, quando
na realidade sédo altamente complexos e abstratos. Cagliari (2011, p.75) reforga a

importancia do dominio desses conhecimentos para o processo de ensino:

Para ensinar a crianga a ler, & preciso, em primeiro lugar que o professor
saiba como se faz para ler. Os adultos se acostumam com o fato de lerem
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automaticamente e ndo se ddo conta dos mecanismos e dos conhecimentos
de que uma pessoa precisa ter para decifrar e traduzir o escrito em
linguagem oral. Aqui estda o segredo da atividade do professor. Todo
professor deveria um dia olhar uma palavra, por exemplo, casa, e escrever
todos os conhecimentos necessarios para ler essa palavra.

Assim, ao se defrontar com a escrita, a crianga precisa compreender as
regras de seu funcionamento, as quais séo estabelecidas a partir de uma convengao
social e, portanto, ndo sao constru¢des individuais. O aprendiz precisa responder

algumas questdes essenciais, sintetizadas por Morais (2005, p.37):

- Como é que essas coisas estranhas que chamam de letras, funcionam
juntas umas das outras?”,

- O que é que elas tém a ver com os objetos (ou ag¢des, ou sentimentos,
etc.) que estdo registrando no papel?

- Por que essas letras e ndo outras é que estdo ai?

Essas questbes de ordem conceitual, dizem respeito as propriedades do

Sistema de Escrita Alfabética (SEA) que para o aluno significa compreender:

1) que se escreve com letras, que as letras ndo podem ser inventadas, que
para notar as palavras de uma lingua existe um repertério finito (26, no caso
do portugués); que letras, nUmeros e outros simbolos s&o diferentes;

2) que as letras tém formatos fixos (isto €, embora p, q, b e d tenham o
mesmo formato, a posicdo ndo pode variar, sendo a letra muda); mas,
também que uma mesma letra tem formatos variados (p € também P, P, p, P,
p, etc.), sem que elas, as letras, se confundam;

3) quais combinagdes de letras estdo permitidas na lingua (quais podem vir
juntas) e que posigéo elas podem ocupar nas palavras (por exemplo, Q vem
sempre junto de U e n&o existe palavra terminando com QU em portugués);
4) que as letras tém valores sonoros fixos, convencionalizados, mas varias
letras tém mais de um valor sonoro (a letra O vale por /6/, /8/, 16/ e /ul, por
exemplo) e, por outro lado, alguns sons sdo notados por letras diferentes (o
som /s/ em portugués se escreve com S, C, SS, C, X, Z, SC, SC, etc).
(MORAIS, 2005, p.42)

Essa aparente simplicidade que pode representar aos que possuem dominio
desse sistema, ha conhecimentos conceituais que vao além da memorizagao, de
saber tracar corretamente ou reconhecer as letras do alfabeto. Torna-se necessario
para o processo de alfabetizagcdo que o aluno realize atividades de metalinguagem,
ou seja, que por meio de um par experiente pense sobre a lingua escrita e suas

regularidades. Sobre essas atividades de analise linguistica’®, o documento

10 A analise linguistica € uma atividade paralela as atividades de leitura e produgéo de textos. [...]. Ao
longo dessas atividades, o professor podera ir sistematizando as formas de convengéo da lingua,
como conclusdo da atividade de analise. A depender do problema linguistico surgido, € recomendavel
complementar tais atividades com estudos mais detalhados daquele fato da lingua. Deve-se, porém,
tomar cuidado para que esse estudo ndo se desenvolva pela via da memorizagao [...], mas privilegie
a compreensdo como fundamento, do principio organizador daquele fato ou processo linguistico.
(KLEIN, 2004, p.80)
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“‘Elementos Conceituais e Metodolégicos para Definigcao dos Direitos e Objetivos
de Aprendizagem ¢ Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagao”' elaborado
pelo Ministério da Educacao expde que

A crianga vai se apropriando do sistema de escrita alfabética, ao participar
de situagdes de aprendizagem que a ajude a refletir e aprender o que as
letras representam, substituem e como elas funcionam; que a auxilie a
saber que ha acordos sociais que determinam que se escreve da direita
para a esquerda, de cima para baixo, que ha espacgos entre as palavras e
que certas letras substituem certos sons (BRASIL, 2012, p.56).

No entanto, o trabalho com a alfabetizacdo ndo pode ser reduzido apenas a
apropriacao do sistema de escrita. Concomitante a analise linguistica, deve ocorrer o
trabalho com a leitura e produgao de textos orais e escritos. Como ja explicitado, o
foco ndo deve ser somente o sistema, mas ao contrario, os usos sociais da lingua
escrita devem produzir no aluno o sentido para procurar compreender como a
escrita nota objetos e ideias.

As praticas discursivas devem gerar as motivagdes para o aprendizado da
escrita e ndo o contrario. A escolha de um aspecto em detrimento do outro provoca
consequéncias para o aprendizado: ao focar somente o sistema, pode-se ter um
aluno que codifica e decodifica palavras, mas nao utiliza a escrita de forma
competente em praticas sociais; no outro extremo, somente 0s usos sociais n&o
garantem a autonomia na leitura e escrita.

Klein (2012, p. 131) afirma que o processo de conhecimento da linguagem
escrita envolve uma dimensao de transmissdo, bem como de construgéo, e, que no
processo ensino/aprendizagem os sujeitos - professor e aluno — identificam-se por
fazer parte de uma dada relacdo, mas que se diferenciam enquanto polos dessa
relacao.

Diante de tais principios, é possivel afirmar que a tarefa de alfabetizar ndo é
consequéncia de um fazer espontaneo, envolve conhecimentos sobre o objeto de

ensino, da forma mais adequada para orientar a apropriacdo desse objeto e,

1 Este documento faz parte essencial de uma politica de governo que esta consubstanciada na MP
No 586/2012 que foi anunciada pela Presidente da Republica no mesmo dia do langamento do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, em novembro de 2012 com a assinatura de adesédo de
5240 municipios e dos 27 estados da federagéo. Foi produzido pela Coordenagédo Geral de Ensino
Fundamental (COEF)MEC a partir da analise das propostas curriculares sobre o Ciclo de
Alfabetizagao da maioria dos estados brasileiros, assim como das de mais de 300 municipios e pelo
conteudo dos Cadernos de Formacado dos professores alfabetizadores do Pacto Nacional de
Alfabetizagédo na Idade Certa. (BRASIL/MEC, 2012, p.7-8).
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também, conhecimento sobre o sujeito que aprende. Micotti (2012, p.8) ressalta que:

Se o ensino se reduzir a atividades sem organizagao didatica adequada,
pode ocorrer que a compreensao particular e subjetiva conseguida pelo
aluno ndo chegue a se transformar em saber [...]. O individuo s6, sem
interlocutores ou sem orientagdo, progride muito devagar. Esta situagéo
desmotiva grande numero de alunos e familiares.

Logo, a amalgama formada pelos saberes do professor alfabetizador deve
conter os conhecimentos sobre a linguagem escrita e os desafios pelos quais o
aprendiz passa para fazer seu um instrumento que é resultante de construcéo sécio-

historica.

1.1.3 De qual Alfabetizacao se fala?

“a palavra esta sempre carregada de um contetdo ou de
um sentido ideolégico ou vivencial” (BAKHTIN)

O sentido que uma palavra assume nao é neutro e atemporal, é forjado em
meio as interagdes verbais e construido historicamente. Etimologicamente a palavra
alfabetizacao significa aquisicdo do alfabeto, formada pelo nome das duas primeiras
letras do codigo grego: alpha e beta.

As palavras nao comportam o mesmo sentido ao longo do tempo. No caso da
alfabetizacdo, a definicdo desse termo passou por mudancgas acentuadas no
decorrer dos anos, ocasionadas pelas demandas socioecondmicas impostas as
praticas de leitura e escrita.

No final do século XIX, inicio da escola publica no Brasil, por exemplo, a
alfabetizacdo correspondia ao dominio do codigo escrito e para ensinar Mortatti

(2006, p.5) descreve que os professores:

[...] utilizavam-se, nessa época, métodos de marcha sintética (da "parte"
para o "todo"): da soletragdo (alfabético), partindo do nome das letras;
fonico (partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabagéo
(emisséo de sons), partindo das silabas. Dever-se-ia, assim, iniciar o ensino
da leitura com a apresentagdo das letras e seus nomes (método da
soletragcao/alfabético), ou de seus sons (método fonico), ou das familias
silabicas (método da silabacdo), sempre de acordo com certa ordem
crescente de dificuldade. Posteriormente, reunidas as letras ou os 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, € seu ensino, a copia, ditados e formagéo de frases,
enfatizando-se o desenho correto das letras.
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Nesse periodo, o foco do ensino era exclusivamente no cddigo, fato este
explicado pelas proprias condi¢gdes sociais e econdmicas. Para a minoria privilegiada
que tinha acesso a escola, representantes de uma elite cultural, somente o cdédigo
era suficiente, uma vez que a escola representava uma parte do que ja possuiam
fora em termos de acesso aos bens culturais e as praticas sociais de leitura e
escrita. Ademais, sendo a economia brasileira nesse periodo de base agraria, para a
maioria dos brasileiros, que formavam a mao de obra, ndo era necessario saber ler e
escrever para produgdo de bens materiais. Machado de Assis em uma crbénica

publicada no dia 15 de agosto de 1876 retrata esse quadro

[...] publicou-se ha dias o recenseamento do Império, do qual se colige que
70% da nossa populagdo nao sabem ler.

Gosto dos algarismos porque ndo sao de meias medidas nem de metaforas.
Eles dizem as coisas pelo seu nome, as vezes um nome feio, mas, nao
havendo outro, ndo o escolhem. S&o sinceros, francos, ingénuos. As letras
fizeram-se para frases; o algarismo nao tem frases, nem retoérica. [...]

A nagao nao sabe ler. Ha s6 30 % dos individuos residentes neste pais que
podem ler; desses uns 9% n&o leem letra de mao. 70% jazem em profunda
ignorancia. Nao saber ler é ignorar o Sr. Meireles Queles; é ndo saber o que
ele vale, o que ele pensa, o que ele quer; nem se realmente pode querer ou
pensar. 70% de cidadaos votam do mesmo modo que respiram: sem saber
por que nem o qué. Votam como vao a festa da Penha - por divertimento. A
Constituicdo é para eles uma coisa inteiramente desconhecida. Estao
prontos para tudo: uma revolugdo ou um golpe de Estado. (ASSIS, 2008, p.
314)

Muitos dos problemas apontados nesse fragmento literario de Machado de
Assis persistem em relacdo a capacidade de ler e escrever com proficiéncia.
Contudo, diferentemente da época retrata, a partir da década de 1980 ampliou-se o
acesso a escola. Segundo dados do IBGE-PNAD/2012, 93,8% das criancas
brasileiras frequentam o ensino fundamental. Mas ter acesso a escola ndo é
sinbnimo de aprendizagem, as avaliagdes externas veem apontando que inumeros
alunos apenas passam pela escola, ndo sendo impactados pela agao educativa.

O relatdrio do Indicador de Alfabetismo Funcional- Inaf'? (2016, p. 7) aponta
que 73% dos brasileiros sao classificados como funcionalmente alfabetizados.

Contudo, somente 8% estdo no nivel Proficiente, que revela o dominio de

12 Criado em 2001 pelo Instituto Paulo Montenegro e a ONG Agéo Educativa, o Inaf Brasil é realizado
por meio de entrevista e teste cognitivo aplicado a partir de amostra nacional de 2.000 pessoas,
representativa de brasileiros e brasileiras entre 15 e 64 anos de idade, residentes em zonas urbanas
e rurais de todas as regides do pais. Para essa edigdo, Entre 2012 e 2015, um conjunto de
especialistas das mais variadas areas do conhecimento1 produziu uma série de analises a partir dos
bancos de microdados consolidado de dez anos de pesquisa no Intuito (disponivel em 12/07/2016 -

http://www.ipm.org.br/ptbr/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/inaf2011_2012.aspx).


http://www.ipm.org.br/pt-br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/inaf2011_2012.aspx
http://www.ipm.org.br/pt-br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/inaf2011_2012.aspx
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habilidades que praticamente ndo mais impdem restricbes para compreender e
interpretar textos em situagdes usuais. Depreende-se, portanto, que somente ter o
dominio do cédigo nao é sinbnimo de uma pratica leitora e escritora competente.

As necessidades em relacdo a alfabetizacdo sao produzidas a partir das
mudancas da sociedade. Hoje, em uma sociedade grafocéntrica, em que as
relagbes humanas sdo mediadas por grande variedade de géneros escritos,
somente os conhecimentos técnicos da escrita sdo insuficientes para o exercicio
pleno da cidadania.

Para compreender o sentido de estar alfabetizado na atual sociedade de
forma mais ampla, faz-se necessario olhar o passado, sabendo que as escolhas
pedagogicas ndao sdo neutras. Dessa forma, os estudos desenvolvidos por Mortatti
(2006) sobre a histéria da alfabetizagao no inicio da instrugao publica no Brasil até
os dias atuais, contribuiram para produzir essa compreensdo. Mortatti (2006, p.1)

analisa esse percurso historico por meio dos métodos adotados e justifica que

[...]a histéria da alfabetizagdo tem sua face mais visivel na histéria dos
métodos de alfabetizagdo, em torno dos quais, especialmente desde o final
do século XIX, vém-se gerando tensas disputas relacionadas com "antigas"
e "novas" explicagbes para um mesmo problema: a dificuldade de nossas
criangas em aprender a ler e a escrever, especialmente na escola publica.

Assim, a referida autora organiza a histéria da alfabetizacdo em quatro
grandes periodos denominados de A metodizagdo do ensino da leitura (1876-1890);
A institucionalizagdo do método analitico (1890-1920); A alfabetizacdo sob medida
(1920- até final de 1970); Alfabetizacdo: construtivismo e desmetodizagao (a partir
de 1980).

Nos trés primeiros periodos ha a predominancia do enfoque mecanicista,
assumindo a alfabetizacdo o sentido de dominio da técnica de escrita. Constata-se
que, por quase um século, esse sentido refletiu-se por meio da indicacdo de
diferentes métodos de alfabetizagdo, os quais sdo classificados em: sintéticos,
analiticos e analitico-sintéticos.

Em relagdo aos métodos, Micotti (2012, p. 74-75) pontua que os sintéticos —
dos quais fazem parte o alfabético, fonico e da silabacdo — partem de unidades
menores e simples para chegar as unidades complexas. H4 a automagdo em
relagdo ao significante, ou seja, por meio da repeticdo e memorizagdo o aprendiz

consegue pronunciar os sons, mas se perde o significado. Ja os métodos analiticos
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— que compreendem o método do conto, da sentenciacdo e palavragdo — dao
enfoque ao significado, portanto, inicia-se o trabalho com os escritos que tém
significado (conto, frase ou palavra) para se chegar as unidades menores (letras,
silabas, fonemas). A diferenga do método analitico do sintético’® é somente a ordem
das atividades realizadas.

Finalizando a classificacdo dos métodos, tem-se o analitico-sintético™ , ou
métodos mistos, que “se caracterizam pela realizacdo das atividades de analise
(separar, decompor) e de sintese (juntar, reunir) no ambito de uma mesma licao”.
Inicia-se com uma frase ou com um texto simples, a seguir sdo destacadas algumas
palavras, sendo analisadas as silabas que as compdem. Micotti’® exemplifica esse
método com os encaminhamentos propostos por Paulo Freire em 1960 para a
alfabetizacdo de adultos, associando o dominio do cdédigo em um contexto
significativo com o desenvolvimento do pensamento critico.

O ultimo periodo denominado por Mortatti (2006, p.10) de “Alfabetizacao:
construtivismo e desmetodizacao”, que se inicia a partir da década de 1980, como o
préprio titulo anuncia ndo ha um método indicado para alfabetizar, o foco deve ser o
aluno. A partir de pesquisas desenvolvidas pela argentina Emilia Ferreiro e
colaboradores sobre a psicogénese da lingua escrita, o pensamento construtivista
sobre alfabetizagdo passa a ser hegemonico e compor o discurso institucional.

No Brasil, esse periodo é marcado pela transicdo da ditadura militar a
democracia. A ruptura com os “velhos” métodos de alfabetizacao representava, nao
somente mudanga pedagogica, mas refletia todo o ideario da tdo almejada
transformacgao social.

A “vara”'® antes curvada para os manuais e as instrugdes programadas, que
caracterizava o ensino tecnicista, agora se curva para o aluno, deixando método e,
consequentemente, o professor em plano secundario. Segundo Mortatti (2006, p.10),
desloca-se o eixo das discussdes das metodologias de ensino para o processo de

aprendizagem da crianga:

13 MICOTTI, 2012, p. 69

14 |bidem, p. 72

15 Ibidem, p. 73

16 Segundo Althusser, A “Teoria da Curvatura da Vara” foi enunciada por Lénin ao ser criticado por
assumir posigbes extremistas e radicais. Lénin responde o seguinte: "quando a vara esta torta, ela
fica curva de um lado e se vocé quiser endireita-la, ndo basta coloca-la na posigéo correta. E preciso
curva-la para o lado oposto"(apud SAVIANI, 1989, p. 37).
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[...] o construtivismo se apresenta, ndo como um método novo, mas como
uma “‘revolugdo conceitual’, demandando, dentre outros aspectos,
abandonarem-se as teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se o
processo de alfabetizacéo e se questionar a necessidade das cartilhas.

Mesmo com a divulgacao de tais principios, alguns professores continuaram,
de maneira velada a utilizar os tradicionais métodos de alfabetizacdo (MORTATTI,
2010, p. 333). Uma grande parcela, conforme afirma Klein (2012, p. 33) “desprovida
das condigbes concretas para estudo, o aprofundamento e a reflexdo que a
complexidade dessas questdes exige, acaba assimilando que o critério de validade
do novo é ser contrario- mecanicamente inverso - a forma anterior”.

A alfabetizagdao assumiu um sentido amplo, envolvendo as praticas sociais da
escrita, uma vez que os conhecimentos referentes a técnica da escrita ndo eram
nem ao menos pronunciados. Era muito recorrente a fala entre os docentes de que a
alfabetizagdo ndo tem um periodo exato para se consolidar, uma vez que os sujeitos
durante a vida estdo se alfabetizando. Assim, o aluno, mesmo sem ter os
conhecimentos mais rudimentares da escrita, € promovido para os anos seguintes.

Nos dias atuais colhemos os resultados desses entendimentos materializados
em praticas pedagogicas, situagao ja aludida ao se tratar do enfoque espontaneista.
Klein (2012, p. 34) aponta nas orientagdes dadas ao professor que se explicita “o
que nao é”, deixando-se a cada um a descoberta “do que é” e do “como ¢é”.

Nessa mesma diregcdo, Soares (2004, p. 9) assinala que “a perda de
especificidade do processo de alfabetizacdo, nas duas ultimas décadas, € um, entre
os muitos e variados fatores, que pode explicar esta atual ‘modalidade’ de fracasso
escolar em alfabetizacio”.

Com a finalidade de se resgatar o sentido, ou seja, a especificidade da
alfabetizacdo, Soares (2004, p.14) a separa conceitualmente do termo letramento,
apesar de destacar que sdo processos simultaneos e interdependentes. Sobre o

processo de ensino, enfatiza que

[...]a alfabetizacdao desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto &, através de atividades de letramento, e
este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relagbes fonema—grafema, isto €, em dependéncia da
alfabetizacao.

Para Soares (2004, p.16) o conceito de alfabetizacao tem sentido restrito,
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entendido como processo de aquisi¢ao e apropriagado do sistema de escrita, com a
finalidade de resgatar a propria especificidade do termo. Ja o termo letramento
corresponde a “participacdo em eventos variados de leitura e de escrita, e o
consequente desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita”.

Assume-se, neste trabalho, que a alfabetizacido comporta essas duas faces:
tanto relacionada ao sistema de escrita como aos usos sociais da linguagem escrita.
Conforme documento Elementos conceituais e metodolégicos para definigao

dos Direitos de Aprendizagem, o termo alfabetizagcao pode ser entendido:

Em um sentido stricto, alfabetizagdo seria o processo de apropriagédo do
sistema de escrita alfabético. Para que o individuo se torne auténomo nas
atividades de leitura e escrita, ele precisa compreender os principios que
constituem o sistema alfabético, realizar reflexdes acerca das relagbes
sonoras e graficas das palavras, reconhecer e automatizar as
correspondéncias som-grafia [...]. No entanto, esse aprendizado nao é
suficiente. O aprendiz precisa avangar rumo a uma alfabetizagdo em
sentido lato, a qual supée n&do somente a aprendizagem do sistema de
escrita, mas também os conhecimentos sobre as praticas, usos e fungbes
da leitura e da escrita [...]. (BRASIL/MEC, 2012, p. 27)

Tal escolha justifica-se, pois, ao utilizar um termo para tratar do sistema de
escrita e outro para as praticas sociais de escrita, & possivel produzir entendimentos
de que esses conhecimentos sao estanques e sua aprendizagem segue uma ordem
crescente de dificuldades.

Contudo, essas duas dimensdées demandam encaminhamentos
metodoldgicos diferentes, apesar de serem interdependentes. Nao se trata de focar
somente no ensino do sistema de escrita, achando que o aluno aprendera seus usos
sociais em situagbes vividas fora da escola. Os conhecimentos que envolvem a
leitura e produgdo de textos sdo complexos e, conforme Micotti (2012, p. 60)

assevera.

[...] ndo basta decorar, por exemplo, uma ligdo, para conhecer a escrita, pois
essa tarefa s6 envolve a identificagdo de letras do alfabeto. Somente
conhecer o alfabeto ndo é saber ler e escrever. Saber ler e produzir textos
escritos em situagdes reais de comunicagdo exige- mediante reflexdo e
tomada de consciéncia dos parametros das situagbes sociais em que
diferentes textos sdo utilizados- a distingdo entre posigdo do autor e do
interlocutor, e ndo apenas o dominio de um cédigo. Isto € muito diferente de
copiar, de escrever quando o professor dita palavras e pequenas frases ou
de repetir a leitura oral que ele fez.
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Verifica-se que nao é possivel compreender a alfabetizacdo apenas em seu
aspecto técnico ao se pensar a formacado dos alunos para o exercicio pleno da
cidadania. No entanto, ndo se pode abandonar esse conhecimento necessario a
autonomia em praticas sociais de leitura e escrita.

Logo, o professor alfabetizador precisa ter conhecimentos tanto relacionado
ao sentido stricto quanto ao /ato da alfabetizacdo. Todavia, para o processo de
ensino nado basta somente esse dominio conceitual, € necessario que o docente
saiba a forma mais adequada para “alfabetizar letrando”.

Dessa forma, para alfabetizar o professor mobiliza uma ampla variedade de
saberes que sao transformados pelo e para o trabalho (TARDIF, 2002, p. 21). Entre
as fontes dos saberes docentes estdo os programas e curriculos por meio dos quais
os professores se referenciam para organizar o processo de ensino.

Assim, para que se tenha uma compreensao mais detalhada do trabalho
docente em relagédo a alfabetizagdo, cabe discorrer sobre os objetivos e conteudos

descritos para o processo de ensino.

1.1.4 O Ensino no Ciclo de Alfabetizacao: objetivos e conteudos

O processo de ensino deve ser guiado pelos objetivos de aprendizagem que
se quer atingir. A partir desses parametros, o docente estrutura sua agao pedagdgica
e a avaliagcdo da aprendizagem (LUCKESI, 2008, p. 45). Contudo, pesquisa
realizada por Reali et al (2004, p.80) aponta que, mesmo ler e escrever sendo
conteudos essenciais para a escolaridade posterior, ha uma auséncia de
especificagao intermediaria desses conteudos ao longo da escolaridade inicial.

Logo, a compreensao dos conteudos e objetivos para o Ciclo de Alfabetizagao
€ essencial para o trabalho docente. Dessa forma, para definicdo dos conteudos a
serem ensinados no Ciclo de Alfabetizacdo, o estudo apoiou -se no documento
‘Elementos conceituais e metodolégicos para definigio dos Direitos de
Aprendizagem” (BRASIL/MEC, 2012), além das contribuicbes de Klein (2004) e
Geraldi (2014) sobre a organizagao do ensino da Lingua Portuguesa.

Coerente com a concepgao de linguagem escrita assumida neste trabalho, o
texto deve ser a unidade articuladora do ensino-aprendizagem (GERALDI,1997,

p.22). Klein (2004, p.34) justifica essa opgao tedrico-metodoldgica assinalando que:
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Essa relevancia pedagdégica decorre de duas razbes bastante claras: por um
lado, o objetivo do ensino da lingua é produzir, no aluno, a capacidade de
elaborar textos de qualidade, em diferentes contextos e com diferentes
objetivos, explorando ao maximo os recursos linguisticos; por outro, na
condicdo de unidade discursiva [...] os textos tém a faculdade de apresentar
os recursos da lingua (recursos do cédigo ou recursos para construgdo de
significado) em situagao real de uso.

Os textos, tanto orais como escritos, sdo manifestagdes discursivas que
fazem uso do codigo para construir um significado. No texto configuram-se os
aspectos de coesdo e coeréncia, a unidade tematica, os aspectos gramaticais da
lingua, além de fazer uso, no caso escrito, da combinagao de letras e silabas para
formar as palavras que o compdem.

Contudo, a presenca desses elementos no texto ndo é apreensivel somente
pela interacdo do aluno com esse objeto, o trabalho do professor é essencial para
que ocorra a aprendizagem dos conhecimentos ai postos. Em tratando-se da
alfabetizacdo, esses conhecimentos vao desde a diferenciacdo entre as
representacdes escritas e outras formas graficas, passando pelas combinacdes das
letras, relagdo fonemal/grafema, espagamento entre palavras, pontuagéo,
acentuacéao até chegar aos elementos de textualidade e discursividade.

Cabe destacar que no processo de alfabetizacdo ao assumir o texto como
eixo articulador, ndo prevé um ensino escalonado por complexidade de conteudos,
ou seja, primeiro se aprende as letras, a seguir as silabas, palavras, frases e por
ultimo se chega ao texto. Klein (2010, p.10) afirma que “esses conteudos especificos
do cddigo devem ser tratados de forma articulada com o processo de construgao de
sentido no texto”.

Assim, o trabalho com a alfabetizacdo precisa envolver conteudos
relacionados ao sistema de escrita alfabética, mas privilegiar a alfabetizacdo em
sentido lato, contemplando praticas sociais da linguagem escrita 7.

Logo, para garantir o aprendizado da linguagem escrita como pratica
discursiva, dentro de um contexto real e significativo, os conteudos de ensino devem
ser articulados em eixos que envolvam praticas de: oralidade, leitura, produgao de
texto escrito e andlise linguistica — elementos de discursividade, textualidade,

normatividade e apropriacdo do sistema de escrita alfabética (BRASIL/MEC, 2012,

1"BRASIL/MEC, 2012, p .28
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p.40; KLEIN, 2010, p.11). Geraldi (2014, p.106) ainda justifica a necessidade do
trabalho docente com essas praticas, afirmando que:

Tais praticas tém dois objetivos: tentar ultrapassar, apesar dos limites da
escola, a artificialidade que se institui na sala de aula quanto ao uso da
linguagem; possibilitar, pelo uso ndo artificial da linguagem, o dominio da
lingua padrao em suas modalidades oral e escrita.

Considerando o exposto, os alunos devem participam de situagdes em sala
de aula que possibilitam falar, ler e escrever diferentes géneros textuais, além de
refletir e analisar aspectos linguisticos e sociodiscursivos dos textos, que forneceréo

compreensao mais ampla dos textos orais e escritos.

1.1.4.1 Eixo de Oralidade

O trabalho com o eixo de oralidade compreende conteudos relacionados a
processos de interacdo nas situagcdes de comunicacao informais e formais, os textos
de tradicdo oral, a oralizacdo do texto escrito, as relacbes entre fala e escrita, a
producéo e compreensao de géneros orais (BRASIL/MEC-SEB, 2015, p.13-14).

Os textos de tradicdo oral sao ricos para o processo de alfabetizacéo pois tém
significado para as criangas, mas também possibilitam relagbes entre oralidade e
escrita. Mas, os conteudos de oralidade ndo podem ficar restritos somente aos
conhecimentos do cotidiano do aluno, uma vez que a oralidade como pratica social
“se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais que vao desde o mais
informal ao mais formal e nos mais variados contextos de uso” (MARCUSCHI, 2007,
p.40).

Dessa forma, no decorrer dos anos ha que se ter um decréscimo dos géneros
informais, ou seja, aqueles produzidos sem um nivel de planejamento, como € o
caso da conversa e do dialogo e um aumento do trabalho escolar com géneros orais
formais, que envolvem planejamento, como é o caso do seminario, a exposi¢ao oral
e o debate (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Sobre o papel do professor em relagao ao

ensino da oralidade, Geraldi (2014, p. 44) assinala que

[...] as atividades de ensino deveriam oportunizar aos seus alunos o
dominio de outra forma de falar, o dialeto padrdo, sem que signifique a
depreciagado da forma de falar predominante em sua familia, em seu grupo
social, etc. Isto porque é preciso romper com o bloqueio de acesso ao
poder, e a linguagem é um de seus caminhos. Se ela serve para bloquear- e
disso ninguém duvida-, também serve para romper o bloqueio.
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Para que a escola seja capaz de possibilitar a aquisicao desse modo de falar
mais elaborado, ha a necessidade de um trabalho estruturado que deve iniciar logo
nos primeiros anos de escolaridade. Assim, ao longo dos trés anos do Ciclo de

Alfabetizagao, no eixo de oralidade, espera-se que os alunos sejam capazes de:

- Participar de interagdes orais em sala de aula, questionando, sugerindo,
argumentando e respeitando os turnos de fala.

- Escutar, com atencgéo, textos de diferentes géneros, sobretudo os mais
formais, comuns em situag¢des publicas, analisando-os criticamente.

- Planejar intervengdes orais em situagdes publicas: exposi¢céo oral, debate,
contagao de historias.

- Produzir textos orais de diferentes géneros, com diferentes propodsitos,
sobretudo os mais formais, comuns em instancias publicas (debate,
entrevista, exposi¢ao, noticia, propaganda, dentre outros).

- Analisar a pertinéncia e a consisténcia de textos orais, considerando as
finalidades e caracteristicas dos géneros.

- Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando as diferengas culturais
entre variedades regionais, sociais, de faixa etaria, de género, dentre outras.
- Relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriacdo do sistema de
escrita, as variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais.

- Valorizar os textos de tradicao oral, reconhecendo-os como manifestages
culturais (BRASIL/MEC, 2012, p. 46).

Verifica-se, portanto, que ndo tem fundamento, diante dos objetivos de ensino
que sao indicados para a alfabetizagdo, a ideia de que ndo ha necessidade de
trabalhar com a oralidade, pois o aluno chega a escola sabendo “falar”. Portanto, o
trabalho docente com a oralidade nao corresponde ao simples deixar o aluno falar,
cabe a escola possibilitar a apropriagdo de géneros orais mais formais que no
cotidiano nao sao tao presentes e instrumentalizar os alunos para os usos sociais da

linguagem oral.

1.1.4.2 Eixo de Leitura

A leitura compreende “pratica de interagao social, € encontro de sujeitos: leitor
e autor, mediados pelo texto” (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.47). Essa concepgao se
fundamenta em uma perspectiva dialégica, que conforme Bakhtin (2006, p.125-126)

enfatiza:

[...] pode-se compreender a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto €, ndo
apenas como a comunicagao em voz alta, de pessoas colocadas face a
face, mas toda comunicagéo verbal, de qualquer tipo que seja. O livro, isto
é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da comunicagao
verbal. Ele é objeto de discussbes ativas sob a forma de dialogo e, além
disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa.

A partir desses principios, ler € estabelecer dialogo do leitor com o autor,
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mediado pelo texto. Koch e Elias (2006), fundamentadas nessa mesma perspectiva,
destacam que os sentidos do texto sdo construidos nessa interagao do leitor, que
traz seus conhecimentos, com as ideias apresentadas pelo autor no texto. Destarte,
o leitor ndo € um mero decodificador, recebendo passivamente as informagdes nele
presentes, o processo de leitura deve ser realizado de maneira ativa. Geraldi (2014,

p.91) descreve esse processo como:
O autor, instancia discursiva de que emana o texto, se mostra e se dilui nas
leituras de seu texto: deu-lhe uma significagdo, imaginou seus
interlocutores, mas ndo domina sozinho o processo de leitura de seu leitor,
pois este, por sua vez, reconstréi o texto na sua leitura, atribuindo-lhe a sua
(do leitor) significagao.

Nota-se a complexidade do ato de ler, ndo sendo um processo mecanico, mas
que apresenta componente cognitivo (KLEIMAN, 2004). O trabalho do professor
alfabetizador precisa possibilitar aos alunos a apropriagdo de conhecimentos que
favorecam a construcdo de sentido do texto, o que nao é decorréncia imediata da
decodificagdo de grafemas.

Assim, os encaminhamentos metodoldgicos com vistas a formacao de leitores
nao podem restringir-se a tdo somente compreender o sistema de escrita, ha que
contemplar a dimenséao sociodiscursiva da leitura, o desenvolvimento de estratégias,
as relagoes entre leitura e analise linguistica’®.

O trabalho com a dimensao sociodiscursiva em leitura envolve a
compreensao dos parédmetros de produgao do texto, ou seja, para quem o texto se
destina, qual a sua finalidade, quem produziu e de onde o autor fala, os espacos
sociais de circulacdo do texto, assim como os aspectos que motivaram o leitor a
realizar a leitura.

Além dessa dimensdo mais ampla, para ler o aluno precisa mobilizar
diferentes estratégias que envolvem saber antecipar sentidos, elaborar inferéncias,
estabelecer relagdes e entre partes do texto, monitorar o processo de leitura,
verificando se o que esta sendo compreendido faz sentido®.

Finalizando, a leitura em sala de aula deve contemplar um movimento de
analise linguistica desde situagdes relacionadas ao sistema de escrita, passando por

questdes ortograficas e gramaticais, até aspectos de coesdo textual, pontuagéo,

18 BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.47
19 Ibidem, p. 48
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paragrafacao, dentre outros, que contribuem para construcao do sentido do texto.
Com base nessas diretrizes, os “Direitos de Aprendizagem”? indicam que o

trabalho com leitura para o Ciclo de Alfabetizacao deve possibilitar:

. Ler textos ndo verbais, em diferentes suportes.

. Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de tradigdo oral, dentre
outros) com autonomia.

. Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes géneros
e com diferentes propdsitos.

. Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos textos
a serem lidos (pelo professor ou pelas criangas).

. Reconhecer as finalidades de textos lidos (pelo professor ou pelas
criangas).

. Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situagdes.

. Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

. Localizar informagdes explicitas em textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos com autonomia.

. Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas,
lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

. Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas,
lidos com autonomia.

. Estabelecer relagbes logicas entre partes de textos de diferentes
géneros e tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

. Estabelecer relagbes logicas entre partes de textos de diferentes
géneros e tematicas, lidos com autonomia.

. Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros
lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

. Apreender assuntos/ temas de diferentes géneros, com autonomia.

. Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

. Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros, lidos
com autonomia.

. Estabelecer relacdes de intertextualidade na compreensao de textos
diversos.

o Relacionar textos verbais e ndo verbais, construindo sentidos.

. Saber procurar no dicionario os significados basicos das palavras € a

acepgao mais adequada ao contexto de uso.

A partir desse rol de objetivos, nota-se que o ensino da leitura vai além da
decodificacado, pois o aluno deve ler com autonomia e compreensao, sendo capaz

de interpretar textos, utilizando para isso diferentes estratégias cognitivas.

1.1.4.3 Producao de textos escritos
Estar alfabetizado nao é somente saber ler, compreende também a produgao
de textos. Da mesma forma que a leitura e a linguagem oral, a producéo de textos

escritos, de acordo com Beth Marcuschi (2010, p.78) “deve ser entendida como um

20BRASIL/MEC-SEB, 2012, p. 49
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processo de interlocucao entre leitor-texto-autor que se concretiza via géneros
textuais num contexto sdcio-historicamente situado”.

Dessa forma, o trabalho com a produgdo de géneros na escola precisa
contemplar, como Cardoso (2015, p.57) apresenta, o planejamento de situagdes de
escrita, definindo com os alunos a finalidade do texto e os interlocutores, a
realizagdo de atividades para repertoriar o conteudo (tema) e a forma (género) do
texto que sera produzido, o planejamento geral do texto a ser escrito e também em
processo, além do processo de releitura-revisdo do texto produzido durante o
processo e ao final da producao.

Mas, pode-se questionar como os alunos vao produzir textos se ainda estao
em processo de apropriacado da escrita?

O documento “Direitos de Aprendizagem” apresenta indicagbes sobre esse
questionamento, afirmando que:

Um aspecto importante, no que se refere a producao escrita no Ciclo de
Alfabetizacéo, diz respeito ao fato de que a aprendizagem do sistema de
escrita alfabética é simultdnea a aprendizagem da producéo textual ou
linguagem que se escreve. Nesta dire¢do, os alunos aprendem a escrever
também ao produzirem oralmente textos, tendo o professor como escriba,

ou seja, ele é aquele que grafa, mas que nao produz o texto. (BRASIL/MEC-
SEB, 2012, p. 50)

Fica explicito que é possivel produzir textos mesmo sem dominar a escrita.
Diferentes encaminhamentos podem ser utilizados, como o destacado no excerto,
além de produgdes em dupla ou grupos de alunos, tendo sempre um participante
com dominio da escrita. Também podem ser planejadas situagdes de produgao
individual de texto, que revelam os conhecimentos que cada aluno se apropriou.

Outro ponto a destacar-se € que nédo se escreve somente para o professor
corrigir, as produgdes envolvem situagdes reais de comunicagdo que revelam
diferentes propodsitos. Jolibert (2006, p.191-192) ressalta que escrever é produzir
mensagens reais em funcdo das préprias necessidades e de projetos, ndo é
escrever frases soltas ou paragrafos isolados, a producdo é motivada por uma
intencionalidade especifica, que define um determinado tipo de texto para um
determinado destinatario.

Mesmo dentro de um contexto significativo, produzir textos nao é tarefa

simples, sobretudo para os alunos que estdo em fase de alfabetizacdo. Silva e Melo
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(2007, p.36-37) pontuam que:

Produzir textos escritos € um ato complexo, pois envolve o desenvolvimento
da capacidade de coordenar e integrar operagbes de varios niveis e
conhecimentos diversos: linguisticos, cognitivos e sociais. O escritor se
depara com a necessidade de gerar e selecionar ideias e conteudos, de
organizar linguisticamente tais ideias e contetidos- o que envolve escolhas
linguisticas apropriadas (textualizag@o) — e de registrar o texto, de modo que
ele atenda a finalidade e ao interlocutor visados (Grifos dos autores).

Para que seja possivel ao aluno o dominio desses conhecimentos € condi¢cao

um ensino planejado e intencional, que favorega a progressao de conteudos. Dessa

forma, o trabalho em sala de aula deve possibilitar ao aluno:

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de producao:
organizar roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalidades,
com ajuda de escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de produgéo:
organizar roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalidades,
com autonomia.

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a diferentes
finalidades, por meio da atividade de um escriba.

Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, atendendo a
diferentes finalidades.

Gerar o conteudo textual, estruturando os periodos e utilizando recursos
coesivos para articular ideias e fatos.

Organizar o texto, dividindo-o em topicos e paragrafos.

Pontuar os textos, favorecendo a compreensao do leitor.

Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género e as finalidades
propostas. Revisar coletivamente os textos durante o processo de
escrita em que o professor é escriba, retomando as partes ja escritas
para planejar os trechos seguintes.

Revisar autonomamente os textos durante o processo de escrita,
retomando as partes ja escritas para planejar os trechos seguintes.
Revisar os textos apos diferentes versdes, reescrevendo-os de modo a
aperfeicoar as estratégias discursivas (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.52).

Diante do exposto, o professor alfabetizador precisa ter dominio de

conteudos, que excedem a relagdo fonema-grafema, para conduzir o processo de

producao de textos. Para finalizar, soma-se a esses conteudos o trabalho com a

analise linguistica.

1.1.4.4 Analise Linguistica

A analise linguistica (AL) é compreendida nao como a simples “catalogacao

de dados sob rétulos ou mero conhecimento de uma metalinguagem, mas sim

reflexdo sobre o fendbmeno linguistico em suas manifestagdes concretas, que séo os
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discursos” (GERALDI, 2014, p.107).

O trabalho com esse eixo ndo esta associado a uma concepgao de lingua que
estd dada, acabada, estruturada, devendo a escola analisar suas regras de
funcionamento, mas, entende que a lingua é resultado da interagdo humana, que se
organiza segundo certas condi¢des de producao dos discursos. Destarte, Mendonga
(2007, p.76) apresenta as diferengas entre o ensino da gramatica e a AL,

destacando que:

Quanto ao trabalho com os géneros especificamente, focaliza-se ndo mais a
analise da estrutura das frases, mas a analise da fung¢ao social dos géneros;
ndo mais a fixacdo das regras em exercicios repetitivos, e sim a reflexao
sobre a adequagéao do registro a situagdo de comunicagdo em que o género
se insere. Logo, as mudangas que a pratica de AL traz para as aulas de
lingua materna sdo mais substanciais do que uma mera alteragcdo de
estratégia didatica.

Dessa forma, o trabalho com AL contribui para que os alunos ampliem os
usos sociais da linguagem escrita, uma vez que possibilita a compreensao dos
aspectos internos dos textos e externos relacionados a dimensao discursiva.

No Ciclo de Alfabetizagdo, o movimento de analise dos aspectos linguisticos
pode ser desenvolvido considerando dois enfoques: um mais amplo que
compreende as caracteristicas da discursividade, textualidade e normatividade dos
textos; outro mais especifico, que se refere a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética pelas criangas (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.53).

Em relacdo aos aspectos mais amplos da AL, espera-se que os alunos em

processo de alfabetizacdo tenham condig¢des de:

e Analisar a adequagdo de um texto (lido, escrito ou escutado) aos
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina.

e Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista suas
caracteristicas: finalidades, esfera de circulagdo, tema, forma de
composigao, estilo etc.

o Reconhecer géneros textuais e seus contextos de produgao.

e Conhecer e usar palavras ou expressdes que estabelecam a coesao
como: progressao do tempo, marcacdo do espago e relacbes de
causalidades.

e Conhecer e usar palavras ou expressdes que retomem com coesao o
que ja foi escrito: pronomes pessoais, sinbnimos e equivalentes.

e Conhecer e fazer uso da grafia convencional das palavras com
correspondéncia regulares diretas entre letras e fonemas (P, B, T, D, F,
V).

e Conhecer e fazer uso da grafia convencional das palavras com
correspondéncias regulares contextuais entre letras ou grupos de letras
e seu valor sonoro (C/QU; G/GU; R/RR; SA/SO/SU em inicio de palavra;
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JA/JO/JU; Z inicial; O ou U/E ou | em silaba final; M e N nasalizando
final de silaba; NH: A e AO em final de substantivos e adjetivos).

e Conhecer e fazer uso da grafia convencional das palavras com
correspondéncia irregular, de uso frequente.

e Segmentar palavras em textos.

e Saber procurar no dicionario a grafia correta de palavras.

e Saber usar o dicionario, compreendendo sua funcdo e organizacao.

e Reconhecer as diferentes variantes de registro, de acordo com os
géneros textuais, em situagbes de uso.

e Usar adequadamente a concordancia nominal e verbal.

e Identificar e fazer uso da letra mailscula nos textos, segundo as
convengoes.

e Pontuar o texto (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.55).

Esse trabalho de metalinguagem conjuga a analise sobre as caracteristicas
da situacao discursiva dos textos, tanto em leitura quanto na produg¢do assim como
envolve o olhar para os recursos internos de textualidade (coesdo, coeréncia,
pontuacao), além dos aspectos normativos da lingua, que correspondem a ortografia
e gramatica.

Além desses elementos, a AL também se relaciona ao processo de aquisicéo
do sistema de escrita alfabética. Nesse aspecto, envolve a reflexdo sobre o que as
letras representam/substituem e como elas funcionam, a dire¢ao convencional da
escrita, os espacamentos entre as palavras, letras que substituem certos sons.

Quanto a organizagdo de um trabalho que favorega a compreensédo do
sistema de escrita aliado as praticas sociais de leitura e escrita, Morais (2015, p.63)

indica que o ensino deve prever

[...] situacbes didaticas frequentes desse objeto de conhecimento, como
também recomenda que tais atividades sejam, sempre que possivel,
reflexivas e problematizadoras acerca do funcionamento do sistema de
escrita. E que, além desse efetivo auxilio a compreensao das propriedades
do SEA, os professores aliem um trabalho de sistematizagdo das
correspondéncias som-grafia, ao mesmo tempo em que desenvolvem, de
segunda a sexta-feira, praticas de ensino de leitura e/ou de produgéo de
textos.

Cabe destacar que os conteudos referentes as caracteristicas do sistema de
escrita ndo sdao os mesmos que envolvem as praticas de letramento, apesar de
estarem relacionados. Dessa forma, o trabalho do professor deve integrar esses dois
enfoques, sem deixar de contemplar suas especificidades.

O professor alfabetizador deve possibilitar, ainda no 1° ano de escolaridade,

que os alunos sejam capazes de:
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Escrever o préprio nome.

Reconhecer e nomear as letras do alfabeto.

Diferenciar letras de niumeros e outros simbolos.

Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros.

Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e

suportes textuais.

e Usar diferentes tipos de letras em situacdes de escrita de palavras e
textos.

e Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras.

e Perceber que palavras diferentes variam quanto ao nimero, repertorio e
ordem de letras.

e Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar as palavras

quanto ao tamanho.

Identificar semelhangas sonoras em silabas e em rimas.

Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composicoes.

Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas.

Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu

valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

e Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu

valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos (BRASIL/MEC-SEB,

2012, p.57).

Trabalhar com os conteudos relacionados nesse rol, ndo significa adotar
“velhos métodos” de alfabetizagdo, mas atividades que fagam sentido para os alunos
e que eles possam compreender o sistema de escrita vinculado as praticas
autébnomas de leitura e producgao de textos.

Estar plenamente alfabetizado nao se restringe a esse ultimo rol de objetivos,
mas envolve o uso competente da fala, leitura e escrita em diferentes situacdes
discursivas.

Logo, € possivel afirmar que o professor alfabetizador deve ter uma base
tedrico-metodologica para que possa desenvolver esse trabalho, resultante de
processos de formacgao inicial e continuada, além da experiéncia docente.

Essa complexidade que envolve o processo de alfabetizacdo também se
reflete nas producgdes cientificas e politicas publicas de formacado docente que tratar-

se-a adiante.

1.2 A Produgao Cientifica na Area de Alfabetizagdo
A esfera académica e cientifica ndo esta distante da problematica educacional
e social que envolve os processos de alfabetizagdo, refletindo a busca por

compreender as causas do fracasso nessa area. Tal fato pode ser corroborado pelo
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progressivo aumento de produgdes sobre essa tematica nas ultimas décadas: de
1961 a 1979 - 44 trabalhos; de 1980 a 1989 - 175 pesquisas; de 1990 a 1999 - 278
pesquisas; de 2000 a 2009 - 582 trabalhos (SOARES E MACIEL, 2000;
GUIMARAES, 2011).

Considerando que a producao de conhecimento nao € isolada, ou seja, € um
processo de apropriacao e superagao do que foi construido por outro, selecionaram-
se pesquisas de “estado do conhecimento” desenvolvidas por Soares e Maciel
(2000), abrangendo o periodo de 1961 a 1989; Guimaraes (2011) que avangou nas
analises de produgdes até 2009 e Ribeiro (2011) que analisou artigos publicados no
periodo de 1987 a 2008 em periddicos cientificos classificados como A1, no Qualis.
Sobre a importancia de conhecer as pesquisas ja realizadas na area, Alves-Mazotti
(2001, p. 42) assevera, a partir de sua experiéncia como pesquisadora, que

[...] muitas pesquisas atuais na area da educagao parecem, cada vez mais,
desconsiderar que a producdo do conhecimento cientifico constitui um
processo de construgao coletiva. Um indicador bastante concreto disso é a
despreocupacgéao, cada vez maior, nos projetos e relatdrios de pesquisa de
situar problema proposto no contexto mais amplo da discussao académica
sobre o tema focalizado [...] a impressdo que se tem é a de que o
conhecimento sobre o problema comegou e terminou com aquela
investigacao, configurando uma espécie de “narcisismo investigativo”.

Assim, conhecer o que ja se produziu € condi¢gao essencial para nao incorrer
na realizacdo do ja realizado, de repetir e ndo avangar, de incorrer em uma
abordagem investigativa fragmentada e descontextualizada.

Dada a importancia de conhecer as pesquisas realizadas nessa area, iniciou-
se pelo trabalho de Soares e Maciel (2000) que realizaram a pesquisa de “estado do
conhecimento” de trés décadas (1961 a 1989) de produgdo académica - teses e
dissertacbes - sobre o tema alfabetizagdo, em cursos de Pds-Graduagdo das
seguintes areas: Educacgao, Psicologia, Letras e Disturbios da Comunicagao. A partir
da analise de 219 teses e dissertagdes, verificaram o crescimento de 80% da
producdo académica e cientifica sobre alfabetizacdo no periodo 1980-1989. Esse
crescimento pode ser explicado pelo aumento do numero dos programas de pos-
graduacao juntamente ao interesse dos pesquisadores em abordar uma tematica
dificil e urgente de solugdes.

Em relacdo ao tema privilegiado pelas pesquisas analisadas, Soares e Maciel
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(2000, p.16) identificaram quinze temas, sendo mais recorrente o tema
‘determinantes de resultados”. 49 pesquisas de um total de 219 procuram
descrever, investigar fatores responsaveis pelo desempenho dos alunos na
aprendizagem da leitura e escrita, além de procurar explicar os resultados,
relacionando-os a outros fatores que extrapolam a relagado professor-aluno. Cabe
destacar que das 49 pesquisas, 38 foram desenvolvidas durante a década de 80,
fato que pode ser explicado pelo processo de democratizagao da escola ocorrida
nesse periodo, cujo acesso a escola das camadas menos favorecidas nao
representou na mesma propor¢ao qualidade da aprendizagem. Dando continuidade
aos temas tem-se: proposta didatica (31), caracterizagdo do alfabetizador (22),
formacao do alfabetizador (15), dificuldades de aprendizagem (17), prontidao
(16), concepgao de alfabetizagao (16), conceitualizagao de lingua escrita (10),
métodos (9), lingua oralllingua escrita (9), sistema fonoldgico/sistema
ortografico (6), avaliagao (4), producao de texto e leitura (3).

Em relagdo a abordagem metodoldgica, as referidas autoras identificaram que
nas décadas de 1960 e 1970 ha predominancia de estudos sobre alfabetizagdo de
analise mais ampla, sustentados pela perspectiva positiva. A década de 1980 retrata
a mudanca de paradigma, reverberada em pesquisas que utilizam relatos de
experiéncia, estudos longitudinais e estudos transversais, com o objetivo de buscar
novas perspectivas para analise do processo de alfabetizacdo (SOARES; MACIEL,
2000).

Em continuidade aos estudos de Soares e Maciel (2000), Guimarées (2011)
analisou 860 resumos de teses e dissertacdes disponiveis na Coordenacido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES)?! referentes ao periodo
de 1990 a 2009. Verificou que de 1990 a 1999 foram produzidos 278 trabalhos
envolvendo a tematica alfabetizagdo relacionada a area educacional. Na década
seguinte (2000 a 2009) o numero de teses e dissertacbes dobrou em relagdo ao
periodo anterior, 582 trabalhos, demonstrando o quanto essa tematica continua

latente e se amplia no decorrer dos anos, pois ndo se suplantaram os fracassos

21 O Banco de Teses da Capes tem como finalidade facilitar o acesso as informacoes sobre teses e
dissertagdes defendidas junto aos programas de pés-graduacédo do pais. A Capes disponibiliza os
resumos relativos a teses e dissertagdes defendidas a partir de 1987. As informacdes sao fornecidas
diretamente a Capes pelos programas de pds-graduagao, que se responsabilizam pela veracidade
dos dados. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses>.
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ainda presentes no processo de alfabetizacado de criangas.

Guimaraes, utilizando os mesmos temas organizados por Soares e Maciel
(2000), identificou 115 trabalhos de 860 pesquisas realizadas entre 1990 a 2009
sobre o tema “caracterizacédo do alfabetizador”, ou seja, 13% das producdes
cientificas nessas duas décadas na area de alfabetizacao priorizaram o olhar para o
professor e sua pratica docente. Em relagdo ao tema “determinantes de
resultados”, identificado na década de 1980 como o mais recorrente nas pesquisas
(SOARES E MACIEL, 2000), verificou-se um declinio dessa tematica
correspondente a 6% do total dos trabalhos realizados entre 1990 a 20009.
Guimaraes (2011) também observou que dos trabalhos analisados, 40% se
relacionam ao professor alfabetizador e sua formagao, ou seja, percebe-se uma
mudanca do olhar dos processos realizados pelo aluno para o professor e as
praticas docentes.

No levantamento de produgao cientifica sobre alfabetizagdo no Brasil,
buscou-se também trabalhos que analisaram as produgdes presentes em periddicos
cientificos. Para tanto, apoiou-se nas contribui¢des de Ribeiro (2011) que analisou
44 periodicos cientificos de 1987 a 2008. Ribeiro (2011, p.32-33) classificou os
trabalhos em seis tematicas: 1 - Aprendizagem da Lingua Escrita; 2 - Livros e
Cartilhas: Instrumentos que auxiliam na alfabetizacéo; 3 - O professor que alfabetiza;
4 - Alfabetizacao e Letramento; 5 - Politica Publica: Documentos Oficiais; 6 - Estado
da Arte na Alfabetizacado. Entre esses, verificou-se que os temas mais privilegiados
dentro da area de alfabetizacdo foram a Aprendizagem da Lingua Escrita que
sobressaiu com 63%, seguido por o Professor que Alfabetiza, com 14% e do Tema
Livros e Cartilhas - Instrumentos que auxiliam na Alfabetizagcado, com 9%.

Os trabalhos alocados na tematica com maior incidéncia, “Aprendizagem da
Lingua Escrita”, ttm em comum, apesar de caminhos diversos, a preocupagédo em
indicar a melhor forma para que a crianga se aproprie da escrita. Em relagdo ao
enfoque dado por esses trabalhos ndo ha um viés de culpabilizacdo do aluno por
sua aprendizagem, mas conforme Ribeiro (2011, p.96) destaca, uma busca continua,
por parte dos pesquisadores, por compreender como o processo de alfabetizacio se
desenvolve desde o desenvolvimento lexical até o dominio da leitura e escrita de

forma mais ampla.
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Quanto ao tema o “Professor que Alfabetiza”, os artigos categorizados nesse
item se dividem em dois subtemas: “Formacéo”, envolvendo artigos que tratam da
formagdo do alfabetizador e sua relagdo com a aquisicdo da lingua escrita, e
“Praticas”, no qual estdo organizados os trabalhos que priorizam o fazer docente e
sua relacdo com a apropriacdo da lingua escrita. A analise dos artigos conduzida
por Ribeiro (2011, p. 98) indica a necessidade de cursos de formacdo para os
alfabetizadores, por meio de convénios entre Universidades Publicas, além de
desvelar a falta de preparo para alfabetizar, reverberada por meio da observagao
das praticas docentes.

No terceiro tema com maior incidéncia, “Livros e Cartilhas - Instrumentos que
auxiliam na Alfabetizacdo”, foram agrupados textos que analisaram o discurso dos
livros e cartilhas, método implicito nesses manuais, apresentagcédo das ilustragdes e
qualidade dos exercicios apresentados.

Verifica-se nessa breve apresentacao de resultados, politicas e pesquisas
cientificas a relevancia do tema alfabetizagao, que ultrapassa o contexto escolar e
sustem-se na busca de uma sociedade mais justa e igualitaria. Percebe-se o
aumento de pesquisas nessa area nas ultimas quatro décadas, como também os
diferentes enfoques: ora no objeto de ensino (lingua escrita) e suas caracteristicas;
ora na forma, ou seja, nos encaminhamentos metodoldgicos e recursos; ora no
aluno, como ele se apropria da lingua escrita, quais processos sao necessarios,
quais conhecimentos ele possui.

A partir da década de 1990 as pesquisas procuram dar visibilidade ao
professor e ao cotidiano da sala de aula, pois no espago da sala de aula os trés
elementos do tripé aluno - lingua escrita - forma sao relacionados e materializados
por meio do trabalho docente.

Além das pesquisas de “estado do conhecimento”, realizou-se levantamento
no Banco de Teses da CAPES com a finalidade de identificar trabalhos que
apresentassem tematica semelhante a tratada nesta pesquisa. A partir dos termos

selecionados foram encontrados:
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Quadro 1- Levantamento no Banco de Teses da CAPES

TERMOS SELECIONADOS TOTAL DE
TRABALHOS

“Processo de alfabetizacido™- 76
"processo de alfabetizagao" de "criangas" 34
"praticas de alfabetizacao" 35
“Professor alfabetizador” 18
“Saberes do professor alfabetizador” 6

"sucesso" na "alfabetizacao" 12
"praticas" bem-sucedidas" de "alfabetizacao" 2
"linguagem escrita" "apropriagao” 17
"aprendizado" e "atuacao do professor alfabetizador" 0

"resultados de aprendizagem" e "praticas alfabetizadoras" 0
"alfabetizacao de criancas" e "professor alfabetizador" 0

"relacao" entre o "aprendizado" e "atuacdo do professor 0
alfabetizador"
Fonte: CAPES/2016

Ao relacionar o presente estudo com as tematicas identificadas por Soares e
Maciel (2000), Guimaréaes (2011) e Ribeiro (2011), verifica-se estreita relacdo com as
tematicas que envolvem “caracterizacdo do alfabetizador” e “determinagdo de
resultados”. Os trabalhos analisados sobre as duas tematicas citadas procuram
descrever o professor alfabetizador em relagdo a sua formacéo inicial e continuada,
além das praticas realizadas em sala de aula. No outro grupo, as pesquisas tém
como foco a compreenséao e a explicagao das variaveis que interferem no processo
de alfabetizacao, extrapolando muitas vezes a relagcao professor-aluno. Constata-se
que na relagéao “professor-linguagem-escrita-aluno” as pesquisas n&o relacionam
os elementos dessa triade, contemplando um em detrimento dos demais, fato
confirmado pelo levantamento no Banco de teses da CAPES, por meio do qual se
verifica lacunas de pesquisas que associam o aprendizado dos alunos com a
atuacao docente, uma vez que se trata de um aspecto ou de outro.

Assim, esta pesquisa busca relacionar a atuacao do professor alfabetizador
com a aprendizagem dos alunos, contrastando os saberes de professoras

alfabetizadoras de quatro escolas com similaridades em relagédo recursos materiais,
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numero de alunos e aspectos socioecondémicos de seus alunos.

1.3 Politicas Publicas de Formagdao Continuada para Professores
Alfabetizadores

A preocupagdo em ampliar o dominio da leitura e escrita dos alunos nos anos
iniciais ndo é refletida apenas pelo aumento da producéo cientifica, mas também em
termos de politicas publicas que incidem diretamente sobre a formacédo continuada
de professores alfabetizadores.

As politicas de formacdo docente trazem no bojo de suas agdes a
necessidade de suprir lacunas da formacéao inicial e da falta de experiéncia de
muitos docentes para atuar com turmas de alfabetizacao.

Nesse contexto, buscou-se identificar alguns programas que tiveram ampla
abrangéncia em nivel federal e estadual, apresentando uma breve descricao, sem
adentrar a analise critica sobre sua efetividade. Dentre os quais, destacam-se:

- Parametros em Acgao — Alfabetizagao - criado em 1998 pela Secretaria de
Ensino Fundamental/MEC com a finalidade de apresentar alternativas de estudo dos
Referenciais Curriculares a grupos de professores e a especialistas em educacao,
além de criar espacos de aprendizagem coletiva, incentivando a pratica de
encontros para estudar e trocar experiéncias e o trabalho coletivo nas escolas. O
programa possuia publicagdes impressas, organizadas em seis modulos: Educagao
Infantil (11 mddulos, 172 horas); Alfabetizacdo (1 modulo, 32 horas); Primeiro e
segundo ciclos do ensino fundamental — de 12 a 42 série (12 mddulos, 156 horas);
Terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental — de 5% a 8 série (10 modulos, 160
horas); Educagao de Jovens e Adultos — 1° segmento (8 mddulos, 104 horas) e
Educacao Indigena. Inicialmente, previa atingir as regides Norte, Nordeste e Centro-
Oeste, que apresentavam altos indices de evasao, reprovagao e de professores
leigos. Mas, expandiu-se para outras regides em decorréncia da crescente adesao,
uma vez que as secretarias da educacao deveriam fazer a solicitacdo ao MEC para
participar dessa formacao.

- Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores - PROFA, criado
em 2000 por iniciativa do Ministério da Educacao. Tinha como objetivo favorecer a

socializacao do conhecimento didatico disponivel sobre a alfabetizacéo e reafirmar a
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importancia de politicas publicas destinadas a assegurar o desenvolvimento
profissional de professores. Curso anual de 180 a 200 horas destinado a professores
alfabetizadores da educacado infantil, séries iniciais do ensino fundamental e
educacao de jovens e adultos. O programa contava com material escrito envolvendo
apresentacao do programa, guia de orientacbes metodoldgicas e coletdanea de
textos e videos com 30 programas aglutinados em trés moddulos: Processo de
Aprendizagem, Propostas Didaticas 1 e 2. Tem como pressupostos para o trabalho
com a leitura e escrita os estudos realizados por Emilia Ferreiro e Ana Teberoski. O
PROFA apresenta como desafio a ser atingido com a formacao “aprender como se
pode alfabetizar criancas e adultos para que, de fato, venham a assumir a condigéo
de cidadaos da cultura letrada. Esse nao € um desafio pequeno” (BRASIL, 2001, p.
3).
- Pré-Letramento - criado em 2005 pelo Governo Federal, envolveu
atualizagcdo de conteudos em Lingua Portuguesa e em Matematica para os
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, com duracédo de 120 horas
para cada area do conhecimento. O Guia Geral do programa traz como
pressupostos que a formagao continuada deva ter

Carater reflexivo, considera o professor sujeito da acdo, valorizam suas

experiéncias pessoais, suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica e

possibilita-lhe que, no processo, atribua novos significados a sua pratica e

compreenda e enfrente as dificuldades com as quais se depara no dia a dia
(BRASIL, 2007, p 2-3).

Verifica-se que o principio-base desse programa é a formagéo voltada a
pratica pedagdgica do profissional da educagdo. Caracteriza-se como
semipresencial, prevendo a formagao de tutores locais em seminarios presenciais. O
trabalho realizado pelos tutores com seu grupo de estudos € acompanhado pela
Universidade coordenadora, por meio de relatérios, avaliagbes e replanejamentos. A
Universidade parceira também é responsavel por fornecer assessoria técnica caso
haja necessidade. Os professores-cursistas recebem um conjunto de sete fasciculos
e quatro fitas de video contendo todo o conteudo que sera abordado durante
formagdo. Os fasciculos apresentam uma grande quantidade de atividades
didaticas, as quais os tutores buscam fazer uma articulagdo como o tema tratado.

- Letra e Vida, seguiu a mesma orientagdo do “PROFA”, tendo como publico-
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alvo professores das redes publicas do Estado de Sao Paulo. Iniciado em 2003,
esse programa composto por 3 modulos, totalizando cento e oitenta horas de
duracdo a serem desenvolvidas em doze meses. O primeiro médulo envolve
conteudos de fundamentagao tedrica em relagao a leitura, escrita e a didatica da
alfabetizacdo. O segundo modulo traz questdes ligadas ao contexto de sala de aula
e o0 ultimo médulo aprofunda questdes do mdédulo anterior, analisando os conteudos
relacionados as estruturas textuais das producdes infantis.
— Ler e Escrever, programa criado no Estado de S&o Paulo em 2007,
inicialmente, para as escolas da regido metropolitana e depois, em 2009, ampliado
para todas escolas paulistas. Envolve um conjunto de acbes que envolvem a
formacéo de professores, acompanhamento, elaboragao e distribuicdo de materiais
pedagogicos, entre outros subsidios, visando a melhoria da alfabetizagdo na rede
estadual. Em 2007, quando instituido, apresentava meta de alfabetizar plenamente,
até 2010, todas as criangas com até oito anos de idade (22 série/3°.ano)
matriculadas na rede estadual de ensino, bem como garantir recuperacdo da
aprendizagem de leitura e escrita aos alunos das demais séries/anos do Ciclo | do
Ensino Fundamental (Sdo Paulo, 2010). O Ler e Escrever foi desmembrado em trés
projetos: Ler e Escrever na 12 série do Ciclo |; Ler e Escrever na 22 série do Ciclo | e
Projeto Intensivo no Ciclo (PIC), destinado a formagéo de docentes que atuam no 3°
ano do ensino fundamental em classes com grandes defasagens de aprendizagem.
Recentemente, foi instituido em 2012, o Pacto de Alfabetizagao na ldade
Certa?>-PNAIC pelo Governo Federal. Tal programa é um compromisso formal
assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios
para assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de
idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. O programa entende que estar
alfabetizado envolve, além da compreensao do sistema de escrita e dominio das
correspondéncias grafofénicas, fluéncia de leitura e dominio de estratégias de
compreensao e producao de textos escritos. As agdes do PNAIC contemplam quatro
eixos de atuagao: formagao continuada presencial de professores alfabetizadores,

envio de materiais didaticos, obras literarias e de tecnologias educacionais,

22PNAIC- programa criado pelo Governo Federal por meio da Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012
cujo principal objetivo é alfabetizar todas as criangas até os 8 anos de idade.
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avaliagbes sistematicas (avaliagdes processuais e avaliagdes externas como a
Provinha Brasil e Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo), gestdo, mobilizagcdo e
controle social.

Desse breve inventario de politicas publicas, sem enumerar as agbes em
ambito municipal, verifica-se que os insucessos na alfabetizagdo de criangas ainda
ndo foram superados. Destaca-se, ainda, que o nao estar alfabetizado traz
implicagdes para além da sala de aula, pois 0 dominio da leitura e escrita em uma
sociedade grafocéntrica, representa acesso aos bens culturais e, portanto, é
condicao para o exercicio da cidadania.

Os dados sobre a alfabetizagdo ao longo dos anos revelam que esta sendo
negado a geracgdes de criangas o direito a uma alfabetizagao plena, em seu sentido
lato, ou seja, os usos da linguagem escrita em praticas sociais que envolvem a

leitura e producao de textos orais e escritos.

1.3.1 Caracteristicas e Estrutura da Avaliagao Nacional da Alfabetizacao

Como ja citado, a ANA foi um dos instrumentos utilizados para selecéo das
escolas participantes deste estudo. Assim, considera-se importante sua estrutura,
uma vez que se configura como politica publica associada ao Plano Nacional de
Educacao.

A ANA - Avaliacdo Nacional de Alfabetizacao - surge a partir da instituicao do
Pacto de Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC - programa criado pelo Governo
Federal por meio da Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, que previu além de
formacéo e envio de materiais, a realizagao de avaliagao externa ao final do 3° ano
de escolaridade do ensino fundamental. E nesse contexto que a ANA é instituida e
passa compor as avaliagcbes que estruturam o Saeb - Sistema de Avaliacdo de
Educacao Basica, conforme Portaria n°® 482, de 7 de junho de 2013, do Ministério da
Educacao.

Verifica-se pela instituicdo do PNAIC e seus desdobramentos, entre eles a
ANA, que ha uma atencdo em relacdo ao Ciclo de Alfabetizacdo, fato que se
justifica, pois, os conteudos que devem ser aprendidos pelos alunos nesse ciclo
correspondem a conhecimentos basilares necessarios a continuidade dos estudos.

Destaca-se, entre eles, a leitura e escrita como instrumento para acessar
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conhecimentos de outras areas e ndo somente da Lingua Portuguesa.
O Documento Basico sobre a ANA (BRASIL, 2013a, p.7) ressalta como

objetivos desse instrumento:

i) Avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos no 3° ano do ensino
fundamental.

ii)Produzir indicadores sobre as condigbes de oferta de ensino.

iilConcorrer para a melhoria da qualidade do ensino e redugdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educagéo nacional.

A avaliagdo assume como pressuposto tedrico que a alfabetizagdo envolve a
apropriacao do codigo alfabético, ou seja, o dominio do sistema de escrita alfabética,
enquanto o letramento € definido como pratica e usos sociais da leitura e escrita em
diferentes contextos (BRASIL/MEC-SEB, 2012b). Enfatiza que essa concepgéao
sobre alfabetizacdo e letramento coaduna com os debates académicos mais atuais,
compreendendo que:

[...]a apropriagdo da escrita alfabética ndo significa que o sujeito esteja
alfabetizado. Essa é uma aprendizagem fundamental, mas, para que o0s
individuos possam ler e produzir textos com autonomia, € necessario que
eles consolidem as correspondéncias grafofénicas, ao mesmo tempo que

vivenciem atividades de leitura e produgéo de textos (BRASIL/MEC-SEB,
2012b, p.22)

Com essa diretriz tedrica, propbe-se a realizagdo de um diagndstico de
alfabetizacao e letramento em Lingua Portuguesa e Matematica, conforme destaca o
art. 1°, inciso |, da Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012. Mas, também indica as
dificuldades de apreender, por meio de uma avaliagdo em larga escala, os
processos de alfabetizacdo e letramento de forma paralela e complementar, ndo
conseguindo aferir a totalidade e as nuances inerentes em tais processos
(BRASIL/INEP, 2013, p. 11).

Esse diagndstico proposto pela ANA é realizado de forma censitaria, portanto,
aplicada a todos os alunos matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental. Sua
aplicagdo e a corregdo sao realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, considerando apropriado que o
professor da classe esteja presente durante a aplicagao.

Utiliza-se de instrumentos variados para obtencao de resultados que indicam

tanto o desempenho de aprendizagem quanto a analise das condigbes de
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escolaridade, envolvendo o contexto da gestao escolar, a infraestrutura, a formacao
docente e a organizacao do trabalho pedagdgico.

Sao instrumentos de avaliagdo os questionarios contextuais que séo voltados
aos professores e gestores das instituicbes de ensino que atendem ao Ciclo de
Alfabetizagao e testes de desempenho para os alunos do 3° ano, destinados a aferir
os niveis de desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica.

Em relagdo aos testes, em Lingua Portuguesa ha 17 itens objetivos de
multipla escolha e 3 itens abertos para avaliagdo da produgdo escrita; em
Matematica sdo 20 itens objetivos de multipla escolha.

Uma vez que a tematica do estudo tem relagdo com a apropriacdo da
linguagem escrita, ndo se aprofundara a andlise do instrumento de matematica,
portanto, o detalhamento sera em relagao a Lingua Portuguesa.

O teste de Lingua Portuguesa compreende itens relacionados ao codigo
alfabético, significado e usos sociais da lingua escrita, envolvendo desde a leitura e
escrita de palavras até a producdo de texto. A producdo textual contempla os
contextos de uso da escrita, a organizagao textual, coeréncia, coesdo, além da
pontuacao, aspectos ortograficos e gramaticais.

Para melhor compreensao da avaliagao visto que seus resultados foram
utilizados para selecionar os docentes das escolas que compuseram a pesquisa,
solicitou-se ao INEP acesso ao teste de Lingua Portuguesa, uma vez que nao ha
disponibilidade no site. Contudo, tal acesso ndo foi autorizado (conforme Anexo 1),
pois a avaliacdo utiliza itens comuns para equalizacédo de escalas de proficiéncia, os
itens da ANA23, bem como o instrumento completo, ndo sdo divulgados desde a
primeira aplicagao em 2013.

Foram os resultados da ANA que motivaram, inicialmente, as reflexdes deste
estudo por retratar a disparidade de desempenho de aprendizagem em escolas com
contextos educacionais similares.

Dessa forma, esse percurso entre concepgdes, pesquisas e politicas
publicas, além de situar o trabalho, evidenciou a problematica que ainda envolve a
alfabetizacdo, tanto em relagéo a aprendizagem dos alunos quanto a formagao dos

professores alfabetizadores.

23 A matriz de referéncia dessa avaliagdo e a estrutura utilizada para apresentacado dos resultados
encontram-se descritas de forma detalhada no “APENDICE A”.
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2 PROFESSOR ALFABETIZADOR: FORMAGAO E SABERES

Dada a complexidade do assunto que representa os saberes docentes na
alfabetizagao, buscou-se, anteriormente, situar o estudo em relacao as diferentes
concepgodes de linguagem escrita, além de pesquisas sobre alfabetizacéo e politicas
publicas de formacao docentes nessa area.

Esse panorama ampliou o olhar para os saberes docentes manifestos em sala
de aula, uma vez que as abordagens pedagdgicas adotadas no processo de
alfabetizacao decorrem de concepgdes adotadas pelos docentes, implicita ou
explicitamente, sobre a linguagem escrita.

Assim, com uma compreensao mais abrangente sobre a alfabetizagéo, é
possivel tratar da tematica central desse estudo que se refere aos saberes docentes.
Para tanto, serdo focalizadas as contribuicbes de diferentes pesquisadores,
destacando-se que, ao tratar dos saberes docentes, recorre-se ao aporte teodrico
apresentado pela perspectiva da Sociologia das Profissbes, principalmente por meio
dos estudos realizados por Tardif (2002; 2013; 2014) e Gauthier (2013; 2015).

Dessa forma, para discorrer sobre os saberes docentes mobilizados no
processo de alfabetizacdo cabe, inicialmente, remeter-se a formacdo desse
profissional. Mas, para compreender a realidade que se apresenta, urge conhecer os
caminhos pelos quais se estruturaram a profissdo docente ao longo da historia
brasileira.

Compreendida essa trajetéria histérica, tratar-se-a de forma especifica da
formacéo inicial para os docentes que atuam no Ciclo de Alfabetizacéo, tematica que
provoca alguns questionamentos, entre eles: Que conhecimentos oferecidos no
curso de Pedagogia subsidiam a atuacdo do docente em sala de aula? Como se
estrutura esse processo formativo? Qual modelo de formacédo fundamenta a maior
parte dos cursos de Pedagogia? Que relagdo essa formagédo estabelece entre os
aspectos tedricos e praticos?

ApoOs a abordagem dessas questdes, o texto adentra a sala de aula, onde
ocorre 0 ensino, processo que revela diferentes saberes docentes, os quais séo
oriundos de diferentes fontes de conhecimento.

Mas, o trabalho docente ndo envolve somente a dimensao pedagdgica, ele é
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também ético e politico, como assinalam Reboul (1978), Paviani (1983), Tardif (2002;
2013), Mellouki e Gauthier (2004). Essa dimensdo mais ampla do fazer docente
justifica-se pela natureza do trabalho do professor que envolve processos
formativos, remetendo-se a sociedade que se quer formar.

Dessa abordagem mais ampla, discorre-se, de forma especifica, sobre os
saberes relacionados a alfabetizagcdo a partir de pesquisas realizadas por Leite
(2008), Mello (2010), Micotti (2012) e Klein (2012).

Compreende-se que o processo educativo envolve o professor, com seus
saberes, e os alunos que também trazem concepgdes e conhecimentos, os quais
interagem com o objeto de ensino por meio do trabalho docente. Dessa forma,
apesar de nao ser diretamente o foco da pesquisa, € importante discorrer
brevemente sobre o papel dos alunos e do professor nesse processo. De que forma
e como se estrutura a abordagem comunicativa entre alunos e professor. E, por fim,
como os conteudos de ensino s&o apropriados pelos alunos por meio de situacdes
que contemplem a intervengao docente e a interacéo entre alunos. Esses diferentes
aspectos do processo ensino e aprendizagem que se apresentam como pano de
fundo da pesquisa séo tratados a partir dos estudos de Vigotski (1989; 2001);
Oliveira (1993); Mortimer e Scott (2002; 2003; 2005); Leite e Tagliaferro (2005).

Por fim, os saberes docentes ndo ocorrem desvinculados de um contexto,
eles se manifestam nos espagos escolares, que apresentam uma gestao
pedagdgica particular em cada realidade, com projetos e encaminhamentos
diferentes. Essas singularidades de cada escola se refletem nas formas de
estruturacio do trabalho e de acbes com vistas ao processo-fim, que é a educacao,

interferindo na constituicao do trabalho docente.

2.1 Olhar o passado para compreender o presente: aspectos historicos da
formacao docente

O ato de ensinar esta presente desde a existéncia das sociedades mais primi-
tivas, pois € a forma como o homem se apropria da cultura de seu grupo. Nas pri-
meiras organiza¢des sociais 0 ensino é incidental, ndo estruturado. Os mais novos
adquirem os conhecimentos necessarios participando das atividades que os mais

velhos realizam e o aprendizado ocorre nessas mediacdes. A medida em que as re-
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lagdes de trabalho se complexificam, ha necessidade de processos de ensino mais
estruturados, ou seja, as demandas socioecondmicas impdem a constituicdo de um
novo corpo de trabalhadores responsaveis pelo ensino formal.

A profissdo docente, com atributos semelhantes aos que conhecemos na atu-
alidade, tem seu inicio de constituicdo na civilizagdo ocidental marcada pela forma-
¢ao das congregacgdes docentes presentes nas escolas religiosas nos séculos XVI e
XVII (N6voa,1991). Nesse inicio, o ensino restringia-se as ordens religiosas. Mesmo
a burguesia, como classe revolucionaria que buscava ascensao ao poder, nao tinha
acesso a escola, iniciado a luta pela democratizagdo do conhecimento que era de
dominio dos clérigos e nobreza. Philippe Ariés (1986, p.167) descreve a atuagao dos
mestres ndo ligados a Igreja tragando uma analogia “o0 mestre esperava pelos alu-
nos, como o0 comerciante espera pelos fregueses. Algumas vezes, um mestre rouba-
va os alunos do vizinho”. Esses “mestres”, explicitados por Ariés, atendiam a um pu-
blico que n&o tinham acesso ao ensino ofertado pelas ordens religiosas.

E somente na Idade Moderna quando o Estado retira da Igreja a tutela do en-
sino e que, de fato, o estatuto da docéncia ganha carater de profissdo. Esse proces-
so de estatizacdo é marcado pela substituicao dos professores religiosos por profes-
sores laicos contratados pelo Estado (NOVOA, 1992). Contudo, a mudanca do con-
trole da educacgao, nao reverberou mudanga da imagem da docéncia, que continua-
va ligada a visdo de sacerddcio e de abnegacéo.

A institucionalizacdo da escola publica em paises europeus, no final do século
XVIII, traz no bojo de seus sistemas de ensino a preocupagédo com a formacao de
professores.

No Brasil, a preocupagao com a formacédo docente surge logo apds a
independéncia, quando se pensou em uma instru¢éo popular, periodo que remonta
ao inicio do século XIX. Em quase dois séculos, a formacdo docente no Brasil
passou por diferentes momentos que revelam diferentes concepg¢des do ser
professor e da sociedade almejada. Saviani (2009, p.143) analisa as questdes
pedagdgicas em articulacdo com as transformacdes que ocorreram na sociedade
brasileira nesse periodo e propde a divisdo da histéria de formacéo de professores

no Brasil em seis periodos:
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- Ensaios intermitentes de formagao de professores (1827-1890)

Do periodo colonial até os cursos superiores criados com a vinda de D. Jodo
VI em 1808, ndo ha preocupagao explicita com a questdo da formagao de
professores. Essa preocupacao € manifesta quando promulgada a Lei das Escolas
das Primeiras Letras em 15 de outubro de 1827, que definia o desenvolvimento do
ensino pelo método mutuo?*. Especificava no artigo 4° que os professores deveriam
ser treinados nesse método, as proprias expensas, nas capitais das respectivas
provincias.

Tal formagao € como Tanuri (2000, p. 61) pontua “exclusivamente pratica, sem
qualquer base tedrica”. Verifica-se que a formagao de professores ndo contava com
investimentos do Governo e nao redundou em agdes para garantir o melhor preparo
do docente.

Somente em 1834, com a reforma constitucional, que as provincias sao
colocadas como responsaveis pela instrucdo primaria e essas criam as Escolas
Normais, adotando modelo estruturado pelos paises europeus, em especial o
francés.

As contestagdes em relagdo ao custo, eficiéncia e eficacia das Escolas
Normais vao perdurar durante todo o século XIX. Algumas caracteristicas permeiam
o cotidiano dessas escolas como conteudo ensinado, que continuava com enfoque
prescritivo da pratica pedagdgica, a infraestrutura precaria dos prédios, a frequéncia
reduzida dos alunos, falta de professores para ministrar as aulas, apesar de terem
assegurada uma cadeira no ensino primario, sem concurso publico. Em meio a tais
dificuldades, as escolas normais quase na mesma proporcdo em que eram criadas
também eram fechadas.

A precariedade dos cursos normais refletia a visdo da sociedade em relagao

ao magistério primario, como Tanuri (2000, p.65) descreve:

[...]falta de interesse da populacdo pela profissao docente, acarretada pelos
minguados atrativos financeiros que o magistério primario oferecia e pelo
pouco aprego de que gozava, a julgar pelos depoimentos da época.
Acrescente-se ainda a auséncia de compreenséo acerca da necessidade de

24 O método de ensino mutuo tem como caracteristica principal o fato de utilizar os préprios alunos
como auxiliares do professor. Dentre as condi¢des materiais necessarias estdo: a existéncia de um
amplo espacgo, um professor, com a ajuda dos alunos mais adiantados. Satisfeitas estas
necessidades seria possivel instruir até mil alunos em uma unica escola. O tempo de aprendizagem
das primeiras letras seria bastante abreviado pois o0s alunos estariam o tempo todo ocupados e
vigiados pelos colegas. Essa economia de tempo representaria também uma economia de recursos
econdmicos, pois seriam necessarios poucos professores.
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formacgao especifica dos docentes de primeiras letras. Tais fatores, ao
mesmo tempo causas e consequéncias do insucesso das primeiras escolas
normais, refletiam o estado pouco animador da instrugdo publica provincial.

No inicio das escolas normais como a de Niteréi, Bahia, Sado Paulo,
Pernambuco somente os homens eram aceitos. E somente nos anos finais do
Império que foram criadas escolas destinadas as mulheres, porém tais instituicoes
apresentavam conteudo de ensino inferior ao que era oferecido as escolas que
atendiam ao género masculino. No império ja se circunscrevia a ideia do magistério
dos anos iniciais ligados a maternidade e, portanto, tarefa feminina.

Assim, os primeiros cursos de formacédo de professores primarios revelam
uma carreira desprivilegiada profissionalmente, marcada pela feminilizacao, baixos

salarios e falta de formacao tedrica.

- Estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais (1890-1932)
O marco inicial desse periodo € a reforma paulista da Escola Normal e a
criacdo de escolas-modelo instituidas pelo decreto n° 27, de 12 de margo de 1890.
Esse novo modelo reflete o processo de transicdo do Império para a
Republica, ou seja, a mudanga de uma visao oligarquica para uma visao liberal. A
reforma paulista da escola normal € marcada pelos ideais positivistas, conforme
Almeida (1995, p. 673) destaca:

Adepto da ideologia veiculada pela doutrina positivista, Caetano de Campos
implantou uma reforma baseada nos principios da escola publica universal,
gratuita, obrigatéria e laica, colocando a formagéo do professor como fator
fundamental para toda reforma de ensino. Dessa forma, a Escola-Modelo
Superior surgiu como um setor de pratica de ensino, destinada a normalis-
tas, para praticarem o que "aprendiam teoricamente". O nome Escola-Mode-
lo significava o aporte tedrico-metodoldgico que lhe atribuia seu organiza-
dor, nos moldes do "aprender a fazer, fazendo" proposto por Comenius e
Pestalozzi.

O padrao impresso pelas escolas normais paulistas a outros estados, entre
eles Mato Grosso, Espirito Santo, Santa Catarina, Sergipe, Alagoas, Ceara, Goias,
foi um marco divisor do processo de formacado docente. Ressaltou a importancia de
um curriculo enriquecido com disciplinas que favoreciam uma formagao enciclopédi-
ca e evolutiva coerente com a doutrina comtiana, além da implementacédo do método

intuitivo, com origem em Pestalozzi. Ha, portanto no ideario desse periodo, uma én-
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fase na formagao docente como forma de elevar a qualidade do ensino.

- Organizacgao dos Institutos de Educacgao (1932-1939)

As reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sao Paulo, em 1933, marcam o inicio do 3° periodo histérico da
formacao de docentes, conforme pontua Saviani (2009, p.145):

Uma nova fase se abriu com o advento dos institutos de educagéo,
concebidos como espacgos de cultivo da educagdo, encarada nao apenas
como objeto do ensino, mas também da pesquisa. Nesse admbito, as duas
principais iniciativas foram o Instituto de Educagcdo do Distrito Federal,
concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido por Lourengo

Filho; e o Instituto de Educacdo de Sao Paulo, implantado em 1933 por
Fernando de Azevedo. Ambos sob inspiragao do ideario da Escola Nova.

Sobre os idearios da Escola Nova, presentes no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo, Gadotti (1999) ressalta que o projeto propunha a triplice fungdo da
universidade de criar ciéncia, transmiti-la e vulgariza-la. Também enfatiza a formacéao
de professores para as escolas primarias, secundarias, profissionais e superiores.
Contudo, tais ideias na pratica ndo conseguiram se concretizar, uma vez que n&o
existiam condigbes necessarias para sua viabilizagdo (aporte didatico-pedagdgico,
profissionais preparados etc.) e também porque se confrontava com o ideario da
pedagogia tradicional presente no cotidiano escolar.

Saviani (2009, p.146) acrescenta que os institutos de educagdo foram
estruturados e planejados de forma a incorporar as exigéncias da pedagogia, que

procurava se consolidar como um campo de conhecimento de carater cientifico.

- Organizagao e implantagcao dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagcao do modelo das Escolas Normais (1939-1971)

Os Institutos de Ensino, cuja proposta era trabalhar o ensino e a pesquisa,
foram elevados ao nivel universitario: o paulista foi incorporado a Universidade de
Séao Paulo, fundada em 1934, e o carioca foi incorporado a Universidade do Distrito
Federal, criada em 1935 (SAVIANI, 2009, p.146).

Com o decreto n°1.190, de 4 de abril de 1939, deu-se a organizagao da
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Segundo Saviani (2009,

p.146) “o paradigma resultante do decreto-lei n. 1.190 se estendeu para todo o pais,
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compondo o modelo que ficou conhecido como “esquema 3+1” adotado na
organizagdo dos cursos de licenciatura e de Pedagogia”. O “esquema 3+1”
estruturava-se em 3 anos para estudo das disciplinas especificas ou conteudos
cognitivos e 1 ano para formacgao didatica.

O curso normal foi dividido em dois ciclos: primeiro, com duragao de 4 anos,
correspondia ao ciclo ginasial da escola secundaria; o segundo, com duragdo de 3
anos, correspondia ao colegial do curso secundario.

Em relagdo ao curso de Pedagogia, o aspecto didatico-pedagogico, objeto
central do referido curso, passa a ser interpretado como conteudo a ser transmitido
para o aluno, em detrimento de uma formagdo que possibilitasse dominio tedrico-

metodoldgico para garantir eficacia do que se ensina.

- Substituicido da Escola Normal pela Habilitacao Especifica de Magistério
(1971-1996)

O quinto periodo é marcado pelo regime militar, que realizou modificagdes no
campo educacional por meio de alteragbes na legislagdo. Nesse contexto é
promulgada a Lei n° 5692/71, que altera a nomenclatura dos niveis de ensino de
escolas primarias e médias para primeiro grau e segundo grau. As escolas normais
desaparecem e ¢€ instituida a Habilitagdo Especifica de Magistério. Além dessas

mudancas ocasionadas pela lei, Saviani (2009, p.147) ainda pontua:

Para as quatro ultimas séries do ensino de 1° grau e para o ensino de 2°
grau, a lei n. 5.692/71 previu a formacao de professores em nivel superior,
em cursos de licenciatura curta (3 anos de duragéo) ou plena (4 anos de
duragao). Ao curso de Pedagogia, além da formagéo de professores para
habilitacdo especifica de Magistério (HEM), conferiu-se a atribuicdo de
formar os especialistas em Educagio, ai compreendidos os diretores de
escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de
ensino.

Nesse periodo a educacao € influenciada pela tendéncia tecnicista que
procura formar técnicos profissionais para atender de forma rapida a demanda do
mercado de trabalho. As escolas devem se adequar aos modelos de racionalizagio

do sistema de producéo capitalista.
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- Advento dos Institutos Superiores de Educagao, Escolas Normais Superiores
e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006)

Com a nova Lei de Diretrizes e Bases- LDB n°9394/96 - esperava-se que O
problema da formacdo docente fosse equacionado, mas como salienta Saviani
(2009) houve um nivelamento por baixo. Os Institutos Superiores de Educagao
surgem como alternativa aos cursos de licenciatura e Pedagogia, configuram-se
como instituigdes de nivel superior de segunda categoria que promovem uma
formagao mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracgao.

As novas Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia, homologadas em
abril de 2006, também foram influenciadas por tais caracteristicas.

Avancgando em relacao ao sexto periodo categorizado por Saviani, tem-se em
2009, por meio do Decreto n° 6.755, a instituicdo da Politica Nacional de Formagao
de Profissionais do Magistério da Educacao Basica. Este documento estabelece a
criacdo de Féruns Estaduais de apoio a Formacéo dos Profissionais da Educagao,
fomento a programas de formacéo inicial e continuada no pais pela Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), também apresenta, entre
os principios de formacao docente, a articulacdo entre a teoria e a pratica, fundada
no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos.

Outro marco importante, foi a aprovacdo do Plano Nacional da Educacao -
PNE, em 25 de junho de 2014, estabelecendo em sua meta 15 que todos os
professores e as professoras da educacao basica devem ter formacao especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento. Ainda a
meta 16 define a formagdo em nivel de pds-graduacdo de pelo menos 50% dos
professores da educacgao basica, até o ultimo ano de sua vigéncia.

Desse breve percurso historico da formagao de docentes no Brasil é possivel
estabelecer relacdo com as trés fases do ensino escolar moderno descritas por
Tardif?%: a idade da vocacgao, a idade do oficio e a idade da profissao.

A idade da vocagao predominante do século XVI ao XVIII, caracteriza-se pelo
ensino vincular-se as ordens religiosas tanto protestantes como catdlicas. O ensino
originariamente era uma profissao religiosa, uma vocagao e como tal, as condi¢des

materiais, como salario, ficavam em um plano posterior. Por se tratar de chamado,

23 TARDIF, 2013, p. 554.
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de uma missao, a formagao era quase inexistente, as professoras leigas aprendiam
a ensinar com as mais experientes.

Na realidade brasileira, apesar das provincias passarem a ser responsaveis
pela instrucdo primaria a partir do inicio do século XIX, a docéncia mantém as
caracteristicas da idade da vocagao: ideias do magistério dos anos iniciais
relacionadas a maternagem, feminilizagao, falta de estrutura e baixos salarios.

A transicédo do Império para a Republica no Brasil foi marcada pela instalagéao
de uma visao liberal, estruturada a partir de referenciais positivistas. Essa mudanca
reflete, também, no tratamento dado ao ensino, revelando caracteristicas presentes
na idade do oficio. Entre as caracteristicas citadas por Tardif?6 estdo a criagdo de
escolas publicas e laicas, ampliagdo da escolaridade, obrigatoriedade, integragao da
profissdo docente a estrutura do Estado, além do investimento em formacédo de
professores por meio da criacdo de escolas normais.

A idade da profissdo se inicia, de um modo geral entre os paises, lentamente
a partir da segunda metade do século XX. Esse periodo ndo se restringe apenas ao
ensino, mas a outros grupos de especialistas?’ que buscam a consolidagdo da
profissdo. Essa organizacdo de grupos profissionais esta intrinsecamente
relacionada ao “desenvolvimento das universidades modernas que, a partir do
século XIX, tém cada vez mais a missdo de formar profissionais cuja pratica se
baseia nos conhecimentos derivados da pesquisa cientifica” (TARDIF, 2013, p.559).

Tratando-se da realidade brasileira, o processo de universitarizacdo da
formacéo dos professores € estimulado a partir da Lei de Diretrizes e Bases - LDB n°
9394/96 que prevé a elevagao de qualificacdo do trabalho docente por meio da
exigéncia de titulagdo em curso superior para atuar desde a educagao infantil.

Com a vigéncia dessa LDB nao ha mais formacdo em nivel médio para o
Magistério. Contudo, entre as metas dessa lei e a realidade ha uma grande
distancia. Em 1996, de acordo com os dados MEC/Inep?8, havia no Brasil 15,3% de
docentes atuando nos anos iniciais com apenas formagdao em nivel de Ensino

Fundamental, somente 20,3% dos docentes possuiam formacao em nivel superior.

26 TARDIF, 2013, p.556-557
27|bidem, p. 559

28 BRASIL/MEC-INEP. Estatisticas dos Professores no Brasil. Brasilia: MEC/INEP, 2003. Disponivel

em http://www.sbfisica.org.br/arquivos/estatisticas professores INEP_2003.pdf. Acesso em
26/04/2017.
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Assim, o movimento por constituir-se em profissdo passa de um enfoque
simplista presente na época do Império, em que prevalece o aprender fazendo,
chegando aos encaminhamentos postos pela nova LDB, em que os docentes séo
denominados no corpo da lei de “profissionais da educacgao”. O termo profissionais
da educacao” tem significacao diferente de “profissionais de ensino”, indicando que
devem atuar de maneira mais ampla e ndo somente no aspecto que se refere ao
ensino. Tal complexidade reverbera, entre elas, na exigéncia de formacéo em nivel
superior.

Talvez a ilusdo provocada pela formacao em nivel superior leve a dizer que de
fato se alcangcou o status de profissdo, dado que uma das caracteristicas é o
dominio de saberes especializados. Contudo, Tardif (2013, p. 558) questiona se de
fato na atualidade brasileira, como em outros paises da América Latina, o ensino
chegou ao menos as condi¢des previstas pela idade do oficio, uma vez que ainda ha
docentes que trabalham em condi¢des inadequadas, sem formacao necessaria, com
diferenciagdo salarial entre homens e mulheres, auséncia de carreira profissional
com beneficios ao longo do tempo entre outras situagoes.

Nesse sentido € importante compreender as condicdes que sao
determinantes para constituicdo de uma profissdo. Freidson (1998, p. 28-33)
defende as profissbes como meio para organizar o trabalho e utiliza esse termo para
“‘designar uma ocupacgao que controla o seu proprio trabalho, organizada por um
conjunto especial de instituicbes sustentadas em parte de uma ideologia particular
da experiéncia e unidade”. Ressalta, também, o conhecimento e a autonomia
profissional como aspectos determinantes para o poder das profissdes.

Ao tomar um conjunto de atributos e proceder a analise de maneira a-
histérica, € possivel afirmar que o trabalho docente ndo se constitui como uma
categoria profissional. Contreras (2002, p. 57) afirma que tal concluséo € plausivel
ao analisar a questao da autonomia em relacao ao trabalho docente, uma vez que o
Estado define os encaminhamentos da pratica docente.

Ainda sobre a busca da constituicdo da profissao docente, Oliveira assevera
que:

[...]a constituicdo do magistério esteve marcada pela luta por constituir-se
como profissdo, mas que esta luta encontrou muitos obstaculos ao seu
intento, sobretudo pelos corolarios correspondentes a essa condigao:
autonomia, controle sobre o recrutamento, monopdlio, estatuto unico, entre
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outros. A insisténcia na constru¢ao dessa nocido de profissionalizagao
resultou em grandes debates acerca do tema nos estudos sobre a
constituicdo do magistério. (OLIVEIRA, 2010,p.20)

Verifica-se, portanto que o magistério desde a sua organizagao esteve sob
controle externo, no inicio tutelado pela Igreja e, posteriormente, com a organizagao
do Estado Moderno, esse assume o controle e estrutura o0s servigos publicos.
Assim, o Estado se apropria dos sistemas escolares e os professores se veem
destituidos da autonomia e do autocontrole de sua acdo. O trabalho docente ao
longo de sua histéria fica perdido nessa mescla de apostolado, com enfoque da
vocagao, e do funcionalismo publico que segue regras e normas ditadas pelo
Estado.

2.1.1 Profissdo docente: problemas atuais da formacao de professores

Chega-se ao contexto atual brasileiro com grande preocupagdao no que se
refere a profissionalizagdo docente, reverberada principalmente por meio da
instituicao de politicas publicas de formagao.

Ha um movimento crescente pela formacdo em nivel superior de todos os
docentes que atuam na Educacgao Basica, tanto pela LDB n°® 9394/96 quanto pelo
Plano Nacional da Educacgéao (Lei no 13.005/2014), em relagdo as metas 15 e 162°,

Dados do Censo Escolar®® de 2015, mostram que houve um aumento
significativo em relagdo a porcentagem de docentes com formacdo em nivel
superior, passando para 76,4% dos docentes da Educagao Basica com esse nivel
de formacéo.

Essa elevacdo dos requisitos minimos para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental reflete em melhor preparacdo para o professor atuar face as

exigéncias que o cotidiano da sala de aula impde?

29 Meta 15 - PNE/2014: Garantir, em regime de colaboragédo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagao dos
profissionais da educacdo de que tratam os incisos |, Il e lll do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacgao basica
possuam formagado especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.

Meta 16 - PNBE/2014: Formar, em nivel de pds-graduagdo, 50% dos professores da Educacgao
Basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos os (as) profissionais da Educacgao
Basica formagao continuada em sua area de atuagao, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino.

30 Fonte: MEC/Inep/DEED/Censo Escolar.
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Em estudo realizado por Gatti (2010) que analisou 71 propostas curriculares
de cursos de Pedagogia de diferentes regides do Brasil, a pesquisadora apresenta

esse mesmo questionamento, e indaga:

[...]Ja formagao panoramica, em geral encontrada nos curriculos, € suficiente
para o futuro professor vir a planejar, ministrar e avaliar atividades de ensino
para os anos iniciais do ensino fundamental e para a educagéao infantil. A
constatagcdo €& de que ha uma insuficiéncia formativa evidente para o
desenvolvimento desse trabalho (GATTI, 2010, p. 1371).

Gatti (2010) conclui que nos cursos de Pedagogia os conhecimentos
relacionados ao conteudo de ensino para os anos iniciais do ensino fundamental séo
apresentados de forma incipiente e genérica; apenas 7,5% das disciplinas enfocam
esse conteudo, evidenciando de forma muito superficial “o que” e “como” ensinar.
Outro ponto, destacado é a fragil associacao entre teoria e pratica, com prioridade
para conteudos mais gerais de fundamento tedrico e pouco associado ao contexto
escolar onde o professor atuara. Ressalta, também, que:

Adentramos o século XXI em uma condicdo de formagao de professores
nas areas disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais
integradoras quanto a relacdo “formacgéo disciplinar/formagédo para a

docéncia”, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado
no inicio do século XX para essas licenciaturas|...] (GATTI, 2010, p.1357).

Essa estrutura de formacdo se assenta em um modelo de racionalidade
técnica, no qual o professor aplica as regras dadas pelos conhecimentos cientificos.
Tal modelo, pautado em principios positivistas, sustem a maioria dos modelos de
formagdo e entendem a pratica educacional como aplicagdo de conhecimento
cientifico, sendo as questdes educacionais tratadas como problemas técnicos.

Nessa diregao, Formosinho (2009, p.77) tece criticas ao modelo de formagao
de professores que se estrutura a partir da légica académica, afastando-se das
preocupagdes pragmaticas, ou seja, mais profissionalizantes. Afirma, ainda, que o
modelo de ensino pelo qual os professores sao formados acaba sendo o mesmo,
desde a escolarizagdo inicial até o ensino superior, ou seja, sdo aulas expositivas
seguidas de testes e trabalho final, situacdo que produz nos professores a
percepcdo de tais encaminhamentos sao métodos naturais para ensinar
(FORMOSINHO, 2009, p. 83).

Ha um distanciamento entre teoria e pratica, sendo a teoria utilizada para
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iluminar o pensamento do professor, somente o conhecimento tedrico € valorizado, o
saber docente proveniente da experiéncia € desconsiderado. Um outro equivoco
desse modelo consiste em acreditar que para ser bom professor basta o dominio da
area do conhecimento especifico que se vai ensinar.

Os conhecimentos possuem niveis de valoragdo, ou seja, o discurso
produzido na esfera académica é o que tem maior dominio. Contreras (2002, p.63-
64) complementa, afirmando que:

[...] os professores ocupam uma posigcdo subordinada na comunidade
discursiva da educagdo. Seu papel em relagdo ao conhecimento profissional
representado pelas disciplinas académicas é o de consumidores, ndo de
criadores. Quem detém o status de profissional de ensino é
fundamentalmente o grupo de académicos e pesquisadores universitarios,

bem como o de especialistas com fun¢des administrativas, de planejamento
e de controle no sistema educacional.

Tal situagao justifica porque, muitas vezes, o reconhecimento profissional tem
sido interpretado unicamente pelo viés do dominio de conhecimentos cientificos, que
caracteriza o enfoque de racionalizagéo técnica. Entretanto, na légica do lécus de
atuagao do professor ha questbes pragmaticas que tal modelo de formagdo nao
contempla.

Assim, para alcangar o reconhecimento profissional é condigdo mudar o
paradigma vigente sobre teoria e pratica, em que o peso maior recai sobre a teoria
em detrimento da pratica. Gatti assevera que a pratica educacional

[...]InGo pode ser tomada como simples receita, ou confundida com
tecnicismos modeladores. E necessario transcender o senso comum
reificado, superar os sentidos usuais atribuidos as praticas pedagodgicas
condenadas por muitos sem defesa (e muitas vezes sem argumentos).
Pratica pedagdgica, por ser pedagodgica, € agao politica, de cidadania,
comportando formas de agdo guiadas por seus fundamentos, sejam
filoséficos, sejam cientificos. Implica fazer pensando e pensar fazendo,

implica saber fazer e porque fazer, ou seja, implica uma praxiologia. (GATTI,
2013, p. 55, grifo do autor)

Na concepgao posta por Gatti a relagdo teoria e pratica ndo deve ser tratada
de forma fragmentada, dicotdbmica, mas ao contrario, sdo partes de um mesmo
processo, constituindo-se mutuamente. A teoria possibilita ao professor realizar a
leitura da realidade, saindo da superficialidade de impressdes e avangando para
aspectos mais densos, num processo em que pratica e teoria sdo alteradas e se

constituem por um movimento de incorporagao e superagao.
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Dessa forma, nao ha dicotomia entre teoria e pratica, a realidade é entendida
como movimento que é compreendido por meio de reflexdo, a partir da qual o
professor entra em contato com o conhecimento tedrico, utilizando-o para
ressignificar sua pratica e transforma-la.

Um encaminhamento que pode favorecer a relagdo entre teoria e pratica,
produzindo resultados proficuos para a formagao dos professores nos cursos de
Pedagogia é o enfoque que o estagio supervisionado pode assumir. Ao deixar
praticas de observacao passiva da sala de aula, ele pode constituir-se em processo
formativo na medida em que o futuro professor também participa da elaboracéo e
vivéncia de situagbes presentes em sala de aula, em conjunto com o docente
responsavel pela classe.

Estudos de Sarti (2009) e Souza Neto, Benites (2008) indicam contribuicdes
tanto a formagdo do professor iniciante quanto ao docente em exercicio. Nesse
processo, os estudantes de licenciatura tém a oportunidade de experimentar certos
processos da docéncia e o professor em exercicio € convidado a ser iniciador dessa
nova geragao de professores, ou seja, compartilhar os saberes construidos no
exercicio da docéncia.

Tais experiéncias se apresentam como possibilidades do ensino superior nao
perder seu componente estruturante que € a investigacdo e a producédo de
conhecimentos, mas garantir a interagdo entre os conhecimentos produzidos e o
processo de ensino.

Assim, ao encerrar essa trajetoria sobre a formacéo inicial do docente, chega-
se a conclusao que ainda ha lacunas nesse processo que sao explicitadas quando o
professor se depara com a realidade da sala de aula.

Essa fragilidade formativa induz as demandas cada vez maiores de formagao
continuada aos docentes. Formacdes que vao desde modelos tecnicistas, os quais
diante das lacunas de conhecimentos dos docentes, propéem solucdes imediatistas
que envolvem a apresentacao de “receitas” ou “pacotes” para ensinar, retirando do
professor o papel de ser sujeito da sua propria pratica e impondo somente a
execucao do que o outro elaborou; até modelos que valorizam o professor como
profissional intelectual, por meio de encaminhamentos que valorizam o estudo e os

conhecimentos ja construidos pelos docentes.
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Dentre os modelos de formagado continuada que buscam a relagéo dialética
entre conhecimentos tedricos e praticos, pode-se citar o projeto “Raios de Sol’,
desenvolvido em Rio Claro e vinculado a “RED3" LATINOAMERICANA PARA LA
TRANSFORMACION DE LA FORMACION DOCENTE EN LENGUAJE” , sob a
coordenacgao de Micotti (2009, p.281) que destaca:

Os depoimentos das professoras, ao revelarem que a transformagéo das
praticas e o desenvolvimento de saberes pedagégicos, apoiam-se em
relagcéo reciproca, indicam que a apropriagao de conhecimentos tedricos em
sintonia com as transformacdes das praticas pedagdgicas coloca-se como

alternativa a ser mais acentuada nas politicas publicas para a formagéo de
professores.

A experiéncia apresentada vem corroborar a importancia de processos
formativos que valorizem a experiéncia docente, mas que proponham uma reflexado
sustentada em conhecimentos cientificos, superando o senso comum e O
pragmatismo.

De certa forma, os processos formativos, sem avaliar o mérito de sua
efetividade, buscam subsidiar o processo de ensino. Assim, para desenvolver essas
acdes formativas, quer com enfoque passivo ou mais critico, ha que se questionar o
que € necessario “saber’” para poder ensinar, ou melhor, quais saberes sao
necessarios para conduzir esse processo?

Para responder esse questionamento, a seguir, s&o apresentadas

contribuicdes de estudos que tratam dessa tematica.

2.2. Os saberes docentes e a pratica pedagoégica

O trabalho é condigéo inerente a vida humana, por meio do trabalho o homem
transforma a natureza e a si mesmo transforma (MARX, 1985, p.208). Nessa relagéo
sujeito e objeto sdo transformados, sendo o trabalho categoria fundante da
humanidade.

Tardif (2014, p. 35) apoiando-se nesse conceito, assinala que “o objeto de
trabalho e as relagdes do trabalhador com ele s&o elementos nevralgicos para a

compreensao de qualquer atividade profissional”’. Destaca, ainda, que no caso da

31 Criada em 1994, sob auspicios da Unesco, sob coordenacgdo de Josette Jolibert, tem como objetivo
promover o dialogo entre os professores que buscam a construgéo de propostas pedagdgicas para o
ensino da linguagem.
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docéncia esse objeto ndo é matéria inerte, mas se constitui de relagdes humanas
gue condicionam o proprio trabalho docente.

Mas no que consiste a atividade de ensino?

O ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um
trabalho baseado em interacdes entre as pessoas. Concretamente, ensinar
é desencadear um programa de interagbes com um grupo de alunos, a fim
de atingir determinados objetivos educativos relativos a aprendizagem de
conhecimentos e a socializagao (TARDIF, 2002, p.118, grifos do autor).

Destarte, o resultado da acdo docente € a producdo de conhecimentos de
diferentes ordens que provocam mudancgas na constituicao interna dos alunos. Para
que isso ocorra, o ato de ensinar precisa envolver diferentes agdes: o planejamento
das aulas, execucdo e adequagdo do plano de ensino, sele¢cdo de metodologias,
administragcao da sala de aula, em relagdo ao tempo e disciplina, trabalho com a
diversidade e heterogeneidade de conhecimentos e personalidades dos alunos,
além da avaliagao e intervengdo constantes.

Dessa forma, o professor em sua pratica pedagogica acessa diferentes
conhecimentos e saberes, de acordo com as necessidades imediatas que a sala de
aula apresenta. Tardif (2002, p.21) pontua que os saberes estdo vinculados ao
trabalho na medida em que “ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes,
reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho”.

Na pratica educativa, portanto, o professor para agir julga, discerne a partir

dos diferentes saberes, isto significa que:

A fim de alcangar os objetivos pedagdgicos inerentes a sua tarefa, o
professor toma decisbes conforme o contexto no qual se encontra. E como
tomar decisdes implica julgar, o professor julga. Na sala de aula, ele deve
julgar seus proprios atos e os dos alunos; sua acdo dependendo da sua
capacidade de julgar. Sobre o que se baseia, porém, o julgamento do
professor? Seu julgamento, constantemente solicitado, se apoia em saberes,
isto é, nas razbées que levam a orientar o julgamento num sentido e ndo no
outro (GAUTHIER et al, 2013, p. 341).

Portanto, se a agdo docente se apoia em saberes, que saberes sao esses?
Como eles se constituem?

Para elucidar as indagag¢des que se apresentam, realizou-se levantamento
dos estudos realizados por Tardif (2002; 2014) e Gauthier et al (2013), buscando
identificar convergéncias e os aspectos que os diferem. Tal movimento auxiliou na

estruturacdo do referencial tedrico da pesquisa, além de favorecer a compreensao
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sobre essa tematica. A sintese desse trabalho é apresentada no quadro abaixo, que

traz as classificacbes dos saberes realizada por esses autores.

Quadro 02- Categorizagdo dos Saberes Docentes

Tardif (2002, p.36-39)

Gauthier et al (2013, p .29-34)

1. saberes da formagdo profissional-
conjunto de saberes que, baseados nas
ciéncias e na erudigdo, sdo transmitidos aos
professores durante o processo de formagao
inicial e/ou continuada.

2. saberes das disciplinas -sdo os saberes
reconhecidos e identificados como
pertencentes aos diferentes campos do
conhecimento (linguagem, ciéncias exatas,
ciéncias humanas, ciéncias biologicas, etc).

3. saberes curriculares- apresentam-se sob a
forma de programas escolares (objetivos,
conteldos, métodos) que os professores
devem aprender e aplicar.

4. saberes da experiéncia- sdo resultantes da
propria da  atividade  profissional dos
professores. Esses saberes sdo produzidos
pelos docentes por meio da vivéncia de
situacdes especificas relacionadas ao espacgo
da escola e as relagdes estabelecidas com
alunos e colegas de profissao.

1. saber das ciéncias da educagao, relacionado
com o conjunto de conhecimentos profissionais
adquiridos que nao estdo diretamente vinculados
com a acao de ensinar;

2. saber disciplinar, referente ao conhecimento do
conteudo a ser ensinado;

3. saber curricular, referente a transformacao dos
saberes produzidos pela ciéncia num corpus que
sera ensinado nos programas escolares;

4. saber experiencial, referente aos julgamentos
privados que o professor elabora com base na sua
prépria experiéncia, elaborando, ao longo do tempo,
uma espécie de jurisprudéncia;

5. saber da tradi¢gao pedagégica, relativo ao saber
dar aula que se tem antes da formagédo docente,
adaptado e modificado mais tarde pelo saber
experiencial e, principalmente, validado ou n&o pelo
saber da agdo pedagdgica;

6) saber da acao pedagodgica, corresponde ao
saber experiencial que se torna publico e que é
verificado por meio das pesquisas realizadas em
sala de aula.

Fonte: Elaborado pela autora

Em uma primeira analise sobre o quadro, nota-se que tanto Tardif quanto

Gauthier et al compreendem que nao ha um unico saber que constitui a base para o

ensino, ao contrario, o saber docente é plural3? e proveniente de diferentes fontes.

Tardif (2002, p.63) descreve esses saberes sendo oriundos de: saberes

pessoais, formacdo escolar anterior, formagao profissional para o magistério,

programas e livros didaticos, além da experiéncia na profissdo docente. Apresenta

uma nogao ampla de saber que envolve “conhecimentos, as competéncias, as

habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas

vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser3?”.

Na mesma diregao, Gauthier et al (2013, p. 28) afirmam que para ensinar 0s

32 TARDIF, 2002, p.36
33 Ibidem, p.60.
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professores mobilizam diferentes saberes que funcionam como reservatério que é
acessado mediante as exigéncias da situagdo concreta da sala de aula. Destacam,
ainda, que ha “oficios sem saberes”, ou seja, concepgbes que privilegiam a
experiéncia, sem considerar os conhecimentos pedagdégicos formalizados. Também
chamam atengédo para outro extremo que denominam de “saberes sem oficio”,
caracterizado por tendéncias que evidenciam saberes esvaziados do contexto real
de ensino. Assinalam que os dois extremos s&o prejudiciais para a constituicao da
profissdo docente e chamam a atencéo para a necessidade de legitimar, por meio de
pesquisas, os saberes que sao desenvolvidos pelo professor.

Ao comparar as categorizagbes apresentadas, verifica-se que s&o muito
préximas, excetuando os saberes que Gauthier et al (2013) denominam de saber da
tradicdo pedagodgica e saber da agao pedagogica.

Em relacdo ao saber da tradicdo pedagogica, este corresponde a
representacdo do que € a escola, produzida antes mesmo dos docentes
frequentarem os cursos de formacao profissional. A escola produz tal representacao
uma vez que representa um meio socialmente estruturado com caracteristicas
constitutivas que podem ser apreendidas empiricamente, as quais produzem habitus
que correspondem a:

[...]disposicbes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionarem como estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador e
estruturador das praticas e das representagbes que podem ser
objetivamente “reguladas” e “regulares” sem ser o produto de obediéncia a
regras, objetivamente adaptadas a um fim, sem supor a intengéo consciente

dos fins e 0 dominio expresso das operag¢des necessarias para atingi-los e
coletivamente orquestradas, sem serem o produto da agao organizadora de

um regente (BOURDIEU,1983, p.61).

Para Bourdieu (1983, p.76) o habitus produz praticas individuais e coletivas,
que sdo guiadas por matrizes socialmente adquiridas e que sao exteriorizadas
(estruturam) por meio das ag¢des. No caso dos professores, o “habitus de aluno”
exerce influéncia, como destacado por Tardif (2002), em sua pratica docente, até
porque o professor permanece no mesmo espago antes ocupado como aluno.

Gauthier et al (2013, p.32) asseveram que essa representacado produzida do
que é ser professor tem um impacto muito grande, servindo de molde para guiar os

comportamentos dos docentes, que poderado ser modificados pelo saber experiencial
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e validados ou nao pelo saber da acado pedagdgica.

E sobre o saber da agdo pedagdgica que as pesquisas de Gauthier et al
(2013, p. 35) se concentram, uma vez que por “causa da distancia incessantemente
proclamada entre teoria e a pratica, estamos lidando com um oficio que ndao admite
realmente possuir saberes formalizados”. Para superar essa problematica, os
referidos autores propdem o “saber da agado pedagogica” como um saber produzido
pelo professor, legitimado pela pesquisa e pela prépria atividade docente e integrado
a formacao.

Assim, teoria e pratica sao interligadas por um movimento no qual os saberes
sistematizados sao ressignificados pelo professor diante das necessidades do
trabalho pedagdgico, e esse novo saber, decorrente da agdo educativa dentro da
sala de aula, é produzido pelo professor.

Tardif (2002, p. 40-41) ressalta que a fungao docente se define em termos de
saberes, mas os docentes ndo se veem como produtores de um saber; sua relagao
€ a de transmissores, portadores e objetos de saber. Assim, os saberes das
disciplinas e os saberes curriculares se situam em uma posicao de exterioridade em
relagdo ao trabalho docente. Da mesma forma, os saberes da formagéao profissional
sdo produzidos e legitimados pela universidade, devendo o professor apropriar-se
de tais conhecimentos.

Diferentemente, os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber
docente uma vez que é a partir desse nucleo que os docentes procuram transformar
as relacdes de exterioridade com os saberes em relacdes de interioridade. Dessa
forma, “os saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, polidos e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia” (TARDIF, 2002, p. 54).

Assim como Tardif, Gauthier et al (2013, p. 302) compreendem que o
professor é “profissional racional que deve tomar decisdes em situagbées de urgéncia
e ndo um simples agente que resolve problemas técnicos”. Mas, ndo assumem uma
posicdo de recusa a toda a racionalizacdo do trabalho docente presente no
“reflexivismo” proposto por Schon. Justificam essa posigdo afirmando que o
professor diante de um problema nao recorre apenas aos saberes experienciais,

mas também considera os saberes de sua formacéao profissional.



70

Portanto, o trabalho docente envolve uma dimensdo complexa, sobretudo por
tratar de uma atividade voltada para o outro (aluno), ou seja, ensinar € um trabalho
interativo que envolve o reconhecimento dos alunos da competéncia docente e sua
aceitacao a participacao nesse processo (TARDIF, 2014, p. 235). Ainda, Tardif (2014,
p.71) chama atengéo para a finalidade das interagées que ocorrem no contexto da
sala de aula que visam socializar e instruir os alunos.

Logo, para ensinar o professor precisa organizar duas grandes fungbes que
serdao descritas a seguir: uma relacionada ao que ensinar e ao como ensinar, ou

seja, relacionada a transmissdo da matéria; e outra vinculada a gestdo das
interagbes em sala de aula (GAUTHIER et al, 2013, p. 345).

2.2.1 O processo de ensino: Gestdo da Classe e Gestao da Matéria
Para se compreender os saberes docentes ha que se olhar para o ensino, ou
seja, “0 que o mestre faz para instruir e educar” (GAUTHIER et al, 2013, p. 174).
Sobre esse aspecto, Tardif (2002, p.219-220) afirma que
[...] a transmissdo da matéria e a gestdo da classe ndo constituem
elementos entre outros do trabalho docente, mas o proprio cerne da
profissdo. E por isso que o estudo dos conteudos transmitidos, a
maneira como os professores os compreende, 0s organiza, os apresenta,

os diz, em suma, utiliza-os para “interatuar” com os alunos faz parte
integrante da pesquisa sobre os saberes do professor. (grifos nosso)

Desde a organizagao curricular até a estrutura fisica das classes, a divisdo do
tempo escolar, das regras de convivéncia, enfim, o sistema escolar procura se
organizar para que o professor seja capaz de realizar esses dois movimentos:
transmissao da matéria e a gestédo da classe.

Por “Gestdao da Classe”, Gauthier et al (2013, p.240) descrevem que
“consiste em um conjunto de regras e de disposicdes necessarias para criar e
manter um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem”.
Envolve a organizacdo do espago fisico e do tempo pedagdgico, além da
estruturagcéo de regras da classe e de medidas disciplinares.

Pontuam que fazem parte desse movimento a organizagéo de rotinas como
procedimento importante para a racionalidade do tempo escolar (GAUTHIER et al,

2013, p.243, 248, 263), destacando que esse procedimento “libera tempo e energia



71

para outras atividades”. Também diminuem as interrup¢des durante as aulas, em

decorréncia dos alunos estarem cientes das atividades que serao realizadas. Dessa

forma, Leal (2004, p. 02) afirma que:
As criangcas aprendem, através dessas rotinas, a prever o que fara na
escola e a organizar-se. Por outro lado, a existéncia dessas rotinas
possibilita ao professor distribuir com maior facilidade as atividades que ele
considera importantes para a construgcdo dos conhecimentos em
determinado periodo, facilitando o planejamento diario das atividades
didaticas.

Assim, a organizacdo de rotinas3* favorece tanto ao trabalho docente como a
aprendizagem dos alunos no que tange a nogao de tempo, além de contribuir com a
aquisicdo de conhecimentos que extrapolam o contexto escolar, pois saber
organizar-se impacta outras relagdes sociais fora da escola.

Destaca-se a atividade intencional do docente nesse processo uma vez que é
condicao essencial o planejamento de procedimentos “para serem executados
durante certo periodo de tempo, tomando como referéncia as praticas
sociais/culturais dos sujeitos envolvidos, suas experiéncias e conhecimentos”
(FERREIRA, A. T. B.; ALBUQUERQUE, E. B. C., 2012, p.19).

Gauthier et al (2013, p. 245-246) ressaltam que na “Gestdo da Classe” ainda
estdo presentes as regras, a aplicagdo de medidas disciplinares e sangdes (em
relagdo ao comportamento dos alunos). Ressaltam, por meio das pesquisas
analisadas, que professores eficientes procuram “fazer com que os alunos
envolvidos assumam a responsabilidade dos seus atos”.

Esses procedimentos tém como finalidade trabalhar a corresponsabilizagao
do aluno e o seu comportamento. Aquino (1998, p.199-1998) ao tratar da indisciplina
escolar, assevera que nao se deve tomar a disciplina como um pré-requisito para a
acao pedagodgica, visto que ela é decorréncia do trabalho cotidiano de sala de aula,
destacando que:

E 6bvio que uma relagdo de respeito é condigdo necessaria (embora nao
suficiente) para o trabalho pedagogico. No entanto, podemos respeitar
alguém por temé-lo ou podemos respeitar alguém por admira-lo. Mas,

convenhamos, ha uma grande diferenca entre esses dois tipos de
"respeito”. O primeiro funda-se nas nogdes de hierarquia e superioridade, o

34 Apesar de o termo rotina carregar uma carga semantica que remeta a atividades repetitivas e
mecanicas, herangca do tecnicismo, neste trabalho a definicdo de “rotina” coaduna-se com a
perspectiva de Leal (2004), Ferreira e Albuquerque (2012) que ressaltam o envolvimento e
participacédo dos alunos nesse processo de organizagédo do tempo pedagdgico.
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segundo, nas de assimetria e diferenca. E hd uma incongruéncia estrutural
entre elas!

Na primeira situagdo apontada por Aquino, o controle € mantido pela punicéo,
fora do alcance dos olhos do docente o aluno deixa de respeitar, gerando em muitos
casos a indisciplina. Mas, quando a autoridade do docente, como diz Reboul (1978,
p.53), ndo é sua, a autoridade “é a da humanidade sobre todos os homens, a da
razao, da ciéncia, da arte, da consciéncia; o papel do educador ndo é confisca-la,
mas atesta-la”, a relacdo entre professor e aluno é diferente. Nesse caso, professor
e alunos, apresentam diferencas de conhecimentos, mas essa diferenga nao gera
superioridade e sim respeito pelo que o docente sabe e motivagao do aluno para
aprender o que o “mestre” sabe.

A partir dessa concepcéao, o “contrato pedagdgico” se apresenta como uma
proposta de regras de convivéncia a ser partilhada por todos da classe e que orienta
o funcionamento da sala de aula, em que todos se sentem corresponsaveis pelos
atos praticados (AQUINO, 1998, p. 203).

Assim, a maneira como o professor organiza e utiliza os acordos/regras para
estruturar o ambiente escolar ndo contribui apenas com as condi¢gdes para a
apropriacdo de conteudos conceituais, constitui-se, também, espaco de
aprendizagem de valores éticos necessarios a formagao integral do aluno.

Esses encaminhamentos explicitados favorecem a organizagcdo do trabalho
em sala de aula, resultando em maior tempo para o docente dedicar-se ao objetivo
final do seu trabalho que é a aprendizagem dos alunos.

O conjunto de operagbdes que o docente utiliza para fazer com que o aluno
aprenda, envolvendo o planejamento, o ensino e a avaliagcdo de uma aula, Gauthier
et al (2013, p.196-197) chamam de “Gestao da Matéria”.

A “Gestao da Matéria se relaciona ao saber ensinar, que implica

[...] o desenvolvimento de compreensdes sobre si préprio, dos alunos, da
matéria, do curriculo, das estratégias de ensino e da avaliagéo relacionadas
com a faciltagdo da aprendizagem dos alunos. Implica, no geral,
transformar o conteddo a ser ensinado em conteldo aprendido pelos
alunos. Envolve, portanto, uma relacao tripla entre professores, alunos e
conteudos (REALI; REYES, 2009, p.13).

Assim, diante de tantos aspectos necessarios para conduzir o processo de

ensino ha que se ter, primeiramente, clareza dos objetivos e conteudos de
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aprendizagem que se pretende alcangar. Os quais estao descritos em diretrizes e
curriculos que normatizam os sistemas de ensino.

Sobre tal aspecto Tardif (2002, p.38) e Gauthier et al (2013, p.30-31) pontuam
de maneira explicita os “saberes curriculares” que se apresentam em forma de
programas, curriculos oficiais que trazem objetivos, conteiudos e métodos que os
professores devem referenciar para conduzir o ensino.

No caso deste estudo, por tratar dos saberes docentes do professor
alfabetizador, na secao anterior foram explicitados os objetivos e conteudos que
envolvem esse processo e estao descritos nos “Direitos de Aprendizagem” (BRASIL,
MEC-SEB, 2012).

Além dos saberes provenientes de referenciais curriculares, os professores
precisam ter o dominio dos conteudos descritos em tais documentos e que seréao
objeto de ensino, Tardif (2002) chama-os de “saberes das disciplinas”.

Para o professor alfabetizador esse conteudo se relaciona a linguagem
escrita, contemplando praticas sociais de leitura e a produgao de diferentes géneros
orais e escritos.

Junto aos objetivos e conteudos do ensino, na categoria “Gestdo da Matéria”
se encontram os procedimentos realizados pelo docente para que o aluno se
aproprie dos conteudos ensinados, ou seja, relaciona-se a didatica do professor.

Marin (2011, p.30) define a didatica como:

[...]Jarea que permite os professores efetivarem o ensino e a aprendizagem
dos alunos; que permite ao professor planejar seu trabalho, preparar o que
deve ensinar e o que espera que seus alunos aprendam; que executa esse
trabalho, o qual muitas vezes ndo se realiza da maneira planejada; realiza
intervencdes e permite ao professor acompanhar seus alunos e a si mesmo
por meio de avaliagbées constantes.

A didatica envolve o saber-fazer do professor, ou seja, sdo agdes integradas
desde o planejamento do ensino até avaliagcido que concorrem para a aprendizagem
dos alunos. Libaneo (1990, p.52) acrescenta que a didatica € ao mesmo objeto de
estudo na formacdo profissional dos professores e meio de trabalho que os
professores utilizam para encaminhar a atividade de ensino.

Para que os alunos aprendam os conteudos propostos, os professores
mobilizam diferentes saberes que sao utilizados como instrumentos para se

interrogarem e alimentarem suas praticas. Com esse olhar sobre o saber-ensinar,
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Gauthier et al (2013) identificaram varios procedimentos utilizados por docentes
considerados eficientes a partir da analise de pesquisas empiricas sobre a pratica
dos professores em sala de aula.

Um aspecto a ser destacado no trabalho docente diz respeito ao
levantamento de conhecimentos prévios dos alunos, antes de iniciar um trabalho,
permitindo a ligagdo entre os novos conhecimentos e as aprendizagens anteriores
(GAUTHIER et al, 2013, p. 211-213). Destaca-se, portanto, que os conhecimentos
elaborados pelos alunos devem ser o “ponto de partida” do trabalho educativo n&o o
marco final do processo de ensino.

Dessa forma, os procedimentos empregados pelo professor devem
possibilitar ao aluno acessar as formas mais elaboradas de conhecimento, pois esta
€ a funcao da escola. Gauthier et al (2013, p. 209) também ressaltam que “os alunos
que recebem um ensino baseado num programa estruturado tém melhor éxito do
que aqueles cujo ensino é baseado em enfoques mais individualizados e centrados
na aprendizagem por descoberta”.

Com isso, nado se pretende arvorar a “bandeira” da concepcgao tradicional de
ensino, mas evidenciar os pressupostos basicos presentes no proprio ato educativo,
ou seja, o0 ensino deve possibilitar ao aluno a ascensdo a um nivel mais elaborado
de conhecimento.

A necessidade de sistematizagdo dos conhecimentos nao atribui ao aluno um
papel passivo, mas por meio da orientacdo docente, ele realiza um processo de
analise dos conhecimentos apresentados, buscando regularidades e a construgéo
de sentido, até tomar para si os conhecimentos que foram elaborados ao longo da
histéria da humanidade.

Nesse processo, o0 professor se realiza ao poder ensinar conhecimentos por
ele ja conquistados e os alunos tém prazer em aprender o que antes ignoravam.
Mas, no processo de ensino-aprendizagem a dimensdo sincrética ndao pode
sobrepor-se ao que justifica a existéncia da escola.

Sendo assim, a sistematizagdo como ponto de chegada do trabalho docente
pressupde agdes, entre as quais Gauthier et al (2013, p.232-231) destacam: o papel
e o enfoque de intervencgao realizada pelo professor de acordo com a forma e o tipo

de atividade de aprendizagem (individual, pequenos grupos, classe toda),
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ressaltando que os ganhos de aprendizagem sdo maiores ao envolver quantidade
menor de atividades individuais ou independentes; a explicagdo de um conteudo de
maneira sequenciada, envolvendo certo grau de redundancia, além da clareza ao
apresentar conteudos e tarefas; a rapidez da correcdo do professor durante a
realizacao de tarefas e exercicios, intervindo nos conceitos elaborados pelos alunos;
a utilizacdo de perguntas aos alunos durante o processo de ensino, deixando um
tempo para que respondam; a utilizacdo da maior parte do tempo escolar para a
aprendizagem dos alunos.

Soma-se a esses procedimentos a avaliagdo, tanto dos alunos quanto do
proprio trabalho realizado. O professor precisa avaliar em todo percurso do ensino e
nao somente ao final, como forma de verificagdo de aprendizagem. Sobre esse

aspecto, Luckesi (2008, p.43) afirma que

Para ndo ser autoritaria e conservadora, a avaliagdo tera que ser
diagndstica, ou seja, devera ser instrumento dialético de avanco, tera de ser
o instrumento da identificacdo de novos rumos. Enfim, terd de ser o
instrumento do reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificagcdo
dos caminhos a serem perseguidos (grifos nosso).

Os resultados das avaliagdes permitem ao professor propor atividades
coerentes as dificuldades, retomar conceitos, intervir de forma especifica em relagao
as dificuldades individuais dos alunos, aprofundar conhecimentos, além de
reformular seu proéprio trabalho.

Gauthier et al (2013, p. 239-240) apontam que as pesquisas analisadas
revelam a importancia de: utilizar diferentes instrumentos avaliativos, adaptando-os
em fungcdo do conteudo e objetivos pretendidos; intervir de forma frequente,
especifica, imediata ou retardada, em atividades realizadas pelos alunos; o
estabelecimento de niveis minimos de acerto como procedimento relevante para os
alunos medirem seus progressos em relagdo aos objetivos; além de avaliar o
préprio trabalho docente e ao fazé-lo assumir certa responsabilidade em relagdo ao
desempenho dos alunos.

Ao analisar esse percurso de ag¢des pedagogicas realizadas pelo docente,
nota-se a complexidade da tarefa de ensinar, que requer a mobilizagao de diferentes
saberes para atender as especificidades da sala de aula. Mas, a escola, nao esta
isolada de um contexto mais amplo, que é a sociedade.

Dessa forma, o docente ndo pode guiar a compreensao da realidade escolar
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apenas pelos aspectos pedagogicos, ha que se ter clareza do seu papel e das

condi¢des sdcio-historicas em que seu trabalho se desenvolve.

2.2.2 A dimensao ética e politica do trabalho docente

O ato de educar é uma forma de intervir no mundo. E guiado por fins que se
remetem a sociedade que se quer formar. Tardif (2013, p. 569) assinala que “o que a
escola deve ensinar as criancas e como deve ensinar ndo € apenas uma questao
pedagdgica: trata-se de uma verdadeira questao cultural e politica”.

A educacéo altera o modo do individuo se relacionar com o mundo, a partir
dos conhecimentos adquiridos nesse processo, uma vez que, diferentemente dos
outros animais, somente a base bioldgica com a qual ele nasce nao é suficiente para
ele conviver com outros homens.

O conhecimento que o aluno adquire na escola modifica seu modo de
compreender e de se relacionar com o mundo. Nessa relacdo professor-aluno,
mediada pelo objeto de conhecimento, manifesta-se pelo menos duas formas de
poder. Primeiramente, o poder que o proprio objeto de trabalho do professor - o
conhecimento - representa como “elemento de controle econdmico e social’
(PAVIANI, 1986, p. 72). Uma situacdo que exemplifica o “poder’” que ha no
conhecimento, diz respeito as formas de exclusdo social e econdmica que as
pessoas analfabetas passam em nossa sociedade. E a outra, Paviani (1986, p.73)
assinala que “no ato de ensinar, por mais que se fale no dialogo pedagdgico, se
exerce um ato de poder, uma maneira de influenciar, de dirigir as a¢des de outros
homens”.

Essa capacidade de influenciar e de intervir no modo de ser do outro, por
meio do conhecimento ensinado, revela a dimensao politica do fazer docente que
pode cercear ou possibilitar que o outro, como diz Reboul (1978, p.44), seja “capaz
de comunicar, e de comungar, com tudo quanto € humano”.

Mellouki e Gauthier (2004, p.542-543) chamam atengao para o papel dos
professores “na qualidade de intelectuais, ou seja, como herdeiros, intérpretes e
criticos de uma cultura”. Cabe, portanto, ao docente selecionar e possibilitar o
acesso aos referentes culturais, em um movimento de interpretagcado, critica e

contextualizagdo em beneficio da formacao intelectual dos alunos. Ainda, ressaltam
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que:

Quanto ao professor, ele continua sendo uma espécie de militante que,
contrariamente ao médico no conforto do seu consultério, luta por intermédio
do ensino, com todos os meios a sua disposi¢ao, contra todas as formas de
mascaramento da dignidade humana: a pobreza, a segregagdo, o
analfabetismo e a hegemonia de determinadas culturas (MELLOUKI;
GAUTHIER, 2004, p. 549).

Verifica-se que o professor desempenha um papel politico que exige postura
critica, envolvendo capacidade para analisar e comparar os elementos culturais
herdados para reconhecer distor¢gbes, preconceitos e pressupostos. Freire (1986,
p.115), ao tratar da consciéncia do papel que o professor desempenha, quer para

transformacgao social, quer para manutencao da ordem posta, adverte:

Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por nao ser
neutra, minha pratica exige de mim uma definigdo. Uma tomada de posigéo.
Decis&o. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. Nao posso
ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de nao importa o qué.

Assim, o processo de ensino nao contempla somente os aspectos
pedagogicos relacionados ao saber-fazer, exige a consciéncia do “porqué” se faz e
‘para quem” se faz. Reali e Reyes (2009, p. 13) afirmam que ser professor tem um
significado mais amplo que ndo se limita as atividades realizadas na sala de aula,
envolve “responsabilidades sociais e politicas que o seu papel profissional implica e
a participacao desse profissional numa escola, numa comunidade e em outros
espacos’.

Dessa forma, o professor ao exercer seu trabalho pode contribuir com a
igualdade social, haja vista que a escola, para muitos alunos, é a unica possibilidade
de acesso aos saberes sistematizados e a cultura erudita.

Portanto, ha que se ressaltar a necessidade do professor ter essa
compreensao mais ampla sobre o fazer pedagdgico, que ultrapasse a dimensao da
sala de aula. Giroux (1997, p. 163) chama atencéo para a necessidade de “tornar o
pedagogico mais politico e o politico mais pedagogico”.

Essa consciéncia politica, que se revela na pratica pedagdgica, faz com que o
professor nao se limite as dificuldades do cotidiano, nem se refugie em concepgdes

deterministas dessa realidade, mas diante da inconformidade mova seu fazer para
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uma perspectiva de oferecer o maximo aos seus alunos, sobretudo aos que tém
menos, sabendo que nao ha neutralidade no processo ensino-aprendizagem.
Reboul (1978, p. 99) afirma que a “tarefa primeira de um ensino democratico é
ocupar-se com os alunos menos dotados; € no nivel desses alunos que se medira o
éxito, ou o malogro, desse ensino”.

Logo, o docente comprometido com a justica social busca promover
condi¢gbes de igualdade de ensino, que nao significa oferecer o mesmo e na mesma
proporgao, mas dar mais aos que tém possibilidades restritas de conhecimento.

Nessa tarefa de ensinar, ndo se manifesta apenas o sentido politico, mas uma
dimenséo ética. Gauthier et al (2013, p. 387) afirmam que o professor ensina “um
corpo de saberes, de atitudes, de maneiras de fazer, de crencas, préprio a sua
cultura”, ou seja, seu trabalho vai além de transmitir conteudos conceituais nesse
processo. O professor ensina pelo exemplo, por suas atitudes, pelo seu
comportamento, ou seja, pela forma como se relaciona com os alunos.

Nesse aspecto, Reboul (1978, p.109) ao tratar dos métodos para ensinar
“virtudes” ressalta que “o0 meio mais positivo € o exemplo, correspondente, alias, a
necessidade de imitagao”.

Contudo, a dimensdo ética ndo corresponde apenas aos valores e atitudes
que sao ensinados, Tardif (2002, p.145) assinala que ela é o cerne de todas as
profissdes que envolvem relagdes humanas e ao tratar-se do ensino, manifesta-se
concretamente em trés aspectos:

- O professor trabalha com um grupo de alunos, diferente do médico ou
advogado, cuja relagdo é do profissional com um cliente. Essa situagdo gera um
problema ético particular, o da equidade de tratamento. O docente deve atingir
objetivos gerais com todos os alunos que apresentam caracteristicas diferentes, ou
seja, precisa atender as necessidades singulares de cada aluno. Essa € uma tenséo
presente no trabalho docente entre a aplicagdo de padrbes gerais e as
especificidades de cada aluno; em como distribuir seu tempo entre os alunos, diante
da diversidade que se revela em sua sala de aula (TARDIF, 2002, p.145-146).

- A dimensao ética se manifesta no componente simbdlico do ensino. “Quando
se ensina, ensina-se sempre numa lingua, em fungdo de discursos, de

conhecimentos, de habilidades que os alunos devem dominar” (TARDIF, 2002,
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p.146). Na relagdao professor-alunos, o professor domina conhecimentos que os
alunos ainda ndo sabem e, seu trabalho é garantir que os alunos se apropriem de
cédigos simbdlicos que ele (professor) domina. O problema ético se coloca em como
o docente dara esse acesso aos alunos, suas atitudes nessa relagdo para com os
alunos (TARDIF, 2002, p.147).

- E por ultimo, a escolha dos meios empregados pelo docente manifesta
dimensao ética. Esse aspecto se refere ao ensino visto que o professor ndo exerce
influéncia direta sobre as finalidades da educagdo, mas é ele quem controla o
processo de ensino. Gauthier et al (2013, p.391) ressaltam que o docente “deve
empregar os melhores meios possiveis para levar o aluno a aprender. De fato, para
que esse trabalho sobre o desejo do aluno seja possivel, € preciso que ele o seja
para o professor’. Tardif (2002, p.147) ressalta que os docentes sao julgados por
seus atos pedagdgicos realizados e devem aceitar, se querem ser reconhecidos
profissionalmente, “fazer julgamentos criticos e esclarecidos sobre sua propria
pratica pedagdgica e inclusive a dos seus pares”.

Paviani (1986, p.113) também ressalta a dimenséo ética do trabalho docente,
que se revela em trés momentos: para desempenhar sua funcdo o professor se
relaciona com alunos, colegas, diretor, funcionarios e o proprio sistema; pelo ensino,
intencional ou ndo, de conteudos da educacado moral, que devem ser ensinados e
aprendidos na escola; pela natureza de seu trabalho, que envolve “decisoes,
escolhas, influéncias, controles de comportamento”.

Ao analisar o papel que a escola desempenha e a complexidade que envolve
a tarefa de ensinar, ndo cabe uma concepc¢ao de professor que apenas executa
instrugcdes elaboradas pelo outro, bem como de uma valorizagdo apenas do dominio

técnico. Severino (2010, p.649) assinala que:

O envolvimento pessoal, a sensibilidade ética do educador estédo
radicalmente vinculados a um compromisso com o destino dos homens. E &
humanidade que cada um tem que prestar contas. Por isso mesmo, é que o
maior compromisso ético € ter compromisso com as responsabilidades
técnicas e com o engajamento politico.

Assim, a consciéncia de “quem sou” e “porqué faco” move o fazer do
professor nessa dimensao ética e politica, que retira a ingenuidade pedagdgica do

fazer docente e o corresponsabiliza por suas acoes.
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2.3 Os Saberes do Professor Alfabetizador

Os saberes relacionados ao professor alfabetizador ndo se diferem das
categorias apresentadas, o que se pretende é especifica-los em relagdo ao processo
de ensino da linguagem escrita.

A histéria da Alfabetizagdo no Brasil (MORTATTI, 2000) demonstra que as
demandas sociais modificaram o sentido que a alfabetizacdo assume no contexto
escolar. Como assinala Micotti (2012, p.7) “até recentemente, alfabetizar era
sinbnimo de escolher e seguir uma cartilha; hoje as coisas mudaram. Novos
encaminhamentos didaticos sdo propostos aos alfabetizadores”. As exigéncias de
mundo atual impdéem ao professor alfabetizador novos conhecimentos e
encaminhamentos que favorecam os usos sociais de praticas de leitura e escrita,
para além de saber grafar e decodificar.

Assim, os saberes para conduzir o processo de alfabetizacdo se alteram com
as mudancgas ao longo tempo. Nessa relagéo entre trabalho e os saberes docentes

mobilizados, Tardif (2002, p.57), apoiando-se em Marx, ressalta que:

[...]Jo trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também,
sempre com o passar do tempo, o seu “saber trabalhar’. De fato, em toda
ocupagao, o tempo surge como um fator importante para compreender os
saberes dos trabalhadores, uma vez que trabalhar remete a aprender a
trabalhar, ou seja, dominar progressivamente os saberes necessarios a
realizagdo do trabalho [...] (grifos do autor).

De forma mais particular o tempo modifica o trabalho do professor a medida
que ele vai adquirindo experiéncia nessa tarefa, mas em um contexto amplo dos
saberes relacionados a profissao, as mudancas ao longo do tempo alteram o que é
exigido para o exercicio profissional.

Nesse processo de mudanca da prépria concepcdo de alfabetizacdo, o
professor precisa reconhecer a importancia da aprendizagem da linguagem escrita
para o convivio em uma sociedade grafocéntrica, sabendo as consequéncias da
auséncia desse conhecimento para vida dos alunos. Sobre esse aspecto, Chartier
(1998, p.12) destaca que é “somente a capacidade de escrever que permite uma
escolarizagdao prolongada e a autonomia social dos adultos no espacgo politico e
econdmico das sociedades desenvolvidas”.

Logo, a aprendizagem da linguagem escrita € condigdo tanto as praticas

sociais de leitura e escrita quanto para aquisicdo do saber sistematizado, que é
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objeto de ensino da escola, como afirma Saviani (2015, p.288) “a primeira exigéncia
para o acesso a esse tipo de saber é aprender a ler e escrever’.

Além desses aspectos, ha que se ressaltar a mudanca no modo de pensar do
individuo que se processa com o dominio da escrita. Mello (2010, p. 311), com base
em estudos de Vigotski, sintetiza tais aspectos, destacando a importancia da
apropriagdo da linguagem escrita “seja pelo acesso que possibilita a experiéncia
cultural da humanidade registrada sob a forma escrita, seja pelas fungdes psiquicas
superiores reproduzidas em sua apropriagcao”.

Portanto, esse conhecimento mais amplo sobre a relagdo entre a
aprendizagem da linguagem escrita com o desenvolvimento intelectual e social do
individuo atribui ao fazer do professor uma responsabilidade para além de transmitir
mais um conteudo, uma vez que o dominio ou ndao desse conteudo traz implicagdes
para continuidade da vida escolar e ao pleno exercicio da cidadania.

Somente essa compreensdo nao € suficiente para o docente conduzir o

processo de alfabetizagdo, mas como Leite (2008, p.33) defende:

[...] a base do trabalho do professor alfabetizador é de natureza politico-
ideoldgica, na medida em que os objetivos do processo de alfabetizacdo
escolar sdo sempre reflexo das concepgdes de homem, de mundo, de
cidadania, do papel da escrita na sociedade etc. dos educadores que
concretamente planejam e desenvolvem o processo.

Assim, é importante que o trabalho do professor alfabetizador seja
impulsionado por essa compreensao da dimensao politico-ideoldgica e pelo papel
social da escrita na vida dos cidadaos. Além dessa base, o docente precisa
conhecer a natureza desse objeto de ensino, as caracteristicas da atividade
linguistica, como se estrutura o sistema de escrita alfabética, os processos de leitura
e escrita.

A complexidade da escrita ja se revela pelo seu carater duplamente simbdlico,
posto que enquanto o aluno nao adquiriu fluéncia em leitura e escrita, essa se
relaciona aos segmentos sonoros os quais representam objetos, ou seja, envolve,
nessa fase inicial do aprendizado, a representacédo da representagcéo (KLEIN, 2012,
p.126-127). Ressalta-se que “tdo importante quanto saber como a crianga aprende,
€ sabermos como os homens produzem e usam, nas suas relagdes sociais,
determinado objeto, e, ainda como se configura o objeto produzido” (2012, p.133).

Se a escrita surge e se transforma nas e pelas relagbes sociais que ocorrem
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fora da escola, o sentido tanto do professor que ensina como para o aluno que
aprende deve fundar-se na dimensao social da linguagem escrita. Micotti (2012,
p.130) afirma que “a falta de sentido que o trabalho escolar hoje assume para muitos
alunos, e mesmo para alguns professores, vinculam-se o0s insucessos escolares”.

Assim, para a construcdo desse sentido € importante que:

[...] os contextos de leitura e produgédo levem em consideragdo os usos e
fungdes do género em questdo. E preciso ler e produzir textos diferentes
para atender a finalidades diferenciadas, a fim de que superemos o ler e a
escrever para apenas aprender a ler e a escrever (ALBUQUERQUE, 2008,
p.20)

Dessa forma, o saber relacionado ao “o qué” deve ser ensinado no processo
de alfabetizagdo n&o pode incluir apenas conhecimentos superficiais sobre o cédigo
escrito, estruturados a partir do treino e memorizagdo de silabas. O “saber
disciplinar” (GAUTHIER et al., 2013) deve envolver conhecimentos sobre uma
alfabetizacdo num sentido amplo. Nessa perspectiva, a pratica docente deve

contemplar:
[...]Jpor um lado, a aprendizagem do sistema alfabético, necessaria para o
desenvolvimento de uma autonomia para ler e escrever, e por outro, a
apropriagéo dos diferentes géneros textuais, concebendo que tal dominio
pressupde a ampliagdo dos conhecimentos sobre a sociedade e sobre as
relagdes humanas (ALBUQUERQUE; FERREIRA, 2008, p. 430).

Portanto, ndo se exclui desse saber, os conhecimentos sobre o sistema de
escrita alfabética, visto que o dominio desse conhecimento pelos alunos € condi¢ao
para praticas autbnomas de leitura e escrita. Contudo, também nao se limita a
alfabetizacao a esses aspectos, sem favorecer os usos sociais da linguagem escrita.

A dimensao “do qué” ensinar também ¢é guiada pelos referenciais e diretrizes
curriculares dos sistemas de ensino, que seguem as indicagcdes desde a esfera
nacional até municipal. Dessa forma, o professor alfabetizador precisa ter o dominio
deste “saber curricular” (GAUTHIER et al, 2013; TARDIF, 2002), que envolve os
objetivos e conteudos previstos para os anos de escolaridade do Ciclo de
Alfabetizacao.

Na secdo anterior detalhou-se os objetivos e conteudos relacionados ao
ensino nesse ciclo, corroborando a complexidade do processo de alfabetizagdo. Sao
conhecimentos que envolvem aspectos relacionados a producgao oral, a leitura e

interpretacédo de textos, a produgao escrita de diferentes géneros até o movimento
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de analise linguistica de textos e sobre o sistema de escrita alfabética.

A clareza do que deve ser alcangado em cada ano de escolaridade fornece ao
professor um parametro para direcionar o processo de ensino, além de estabelecer
critérios para avaliagao da aprendizagem dos alunos.

Entretanto, esse dominio conceitual do conteudo a ser ensinado ndo é
suficiente para que o professor conduza o processo de ensino. Esse saber ensinar é
construido a partir de diferentes fontes desde a formacgao inicial, a experiéncia como
professor alfabetizador e a troca com outros docentes.

Esse “saber-fazer”, envolve uma relagéo didatica que, para Chavellard (2013,
p.6), “une trés e ndo dois “objetos” a saber: o professor, o ensino e, por ultimo, mas
nado menos importante, o conhecimento; ou, para ser ainda mais preciso, 0
conhecimento ensinado”. Esse processo, ndo envolve apenas a relacdo de quem
sabe com quem nao sabe, mas é permeado pela intengdo do professor ensinar um
conhecimento ao aluno.

No que se refere ao conhecimento linguistico a ser ensinado, um dos
primeiros desafios do professor alfabetizador é trabalhar de forma integrada o ensino
do sistema de escrita alfabética e as praticas sociais de leitura e escrita, sem cair em
um extremo ou outro.

Acrescenta-se a essa dificuldade a diversidade de conhecimentos entre os
alunos, ou seja, como atender as demandas individuais de cada aluno sem deixar os
objetivos gerais de aprendizagem propostos para a classe. A defasagem de
conteudos entre os alunos pode ser explicada pela prépria histdria da escola publica
no Brasil, que outrora atendia apenas uma pequena parcela da populagdo que
possuia privilégio cultural®® e a partir da década de 1980, com o processo de
democratizagdo do ensino, passou a atender a todos.

Esse acesso a escola passou a reverberar a desigualdade de capital cultural
presente nas camadas desfavorecidas. Em relacdo a alfabetizagao, sao alunos que
no contexto familiar ndo participam de praticas sociais mais elaboradas de leitura e

escrita. Como afirma Rojo (2010, p.26):

35 Bourdieu (1999, p.55) afirma que a cultura da elite é tdo préxima da cultura escolar que as criangas
originarias de um meio pequeno-burgués [...] ndo podem adquirir, sendo penosamente, o que é
herdado pelos filhos das classes cultivadas: o estilo, o bom-gosto, o talento, em sintese, essas
atitudes e aptiddes que sé parecem naturais e naturalmente exigiveis dos membros da classe
cultivada, porque constituem a “cultura” (no sentido empregado pelos etndlogos) dessa classe.
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[...]a distribuicdo dessas praticas valorizadas ndo é democratica: como
mostra o INAF, poucos brasileiros tém acesso ao livro literario, a jornais, a
museus e mesmo ao cinema. Por isso é tdo importante que a escola se
torne uma agéncia de democratizacédo dos letramentos.

Destarte, cabe ao professor, por meio das situagdes didaticas significativas,
possibilitar ao aluno o uso e a compreensao da linguagem escrita em suas formas
mais elaboradas. O sentido das praticas linguisticas, para grande parte dos alunos,
nao € dado pelas vivéncias familiares, mas precisa ser construido no espacgo
escolar.

Assim, o conhecimento didatico do professor alfabetizador envolve desde a
divisdo do tempo pedagodgico destinado a cada eixo do trabalho com a linguagem
escrita, a selecdo dos géneros mais indicados as finalidades do ensino, o
planejamento e o desenvolvimento de atividades coerentes com os objetivos que se
pretende alcancar, a divisdo dos alunos em grupos ou n&o para a realizagao de
tarefas, as formas de correcdo e de intervencdo e por fim, a avaliagdo da
aprendizagem dos alunos.

Diante das diferentes acdes que o professor realiza, ndo € possivel reduzir
esse saber a uma dimensdo estritamente pratica. Esse conhecimento didatico
manifesta-se na pratica pedagoégica, mas ele ndo é resultado apenas de
conhecimentos praticos, envolve conhecimentos tedricos e a propria experiéncia
como professor alfabetizador. Gauthier et al (2013, p.34) chamam a atengao para os
“saberes da acdo pedagodgica” que devem ser legitimados pelas pesquisas e
necessarios a fundamentacdo da identidade profissional do professor. Salientam

ainda, que:

[...] na auséncia de um saber da agdo pedagdgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradigao,
ao bom senso, em suma, continuara usando saberes que nao somente
podem comportar limitagdes importantes, mas que também ndo o
distinguem em nada, do cidaddo comum.

Micotti (2012, p.168) acrescenta que a auséncia de sentido para os estudos
tedricos faz com que o professor busque suporte em alternativas metodologicas do
senso comum, as quais muitas vezes ndao sao capazes de resolver os problemas
que aparecem no cotidiano da sala de aula.

Alfabetizar dentro dessa perspectiva, que envolve o trabalho com o sistema

de escrita articulado com as praticas sociais de leitura e escrita, significa ndo ter um
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manual de atividades descontextualizadas que defina o passo a passo que o
professor deve realizar com os alunos. Isso ndo quer dizer que as atividades sejam
soltas e sem planejamento, mas que o professor deve estruturar encaminhamentos
que favorecam a apropriacdo da linguagem escrita em usos reais. Implica saber
trabalhar com a diversidade de conhecimentos dos alunos e utiliza-la a favor da
aprendizagem de toda a classe, possibilitando a interacéo entre os alunos.

E evidente que na relagdo com os outros docentes o professor compartilha
experiéncias, as quais sao necessarias para a construgdo desse repertorio de
encaminhamentos possiveis junto aos alunos. Contudo, ha que se destacar que o
docente ndo pode ser refém de atividades prontas, limitando-se a execucido de
tarefas. O professor alfabetizador deve ser um profissional intelectual que é capaz
de julgar e tomar decisdes sobre os encaminhamentos mais pertinentes para sua
sala de aula, de acordo com os objetivos de aprendizagem que se pretende
alcangar.

Nesse fazer docente esta implicito o papel que professor e alunos
desempenham no processo educativo, ou seja, sua concepgédo de aprendizagem,
que reflete na interacdo verbal com os alunos, em como os conteudos sao
apresentados e desenvolvidos, em suma, nos encaminhamentos pedagogicos.

Portanto, esse “saber-fazer” precisa ser constituido por um movimento que
envolva teoria e pratica para que nao se incorra como Gauthier et al (2013) afirmam

em um “oficio sem saberes”.

2.4 Entre o ensino e a aprendizagem: a relagao professor e alunos

Nao é possivel falar sobre o trabalho docente sem remeter-se a fungao do
professor e o papel que os alunos desempenham dentro do processo ensino-
aprendizagem. A concepgéo de aprendizagem assumida pelo docente, consciente
ou nao, traz implicacbes aos saberes mobilizados para ensinar, ampliando ou
diminuindo a atuacao docente frente aos alunos.

Sobre a importadncia da aprendizagem para o desenvolvimento, Vigotski
(2001, p.11) atribui ao papel da interagdo com os outros da espécie, bem como a
relagdo do sujeito com o ambiente sociocultural, condi¢des essenciais para

desencadear os processos internos de desenvolvimento. Tais premissas, segundo
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Oliveira (1993, p.58) dao aporte para uma importante formulagao conceitual:

E essa importdncia que Vygotsky da ao papel do outro social no
desenvolvimento dos individuos cristaliza-se na formulagdo de um conceito
especifico dentro de sua teoria, essencial para a compreensdo de suas
ideias sobre as relagbes entre desenvolvimento e aprendizado: o conceito de
zona de desenvolvimento proximal.

Dentro dessa perspectiva, a interferéncia do outro modifica o desempenho do
sujeito. Contudo, ndo é toda interferéncia e em qualquer momento que promovera a
aprendizagem. Logo, se determinada agédo envolve um aspecto ja conquistado (nivel
real), a interferéncia do outro n&o provocara avangos ou modificagdes. No que se
refere ao nivel potencial, Oliveira (1993, p.60) ressalta que corresponde a um
momento do desenvolvimento caracterizado por etapas nao consolidadas e que,
portanto, a interferéncia de outras pessoas afeta significativamente o resultado da
acgao individual.

Cabe destacar que nem todas as atividades provocam a apropriacdo de
conhecimentos, ou seja, ndo basta apenas interagir com o objeto, € essencial a
mediacdo realizada pelo outro que ja possui 0 conhecimento. Assim, nédo €
simplesmente o acesso ao objeto que promovera o desenvolvimento cognitivo, mas
por meio da mediacdo com o par mais experiente, portador dos modos socialmente
desenvolvidos de agdo com o objeto, que efetivamente o sujeito toma para si as
conquistas da humanidade.

Ao trazer esse conceito para o contexto de alfabetizacao, fica evidente que a
presenca de textos ou a manipulacio das letras ndo € suficiente para que o aluno se
alfabetize ou compreenda os usos sociais dos textos expostos. Cabe ao professor,
como par mais desenvolvido, explicitar os conhecimentos ai materializados para os
alunos.

Logo, o ensino que possibilite ao aluno ir além do perceptivel rumo a um
saber mais elaborado requer um profissional da educagao com dominio do conteudo
a ser ensinado e clareza sobre a fundamentagdo tedrico-metodolégica de seu
trabalho.

Tal concepgao reverbera um enfoque pedagoégico no qual a agéo do professor
€ intencional e ndo se limita a esperar o nivel de desenvolvimento adequado do
aluno. O olhar pedagdgico nao é limitador, mas é prospectivo, sobretudo quando se

considera as agdes que o aluno ndo consegue realizar sozinho, mas que é capaz de
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realizar com o outro mais experiente. Assim, o ensino é pautado ndo no minimo que
se deve alcangar, mas no maximo que € possivel.

Ha que se destacar também que, nessa perspectiva, o aluno desempenha
papel ativo, pois o conhecimento ndo € simples copia da realidade externa, mas é
produto de um processo de internalizacdo, no qual o aluno reconstréi, reelabora os
significados que l|he s&o transmitidos. Nesse contexto, sob a orientagdo do
professor, como par mais desenvolvido, € que deve trilhar o processo de ensino-
aprendizagem.

Em suma, ndo se enfatiza uma postura autoritaria do professor, mas se
evidencia a importancia do meio cultural e das relacées entre os individuos para o
processo de desenvolvimento. O professor deve sim, ter autoridade para ensinar,
sendo que a autoridade docente reside no dominio conceitual e no controle da forma
mais adequada para que o aluno se aproprie do conhecimento.

Assim, dada a relevancia da interagcdo entre professor e alunos para a
aprendizagem, é essencial considerar a abordagem comunicativa utilizada pelo

docente para ensinar.

2.4.1 A abordagem comunicativa no processo de ensino
No processo de ensino o professor realiza diferentes intervencdes orais para
que os alunos se apropriem dos conteudos ensinados. Gauthier et al (2013, p.225-
227) ressaltam os diferentes tipos de perguntas que o professor pode fazer para
promover a compreensao dos alunos, uma vez que a aprendizagem nao ocorre por
substituicdo de um conceito por outro apresentado pelo professor, mas envolve
[..]a negociagédo de novos significados num espaco comunicativo no qual ha
o encontro entre diferentes perspectivas culturais, num processo de
crescimento mutuo. As interagdes discursivas sdo consideradas como

constituintes do processo de constru¢do de significados (MORTIMER, E.F,;
SCOTT, P.H, 2002, p. 284)

Na sala de aula, as formas de interacdo verbal ocorrem de acordo com as
concepgdes de ensino do professor. Dessa forma, ha professores que levantam
perguntas, deixam os alunos apresentarem suas hipéteses, articularem ideias entre
seus pares e apresentarem argumentos, para que ao final seja possivel ao professor

sistematizar o conceito trabalhado. Mas, alguns professores entendem que o
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processo de ensino deve se estruturar somente a partir da exposigao de conceitos
prontos, com a participagdo dos alunos apenas para responder perguntas de acordo
com o que foi apresentado. Nesse caso, o espaco para o aluno falar, apresentar
suas duvidas, poder explicitar seu modo de pensar é praticamente nulo.

Os estudos de Mortimer e Scott (2002; 2003) apresentam uma categorizagao
das abordagens comunicativas que se processam em sala de aula. Sobre a

importancia desse objeto de analise, justificam que

O conceito de ‘abordagem comunicativa’ € central na estrutura analitica,
fornecendo a perspectiva sobre como o professor trabalha as intengdes e o
conteudo do ensino por meio das diferentes interveng¢des pedagodgicas que
resultam em diferentes padroes de interagcdo (MORTIMER, E.F.; SCOTT,
P.H, 2002, p. 287).

Com essa perspectiva, classificam a abordagem comunicativa em termos
de duas dimensdes: discurso dialégico ou de autoridade; discurso interativo ou nao-
interativo. Segundo esses autores (2002, p.287-288), o que torna um discurso
dialégico ndo € o fato de ser produzido por mais de uma pessoa, mas que considera,
mais de uma voz; enquanto o de autoridade considera apenas o discurso cientifico.
Por sua vez, a segunda dimensao considera o discurso interativo aquele que ocorre
com a participacdo de mais de uma pessoa e o nao-interativo envolve apenas uma
pessoa.

A partir dessa classificagao € possivel um professor que promova momentos
de interagdo em sala de aula entre os alunos, mas que somente o conceito cientifico
seja apresentado, sem oportunizar o levantamento de outras ideias, portanto, o
discurso é interativo de autoridade. Ressalta-se que n&o se julga o trabalho com o
conceito cientifico, até porque a escola ndo pode ficar no nivel de conhecimentos
espontaneos, mas a forma como ele é ensinado.

Mortimer e Scott (2002, p. 286) analisam o ensino na area de ciéncias, mas
suas proposi¢cdes podem ser ampliadas para outras areas, uma vez que a escola
trabalha com os conhecimentos sistematizados, indicando que o professor pode ter
diferentes intencdes em suas aulas:

- Criar/apresentar um problema para que os alunos possam se envolver
intelectualmente e emocionalmente;

- Explorar os conceitos e a visdo que os alunos possuem sobre determinado
assunto ou conteudo;

- Introduzir e desenvolver ideias cientificas;
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- Guiar os alunos no trabalho com as ideias cientificas/conceitos para que
possam produzir significados, dando oportunidades para que eles possam falar e
pensar sobre o que foi trabalhado, em pequenos grupos ou com toda a classe;

- Guiar os alunos na aplicagao das ideias a uma variedade de contextos;

- Manter o desenvolvimento do conceito trabalhado a partir da promogao de
comentarios entre os alunos e do estabelecimento de relagdes com outros
conhecimentos.

Verifica-se a partir dessas indicagdes que os alunos participam ativamente
das interagdes verbais. Mas, Mortimer e Scott (2002, p. 302) ressaltam que “ao
mesmo tempo em que reconhecemos a importancia fundamental das atividades
dialégicas para que os estudantes produzam significados, é a professora quem tem
responsabilidade por desenvolver a estéria cientifica”.

Dessa forma, as praticas pedagogicas desenvolvidas pelo docente, que
fazem a mediacéo entre os alunos e o objeto de conhecimento, sdo essenciais para
a aprendizagem. Essa relagdo que se estabelece ndo é somente cognitiva, mas
também afetiva (LEITE; TAGLIAFERRO, 2005), pois a aprendizagem, dentro da
perspectiva apresentada, é social e mediada por elementos culturais. Portanto, ha

qgue se enfatizar a qualidade dessa mediac¢ao do professor que

[...] pode gerar diferentes tipos de sentimentos na relagéo sujeito-objeto. Ou
seja, o trabalho concreto do professor em sala de aula (suas formas de
interacdo com os alunos, suas estratégias para abordar os conteudos, os
tipos de atividades que propde, os procedimentos de corregéo e, avaliagao,
por exemplo) certamente tem uma influéncia decisiva na construgao dessa
relagao (Ibidem, p.258).

A relacdo afetiva com os alunos se constitui tanto em relagédo a figura do
professor como ao objeto de ensino. Tardif (2002, p.130), também, destaca que
grande parte do trabalho docente envolve os aspectos emocional e afetivo, visto que
“‘baseia-se em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos
alunos, mas igualmente de perceber e de sentir suas emogodes, seus temores, suas
alegrias, seus proprios bloqueios afetivos”.

O percurso realizado, envolvendo o histérico da formagdo docente, os
diferentes saberes, a concepcao politico-ideoldgica, os encaminhamentos
metodoldgicos, sdo aspectos que justificam a complexidade que marca o processo

educativo, sobretudo ao tratar da alfabetizagao.
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Mas, toda essa compreensao e preparo nao tem efeito se a relagao professor-
aluno ndo envolver a jungédo do cognitivo com o componente afetivo, sendo esse

ultimo essencial para que a aprendizagem se constitua.

2.5 A escola: espaco institucionalizado onde os saberes se manifestam

Para finalizar esse quadro tedrico sobre os saberes do professor
alfabetizador, ha que se compreender a escola, pois “ela ndo € apenas um espacgo
fisico, mas também um espaco social que define como o trabalho dos professores é
repartido e realizado, como é planejado, supervisionado, remunerado e visto por
outros” (TARDIF, 2014, p. 55).

Os saberes docentes se manifestam por meio da pratica educativa de cada
professor, revelando uma dimensédo subjetiva. Mas, deve-se considerar que tais
saberes sdo sintese das multiplas relagdes que ocorrem no espago escolar. Ha,
portanto, interferéncia do contexto escolar na constituicdo desse repertorio de
conhecimentos que o professor utiliza para poder ensinar. Logo, para compreender
as relagdes que se processam nesse espaco, € condigao

[...] entender as caracteristicas desta instituicdo social em relagdo as
determinagdes da politica educativa que as diferentes e superpostas
instancias administrativas vao elaborando para acomodar as praticas

escolares as exigéncias do cenario politico e econémico de cada época e de
cada lugar (PEREZ GOMEZ,2001, p.131).

A partir do excerto, nota-se que o olhar para os saberes nao pode ser guiado
apenas pela compreensao dessa realidade mais préxima ao docente que € a escola.
Ha um contexto histérico mais amplo marcado pelas demandas econdmicas,
politicas e sociais que a sociedade impde a instituicao escolar.

Dessa forma, é importante questionar se a escola desempenha a mesma
funcdo para todos os alunos. Tardif (2013, p.566) responde a esse questionamento,
afirmando que:

O principio por tras da democratizacao escolar é o seguinte: todos os alunos
sao iguais perante a escola. No entanto, se o principio permanece na
retérica estatal e internacional, a realidade é bem outra: os alunos pobres,
os alunos vindos de minorias éticas ou imigrantes, as criangas de bairros
populares e operarios, as criangas das areas distantes e rurais, os alunos
com dificuldade de aprendizagem ou de comportamento estdo cada vez

mais confinados a estabelecimentos que oferecem servigos educacionais de
qualidade inferior.
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Verifica-se, portanto, que o acesso a educagao nao representa na mesma
proporcao qualidade de ensino, principalmente, para os alunos que sofrem fora da
escola as consequéncias das desigualdades socioeconémicas. Gramsci (1982,
p.136) denuncia que “cada grupo social tem um tipo de escola proprio, destinado a
perpetuar nestes grupos uma determinada funcédo tradicional, diretiva ou
instrumental”. Tal apontamento chama atencdo para uma escola que nao € “unica” e
“desinteressada”.

Dos estudos realizados por Crahay3¢, Gauthier (2015, p.4) cita dois principios
que resultaram em diferentes sistemas de ensino: igualdade de oportunidades e
igualdade de tratamento. O principio de igualdade de oportunidades é guiado pelas
habilidades naturais dos alunos, “significa que cada aluno pode receber a educagao
que merece, de acordo com sua capacidade”. Bourdieu (1999, p.59) explica que a
escola por meio dessa ideologia encerra os “membros das classes desfavorecidas
no destino que a sociedade |hes assinala, levando-os a perceber como inaptidoes
naturais o que nao € senao efeito de uma condicao inferior”. Assim, tal principio de
cunho meritocratico na pratica n&o tornou a escola mais justa, mas contribuiu para
evidenciar e reforgar as desigualdades entre as classes sociais.

O outro principio, de igualdade de tratamento, buscou garantir “‘uma educagao
de mesma qualidade, e isso em uma unica escola, sem de diferenciagao”
(GAUTHIER, 2015, p.5). Dessa forma, a escola ao desconsiderar as desigualdades
iniciais dos alunos “fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais e
sanciona a heranga cultural e o dom social tratado como dom natural” (BOURDIEU,
1999, p.41).

De fato, tais principios ndo tornaram a escola mais justa, mas contribuiram
para perpetuar as desigualdades sociais dos alunos, transformando-as em fracasso
escolar. Gauthier (2015, p. 5) ressalta o principio de igualdade de conquistas para
que a escola seja justa e eficaz com todos os alunos, ressaltando que

A adogao desse principio conduz inevitavelmente a alteragbes significativas
em termos de praticas de ensino. O principio da igualdade de conquista
significa que a educacado deve ser organizada em primeiro lugar em termos

de metas ou de competéncias essenciais a ser dominadas em um alto nivel
por todos os alunos.

36 Crahay, M. L'école peut-elle étre juste et efficace? De I'égalité des chances a I'égalité des acquis.
Bruxelles: De Boeck Université, 2000
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Nota-se que tal principio se reporta as agdes desenvolvidas em sala de
aula, as quais devem ser guiadas por objetivos de aprendizagem claros para o
docente, sendo constantemente avaliado o desempenho dos alunos para que seja
possivel intervir no processo. Para isso, a escola precisa coletivamente definir os
conteudos especificos a serem ensinados e aprendidos pelos alunos, ressaltando a
necessidade de ndo apenas definir os conteudos, mas também o quanto (em que
grau de proficiéncia), o como (de que maneira) e o por que os alunos devem
aprender (REALI et al, 2004, p. 7).

Logo, a escola deve ser é capaz de olhar para as diferencas dos alunos e
estruturar suas agdes para que, sobretudo os alunos menos favorecidos, tenham
condicbes de apropriar-se do saber elaborado. Destarte, o professor por meio de
seu trabalho incide no desempenho dos alunos, mesmo em contexto
socioeconémico e familiar desfavoraveis (GAUTHIER, 2015, p.1).

Portanto, é essencial que os professores compreendam que sua pratica
pedagogica nao fica circunscrita apenas a escola, sua agédo tem reflexo na
sociedade, tanto contribuindo para manter quanto para transformar essa realidade.

Mas, as praticas docentes ndo estdo soltas, elas se articulam dentro do
espaco escolar, em que o diretor tem a fungao de garantir seu “bom funcionamento”.
O “bom funcionamento” da instituicdo escolar esta ligado ao cumprimento da razéo
de ser da escola. Saviani (1996b, p.208) ressalta que “nesse sentido, é preciso dizer
que o diretor de escola € antes de tudo, um educador; antes de ser um
administrador ele é um educador”.

A atuacao do diretor se relaciona com a concepcéo de educagao assumida.
Como afirma Paro (2010, p.775) “a diregcao esta imbuida de uma politica e de uma
filosofia de educacao, sintetizam-se nela, e, por decorréncia, na funcao do dirigente
escolar, os proprios objetivos que cumpre a escola alcangar”.

Dessa forma, € possivel ter em um mesmo sistema de ensino escolas com
realidades semelhantes, mas com encaminhamentos e resultados de aprendizagem
diferentes, situagao ja apontada por Gauthier (2015, p. 1). Ainda Pinto (2012, p. 19)
assinala que, apesar da similaridade que pode existir entre as escolas por fazerem
parte de um mesmo contexto institucional, elas interagem de maneira diferente com

esse contexto:
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Escolas de uma mesma rede de ensino desenvolvem atividades educativas
diferentes, mesmo quando administradas por uma mesma instituicdo (uma
rede de ensino municipal, estadual ou federal). Assim, o trabalho do
professor & desenvolvido fundamentalmente no contexto da escola em que
atua, ainda que seja mediado a todo o tempo pelo mesmo contexto
institucional de varias outras escolas.

As interagdes que ocorrem no contexto escolar influenciam o trabalho
realizado pelo professor. Sdo relagbes que se sustentam, primeiramente pela
concepcgao de educacdo que a escola assume, sendo refletida no trabalho com a
comunidade na qual a escola esta inserida, nos encaminhamentos e na forma de
organizagdo escolar, na interagdo entre alunos e professores. Em suma, a
compreensao de como ocorrem tais interagbes possibilita, em parte, explicar a
“diferenca entre o trabalho pedagdgico de diferentes escolas de uma mesma rede de
ensino” (PINTO, 2012, p.20).

Paro (2010, p. 773) ressalta que se buscam as causas do baixo rendimento
escolar em situagdes que envolvem ora a falta de recursos ou 0 seu mau uso, ora a
qualidade do trabalho docente, ora em causas externas relacionadas a familia dos
alunos. Todos esses problemas fazem parte da realidade educacional brasileira, mas

Paro assevera que:

[...]o problema central € que a escola tem se estruturado a partir de um
equivoco em seu objetivo e na forma de busca-lo porque adota uma visao
estreita de educagdo. Essa concepgado impede que se perceba a
especificidade do trabalho escolar e a necessidade de uma administragdo
que corresponda a essa especificidade. (2010, p.774)

A especificidade do trabalho educacional deve guiar as agbes que ocorrem
dentro da escola e, nesse aspecto, o diretor precisa desempenhar uma fungao
diferente de outros cargos de chefia de unidades produtivas. A escola ndo produz
bens materiais, a dimensdo de seu trabalho estda numa esfera ndo-material, ela
trabalha com a formacdo humana e todos que la atuam, direta ou indiretamente,
educam.

Assim, ressalta-se a necessidade do diretor como responsavel por
desenvolver agdes articuladas que possibilitem um ensino comprometido com a
formagdo humana. Mas, esse trabalho ndo pode ser estruturado somente pelo
diretor. Dado o carater democratico e de dialogo que precisa existir nesse espaco
formativo, é condigdo envolver todos que atuam na escola para que compartilhem do

mesmo ideal. A unicidade do trabalho escolar pode ser construida por meio do
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projeto politico-pedagdgico (PPP) que, de acordo com Veiga (2003, p.275) é:

[...Jum meio de engajamento coletivo para integrar agbes dispersas, criar
sinergias no sentido de buscar solugdes alternativas para diferentes
momentos do trabalho pedagdgico-administrativo, desenvolver o sentimento
de pertenca, mobilizar os protagonistas para a explicitagdo de objetivos
comuns definindo o norte das agbes a serem desencadeadas, fortalecer a
construgdo de uma coeréncia comum, mas indispensavel, para que a agao
coletiva produza seus efeitos.

Sob essa perspectiva, o PPP permite a todos da comunidade escolar
comungar dos mesmos objetivos e corresponsabilizar-se pelas agdes realizadas, de
acordo com as especificidades do trabalho de cada um. Esse trabalho coletivo
influencia a pratica pedagdgica desenvolvida dentro da sala de aula, uma vez que
toda a estrutura escolar se organiza para que a atividade-fim, ou seja, o processo
ensino-aprendizagem se realize.

Destarte, tal engajamento coletivo que condiciona o PPP permite a
construgcdo da cultura escolar, que “sintetiza os sentidos que as pessoas dao as
coisas, gerando um padrao coletivo de pensar e perceber as coisas e de agir’
(LIBANEO, 2004, p.33).

Logo, nas escolas em que ha uma cultura organizacional instituida, os
docentes néo estdo a parte no seu modo de pensar e agir, assim como os alunos,
pais, funcionarios e direcdo. Nao ha um intercruzamento de culturas, mas uma
construgao coletiva de valores e ideais que sdo compartilhados por todos os que
fazem parte desse espaco (PINTO, 2012, p.21).

Portanto, ndo ha como negar a influéncia da “cultura escolar’ sobre as
praticas pedagdgicas desenvolvidas no interior da sala de aula. Mesmo nas escolas
em que nao existe um trabalho integrado, essa forma de se organizar também
interfere no fazer docente. E certo que ha uma dimens&o subjetiva dos saberes
docentes, mas eles também comportam essa dimensdo mais ampla, marcada pelo
contexto escolar no qual se manifestam.

Esse percurso histérico e conceitual sobre os saberes docentes s6 ratificou a
complexidade do processo educativo, em especial, as a¢des docentes que se
processam dentro da sala de aula.

Assim, tem-se a clareza das limitacbes deste trabalho que se propde
observar uma realidade marcada por multiplas determinagdes que extrapolam os

aspectos pedagogicos.
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3 APESQUISA: CAMINHOS PERCORRIDOS

Atualmente, ndo € suficiente ao sujeito apenas decodificar e grafar, faz-se
necessario o uso da lingua de forma competente em praticas sociais. Logo, a
utilizacdo de “textos cartilhescos” ndao garantem a apropriacdo de todos os
conhecimentos necessarios para as praticas sociais competentes da linguagem
escrita.

Da mesma forma, apenas levar textos de uso social para sala de aula nao
basta para que o aluno se alfabetize. Os textos por si s6 ndo revelam os conceitos e
conhecimentos ai materializados, cabe ao professor por meio de um processo de
mediacdo desvelar as relagdes do complexo sistema de escrita alfabética e suas
funcdes sociais.

Verifica-se, portanto, que essas novas exigéncias sociais impdéem ao
professor alfabetizador compor as situacbes de ensino com usos reais da leitura e
escrita desde o inicio da alfabetizacdo. Nao ha, portanto, um método que determine
0 “passo a passo” que deve ser seguido.

Tal quadro suscita o dominio tedrico-metodolégico que o docente deve ter
para conduzir o processo de alfabetizacio, pois ele ndo € um simples executor, mas
um profissional intelectual e auténomo capaz de buscar e selecionar as formas mais
adequadas para concretizar seus objetivos. Assim, diferentes saberes docentes
(TARDIF, 2002) sdo mobilizados no universo do trabalho do professor, que tem como
dimensao central a realizagcdo de duas categorias de atividades: a gestdo da matéria
a ser ensinada e a gestao da classe (GAUTHIER et al., 2013, p.345).

Contudo, ao olhar para a pratica docente nao se pode fazer uma analise
reducionista, deixando de considerar o contexto onde ela se manifesta. A
compreensao do contexto escolar é condicdo para identificar os saberes docentes

presentes em praticas de alfabetizag&o. Pinto (2012, p.24) assevera que:

A pratica docente nao ocorre de modo asséptico e dependente somente da
boa vontade e das boas intengdes do professor. Uma pratica docente que
garanta aprendizagens qualitativas aos seus destinatarios depende, é claro,
da boa vontade e das boas intengdes do seu agente pedagdgico, assim
como depende fundamentalmente de um contexto institucional e de um
contexto escolar que permita o transcurso destas vontades e intengdes
(grifo do autor).
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O exposto indica que os resultados de aprendizagem nao sdo decorrentes
exclusivamente do trabalho docente. A escola como lécus onde o fazer docente
ocorre, se constitui espago singular no qual interagem alunos, professores, diretor,
funcionarios e comunidade. Ademais, € possivel encontrar escolas de uma mesma
rede de ensino que apresentam resultados de aprendizagem dispares em
avaliacbes externas, mesmo com clientela semelhante em relacdo ao nivel
socioecondmico e tendo como base 0 mesmo critério - numero de alunos - para
receber aporte financeiro e recursos didaticos. Essa diversidade provoca
questionamentos sobre os fatores que a determinam, particularmente no que se
refere ao fazer docente e ao contexto escolar na qual esta inserida.

Sem pretender esgotar tematica tdo complexa, este estudo tem por foco os
saberes de professores alfabetizadores de escolas da mesma rede de ensino, cujos
alunos apresentam diferentes resultados de aprendizagem. E evidente que tal
analise pressupbe a compreensao de que a pratica docente € situada e historica,
portanto, o contexto escolar, a gestdo pedagdgica da instituicdo séo elementos que
afetam o desempenho docente.

Como ja mencionado, nado cabe atribuir ao professor toda responsabilidade
pelos resultados do ensino, mas, sem duvida, na relagdo ensino-aprendizagem é ele
que atua de forma direta com alunos. Portanto, olhar para as praticas docentes de
alfabetizacao de escolas de uma mesma rede com resultados diferentes suscitou
qguestionamentos para o presente estudo:

- Quais sdo os fatores das diferengcas entre os desempenhos em
alfabetizagdo? Estes desempenhos se relacionam com o fazer docente?

- Que saberes revelam as praticas docentes de professores das escolas com
diferentes desempenhos na ANA/20147?

Essas questdes centrais desdobram-se em duas ordens de reflexao:
1- Uma relacionada ao trabalho docente no que tange as concepgdes teodricas
que fundamentam a pratica pedagogica, provocando a analise das relagcbes entre

discursos e praticas pedagogicas;

2- E a segunda, referente ao contexto escolar em que este trabalho se

desenvolve e sua possivel influéncia na configuragdo do trabalho docente e no
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desempenho em leitura e escrita dos alunos.
Considerando o exposto, a pesquisa tem como objetivo geral:

Identificar e compreender os fatores da diversidade de desempenho de
aprendizagem no Ciclo de Alfabetizagcdao, além de possiveis relagées entre

desempenhos e saberes docentes manifestos no contexto escolar.

De forma especifica, busca-se identificar e descrever:

i. os fatores da diversidade de desempenho dos alunos no Ciclo de

Alfabetizacao;

ii. o papel que os diferentes saberes desempenham nas praticas de

alfabetizacao;
iii. 0s saberes manifestos na pratica de professores alfabetizadores;

iv. possiveis influéncias do contexto na constituicdo de praticas de

alfabetizacdo e no desempenho em leitura e escrita dos alunos.

3.1 Procedimentos Metodolégicos

As questdes apresentadas e os objetivos propostos nortearam a adocao da
metodologia qualitativa-descritiva®’ para realizacdo da pesquisa. Justifica-se essa
opgao, visto que se pretende identificar os elementos que concorrem para a
diversidade de desempenho de alunos, mas também compreender os saberes
docentes no processo de alfabetizagdo. Sobre a pesquisa qualitativa Godoy (1995,

p.63) destaca que:

37 Gatti e André (2010, p.30) também ressaltam a importancia das pesquisas qualitativas € apontam
que vieram a se constituir em uma modalidade investigativa que se consolidou para responder ao
desafio da compreensdo dos aspectos formadores/formantes do humano, de suas relagdes e
construgbes culturais, em suas dimensdes grupais, comunitarias ou pessoais. Essa modalidade de
pesquisa veio com a proposigao de ruptura do circulo protetor que separa pesquisado e pesquisador,
separagao que era garantida por um método rigido e pela clara definigdo de um objeto, condigdo em
que o pesquisador assume a posigao de ‘cientista’, daquele que sabe, e os pesquisados se tornam
dados - por seus comportamentos, suas respostas, falas, discursos, narrativas etc. traduzidas em
classificagbes rigidas ou numeros-, numa posi¢céo de impessoalidade. Passa-se a advogar, na nova
perspectiva, a ndo neutralidade, a integragdo contextual e a compreensdo de significados nas
dindmicas historico-relacionais.
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Quando o estudo é de carater descritivo € 0 que se busca é o entendimento
do fenbmeno como um todo, na sua complexidade, é possivel que uma
analise qualitativa seja a mais indicada. Ainda quando a nossa preocupac¢ao
for a compreensdo da teia de relagdes sociais e culturais que se
estabelecem no interior das organizagbes, o trabalho qualitativo pode
oferecer interessantes e relevantes dados.

Dessa forma, tal abordagem da suporte para olhar a complexidade que
envolve os saberes docentes manifestos em sala de aula. Ainda, Bogdan e Biklen
(1994, p. 47-48) asseveram que na pesquisa qualitativa o ambiente natural é fonte
direta de dados e o pesquisador constitui-se elemento principal. Ressaltam ainda,
que os investigadores frequentam os locais de estudo porque se preocupam com o
contexto. Entendem que as acdes podem ser melhor compreendidas quando sao
observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia.

A pesquisa teve como lécus as salas de aula de docentes que atuam no Ciclo
de Alfabetizagao, ou seja, do 1° ao 3° ano de escolaridade do ensino fundamental de
quatro escolas da Rede Municipal de Ensino® da cidade de Limeira3?, interior do
Estado de Sao Paulo. Essas escolas obtiveram diferentes resultados na Avaliagao
Nacional de Alfabetizacdo-ANA*?, sendo: duas com as maiores pontuagdes e

docentes de duas escolas com os menores resultados.
3.1.1 Selecéo das Escolas

Para selecionar as escolas e os docentes, em um primeiro momento, realizou-

38 A Secretaria Municipal de Educagdo de Limeira possui 95 unidades escolares, que atendem
criangas na Educacao Infantil com as creches (0 a 3 anos) e pré-escola (4 e 5 anos), nas séries
iniciais do Ensino Fundamental e no EJA (Educacao de Jovens e Adultos), perfazendo 22.399 alunos
e um total de 1.307 professores efetivos. (Fonte: site oficial da Prefeitura do Municipio de Limeira).

39 O municipio de Limeira, localizado na regido administrativa de Campinas, no Estado de Sdo Paulo,
a 154 km da capital, surgiu no contexto do movimento de interiorizagdo da economia, com as
entradas e as bandeiras e a consequente instalagdo de pousos e ranchos que acabaram dando
origem a povoados e vilas com suas fazendas e engenhos. Possui, hoje, um parque industrial
composto de grandes multinacionais, produtoras de autopegas, industrias de maquinas de médio e
grande porte e destaca-se como capital da joia e da semi-joia folhada. E hoje uma cidade
industrializada, porém com forte setor comercial e de servigos. Localiza-se no entroncamento das
Rodovias Anhanguera, Washington Luiz, Bandeirantes e Piracicaba — Mogi Mirim, além da
FERROBAN, na regidao mais rica do Estado de S&o Paulo, com acesso aos recursos da mais alta
tecnologia e as maiores Faculdades publicas do Pais, como UNICAMP, com dois campi na area
urbana de Limeira, a UNESP, em Rio Claro e a USP, em Piracicaba (Fonte: Plano Municipal da
Educacéo de Limeira).

40 A Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo foi aplicada pela 12 vez em 2013, a partir da divulgacado da
portaria n° 482, de 7 de junho de 2013, prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
- PNAIC, passou a compor o Saeb. A estrutura dessa avaliacdo envolve o uso de instrumentos
variados, cujos objetivos sdo: aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e
alfabetizacdo em Matematica das criangas regularmente matriculadas no 3° ano do ensino
fundamental e as condi¢des de oferta das instituicbes as quais estao vinculadas (Fonte: site INEP).
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se a classificagdo pelo Indicador de Nivel Socioeconémico*' apresentado pela
ANA/2014 das 36 escolas municipais que participaram dessa avaliacdo. As escolas
municipais foram separadas em 3 grupos“2 : 1 escola do NIVEL MEDIO; 23 escolas
do NiVEL MEDIO ALTO e 12 escolas do NIVEL ALTO.

Tabela 1- Indicador de Nivel Socioeconémico

NIVEL-INSE Rede Municipal de Ensino de Limeira
% Quantidade de escolas

Muito alto 0 0

Alto 32,43 12

Médio Alto 62,16 23

Médio 2,7 1

Médio Baixo 0 0

Baixo 0 0

Muito Baixo 0 0

Fonte: INEP/ANA-2014

41 O indicador de Nivel Socioecondmico (INSE) possibilita, de modo geral, situar o publico atendido
pela escola em um estrato ou nivel social, apontando o padrédo de vida referente a cada um de seus
estratos. Esse indicador é calculado a partir da escolaridade dos pais e da posse de bens e
contratagcdo de servigos pela familia dos estudantes. Para melhor caracterizar as escolas foram
criados sete grupos, que englobam desde as escolas que possuem nivel socioecondmico Muito Baixo
até as que possuem nivel Muito Alto. O objetivo do Inse, reitera-se, é contextualizar o desempenho
das escolas nas avaliagbes e exames realizados pelo Inep, bem como o seu esforgco na realizacao do
trabalho educativo, pois os processos de ensino e de aprendizagem, em sociedades que apresentam
desigualdades sociais, sdo condicionados, em parte, pelas posicbes dos publicos atendidos na
hierarquia social, explicitadas por seu padrdo de vida. O INSE foi calculado usando os dados da
Prova Brasil e do Enem, de 2011 e 2013. Cabe ressaltar que ha escolas em que nao foi possivel
calcular o indicador (Fonte: INEP/ANA- 2015).

42 Grupo 1-NIVEL MEDIO: Ja neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa
bens elementares, como um radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares, um banheiro e,
agora, dois ou mais televisores em cores; bens complementares, como videocassete ou DVD,
magquina de lavar roupas e computador (com ou sem internet); bens suplementares, como freezer, um
telefone fixo e um carro; ndo contratam empregada mensalista; a renda familiar mensal esta entre 1 e
2 salarios minimos; e seu pai e sua mae (ou responsaveis) completaram o ensino fundamental,
podem ter concluido ou ndo o ensino médio, mas ndo completaram a faculdade.

Grupo 2- NIVEL MEDIO ALTO: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa um
quantitativo maior de bens elementares; bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina
de lavar roupas e computador (com ou sem internet); bens suplementares, como freezer, um telefone
fixo, um carro, além de uma TV por assinatura e um aspirador de pd; ndo contratam empregada
mensalista; a renda familiar mensal & maior, pois esta entre 2 e 12 salarios minimos; e seu pai e sua
mae (ou responsaveis) completaram o ensino fundamental, podem ter concluido ou nao o ensino
médio, mas ndo completaram a faculdade.

Grupo 3- ALTO: Neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa um quantitativo
alto de bens elementares; bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar
roupas e computador (com ou sem internet); bens suplementares, como freezer, um telefone fixo,
uma TV por assinatura, um aspirador de pé e, agora, dois carros; contratam, agora, empregada
mensalista; a renda familiar mensal é alta, pois esta acima de 12 salarios minimos; e seu pai e sua
mae (ou responsaveis) completaram a faculdade e podem ter concluido ou ndo um curso de poés-
graduacao.



100

Como uma das questdes explicitadas pela pesquisa diz respeito a identificar
os possiveis fatores que determinam as diferencas entre os desempenhos em
alfabetizacdo dos alunos, considerou-se importante trabalhar com escolas de um
mesmo nivel socioeconémico*3. Dessa forma, optou-se pelo grupo de escolas do
nivel médio alto (23 unidades), por apresentar o maior niumero de escolas e grande
diferenga de resultados de aprendizagem entre as unidades escolares.

Apods essa primeira selecdo, as escolas foram classificadas de acordo com o
resultado de aprendizagem em leitura e escrita da ANA/2014. Para isso, foram
somados os resultados de leitura referentes aos niveis 3 e 4, com os de escrita
referentes aos niveis 4 e 5.

A definicdo desses niveis como parametro de uma alfabetizacdo adequada
fundamentou-se no documento produzido pelo MEC “Elementos Conceituais e
Metodolégicos para Definigdo dos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdao™* que se configura como resposta a
demanda apresentada em 2010 no artigo 494° das Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Em leitura, a escolha dos niveis 3 e 446 da ANA se justifica pois, em relagdo a
concepgdo*’ e aos objetivos de aprendizagem do documento supracitado, espera-se
que o aluno ao longo do Ciclo de Alfabetizagcdo seja capaz de ler com autonomia e

compreensao textos, utilizando diferentes estratégias de leitura como antecipacao

43 A associagdo do nivel social do aluno a seu desempenho escolar ja foi elucidada por Bourdieu
(2004) que, sem desconsiderar a influéncia do capital econébmico, apresenta uma critica a escola
como reprodutora das desigualdades sociais, quando esta oferece o0 mesmo tratamento a todos os
alunos. Sendo assim, os alunos de estratos mais favorecidos acabam sendo favorecidos e as
desigualdades de capital cultural transformam-se em desigualdades de aprendizagem.

4 O presente documento esta organizado em duas partes que contemplam os Fundamentos Gerais
do Ciclo de Alfabetizagao, bem como os Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento por
Area de Conhecimento e Componente Curricular de Lingua Portuguesa que se consubstanciam na
aprendizagem das criangas de 6 a 8 anos. (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.8)

45 Artigo 49 — O Ministério da Educagao, em articulagdo com os Estados, os Municipios e o Distrito
Federal, devera encaminhar ao Conselho Nacional de Educacao, precedida de consulta publica
nacional, proposta de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares que devem ser
atingidos pelos alunos em diferentes estagios do Ensino Fundamental (CONSELHO NACIONAL DA
EDUCACAO, 2010)

46Detalhamento dos niveis da ANA no “APENDICE A”.

471...]a leitura contribui para a autonomia do leitor, no que diz respeito a compreensao do mundo e as
multiplas possibilidades de interpreta-lo, pois ler significa construir sentidos. Outro aspecto do ensino
e aprendizagem da leitura é que ela é matéria prima para se escrever, uma vez que fornece, para o
autor, conhecimentos sobre os contextos de produgédo dos textos, sobre os assuntos e os temas,
sobre os elementos textuais e linguisticos do texto escrito. Neste documento, enfatizam-se trés
dimensdes da leitura: a dimensao sociodiscursiva; o desenvolvimento de estratégias de leitura; as
rela¢des entre leitura e andlise linguistica (BRASIL-MEC/SEB, 2012, p.48).
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de sentidos, inferéncias, localizagcdo de informacdes; compreender a dimensao
sociodiscursiva dos textos, identificando a finalidade dos géneros textuais; também
que seja capaz de estabelecer relagbes entre partes do texto e entre textos. Verifica-
se, portanto, que a aprendizagem em relagdo a leitura vai além da mera
decodificagéo de palavras e frases (BRASIL-MEC/SEB, 2012, p.49).

No que tange a escrita, os niveis 4 e 548 foram indicados uma vez que para
produzir textos ndo € suficiente apenas relacionar fonemas a grafemas. Dessa
forma, o aluno ao produzir deve considerar a finalidade do texto, ou seja, sua
dimensao sociodiscursiva; utilizar as estratégias de produgédo textual que envolvem
planejamento*® e a revisdo em processo, a avaliagdo/revisdo posterior; acrescenta-
se a esses aspectos o dominio dos contelidos normativos e textuais®® (BRASIL-
MEC/SEB, 2012, p.52).

Com a definicdo dessas diretrizes, a classificagdo das escolas®! foi
organizada em ordem crescente em relacdo ao desempenho dos seus alunos, com
destaque para as duas escolas com os resultados mais inferiores (B1 e B2) e as
duas com os escores superiores (A1 e A2).

Apdés a definicao das escolas, realizou-se a selecdo dos docentes
considerando como critério os professores que trabalharam do 1° ao 3° ano nessas
unidades escolares durante o triénio 2012-2014. O critério justifica-se, pois, os
docentes que se enquadram nesse perfil contribuiram com os resultados da
ANA/2014 de sua escola.

Com o critério definido, fez-se o levantamento dos docentes nas escolas

selecionadas:

48 Detalhamento dos niveis da ANA no “APENDICE A”.

4 No processo de planejamento global do texto, uma etapa necessaria é o levantamento de
informagbes sobre o que vai ser escrito, isto €, decide-se e pesquisa-se a sua tematica, em situagdes
de leitura, por exemplo (BRASIL-MEC/SEB, 2012, p.51)

>0 [...]diz respeito aos conhecimentos sobre o sistema alfabético e convengdes ortograficas, mas
também a outros conhecimentos linguisticos/gramaticais que ajudam a construir sentidos dos textos,
como coesao textual, concordancia, pontuacgao, paragrafacdo (BRASIL-MEC/SEB, 2012, p.51).

51 A tabela com a classificagdo de todas as escolas se encontra no Apéndice B.
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Quadro 3- Quantidade de Docentes Selecionados para Pesquisa

ESCOLAS Professores | Professores Professores Total Observacgoes
-1° ano -2° ano -3° ano (excluindo os
casos
citados)
A1 1 2 1 3 Uma das professoras do 2° ano
estava em licenga saude
A2 2 - 2 3 Uma das professoras do 1° ano
ndo aceitou participar da
pesquisa.
B1 2 1 1 2 Uma das professoras do 1° e

uma do 2° ano se aposentaram
nesse periodo.

B2 1 1 - 1 Uma professora do 1° ano se
aposentou

Fonte: Elaborado pela autora

O estudou foi realizado com um grupo de 10 professoras, excluindo os casos
de aposentadoria e de n&o aceitacédo a participacdo na pesquisa, com excegdo uma
das professoras que, mesmo aposentada, concordou em participar da entrevista,

conforme quadro abaixo:

Quadro 4- Distribuicao dos docentes entre as escolas selecionadas

‘ ESCOLAS COM MAIORES RESULTADOS ESCOLAS COM MENORES RESULTADOS

A1 A2 B1 B2

Prof.2 1° ano Prof.2 1° ano Prof.2 1° ano

Prof.2 2° ano Prof.2 2° ano Prof.2 2° ano
(Somente entrevista)

Prof.2 3° ano 2 Profs. 3°ano Prof.2 3° ano

Fonte: Elaborado pela autora

Além das docentes, houve a participacdo dos diretores e coordenadoras das
referidas escolas. Assim, a pesquisa envolveu 18 participantes distribuidos em 4
unidades escolares. Cabe destacar que todos os participantes foram convidados a
participar deste estudo e a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (APENDICE G), aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos do Instituto de Biociéncias de Rio Claro da Universidade Estadual Paulista
(Anexo 3).

Chegou-se a um total de 6 professoras, 2 diretores e 2 coordenadoras nas
escolas com maiores escores na ANA/2014. O grupo das escolas com 0s menores

resultados foi formado por 4 docentes, 2 diretores e 2 coordenadoras. Contrastou-se
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o discurso e as praticas das professoras desses dois grupos, procurando identificar
as relagdes que se estabelecem entre os resultados obtidos e os saberes docentes
imbricados nas praticas pedagogicas de alfabetizagcdo que contribuem para o
desempenho em leitura e escrita dos alunos no Ciclo de Alfabetizacéo.

Para realizar esse movimento de analise por contraste foram utilizados

diferentes instrumentos para coleta de dados.

3.1.2 Instrumentos de Coleta de Dados

Diante da complexidade do objeto de estudo e dos objetivos propostos, houve
a necessidade de combinar mais de uma técnica para coleta de dados®?.

Dessa forma, utilizou-se a observagao das aulas e entrevista semiestruturada
com as professoras participantes. O contexto escolar também foi contemplado, visto
que o fazer docente nao ocorre de maneira isolada e descontextualizada.
Considerou-se o projeto politico-pedagodgico das escolas selecionadas, entrevista
semiestruturada com diretor e coordenadora, que forneceram elementos para
compreender possiveis interferéncias do contexto escolar na diversidade de
desempenho dos alunos.

Com o objetivo de ajustar os instrumentos de coleta de dados, realizou-se
estudo-piloto%® envolvendo uma escola ndo selecionada, 2 professoras, diretora e
coordenadora. Nessa fase, testou-se o roteiro basico para observacédo das aulas e
entrevistas semiestruturadas. Foram realizados 5 dias consecutivos de observagao
das aulas de 2 docentes, além de entrevista com as professoras, diretora e
coordenadora da unidade escolar.

Apds a realizagao, verificou-se a necessidade de inclusdo de algumas
questdes para entrevista com as professoras que tratassem da relacdo da condicao

socioecondmica e a aprendizagem de seus alunos, a fun¢do da escola e o papel do

52 Qutro elemento que mostra o avango das pesquisas é a combinacao de diferentes formas de coleta
de dados. Muitos pesquisadores associam a entrevista com o exame de documentos, outras vezes
com questionario ou com observagéo. Tal variedade de fontes de coleta indica uma abordagem mais
ampla das questdes sobre formacg&o de professores, o que traz maior riqueza para a area (ANDRE,
2010, p.180-181).

53 O estudo de caso piloto auxilia os pesquisadores na hora de aprimorar os planos para a coleta de
dados tanto em relagao ao conteudo dos dados quanto aos procedimentos que devem ser seguidos.
Nesse sentido, € importante observar que um teste-piloto ndo € um pré-teste. O caso-piloto é utilizado
de uma maneira mais formativa, ajudando o pesquisador a desenvolver o alinhamento relevante das
questbes - possivelmente até providenciando algumas elucidagées conceptuais para o projeto de
pesquisa (YIN, 2005, p.100).
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professor, os objetivos de aprendizagem em cada ano do Ciclo de Alfabetizagdo. Em
relacdo ao diretor e coordenadora, além das questdes inseridas para os docentes,
também foram acrescidas questdes sobre a gestdo pedagdgica. No que se refere
as observagdes das aulas, constatou-se que somente a definicdo de tdpicos sobre
as caracteristicas da sala de aula, metodologia utilizada, formas de interacédo e
avaliacdo nao foram suficientes para coleta de dados. Houve necessidade de um
aprofundamento do aporte teérico para delineamento do olhar sobre uma realidade
que é complexa. O que conduziu a opcgao pelos estudos de Gauthier et al. (2013)
para definicdo de um quadro tedrico®* que oferecesse subsidios ao processo de
observagao em consonancia com os propoésitos da pesquisa e, posteriormente, para
a analise dos dados coletados.

A sequir, discorrer-se-a de forma especifica sobre os procedimentos utilizados

e sua fundamentacgao tedrica.

3.1.2.1 Entrevista Semiestruturada

A escolha desse instrumento encontra fundamentagdo em Lidke e André
(1986, p. 33) que ressaltam a entrevista como uma das principais técnicas de
trabalho em quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias sociais.

Afirmam, ainda, que

[...Jela permite a captagdo imediata e corrente da informagédo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
tépicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de
natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza
complexa e de escolhas nitidamente individuais. (LUDKE; ANDRE, 1986,
p.34)

Em relagdo ao tipo de entrevista, optou-se pela semiestruturada®® por manter

o foco da pesquisa ao mesmo tempo em que permite certa espontaneidade a linha

>4 Os focos de observagdo nas abordagens qualitativas de pesquisa sdo determinados basicamente
pelos propdsitos especificos do estudo, que por sua vez derivam de um quadro tedrico geral tragado
pelo pesquisador. Com esses propdsitos em mente, o observador inicia a coleta de dados buscando
sempre manter uma perspectiva de totalidade, sem se desviar demasiado de seus focos de interesse
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 30).

>3 Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que parte de certos
questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a
medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal
colocado pelo investigador, comega a participar na elaboragéo do contetdo da pesquisa (TRIVINOS,
1987, p.146).
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de pensamento e das experiéncias do entrevistado. Conforme ja indicado, foi
construido um roteiro® com algumas questdes especificas para cada perfil de
profissional que participou do estudo: professora, coordenadora e diretor.

Para as professoras, a entrevista ocorreu sempre apdés o término das
observacgoes, pois permitiu a utilizacdo de alguns dados da observagao para compor
questdes ou tematicas desse instrumento. As questdes do roteiro basico (Apéndice
C) envolveram 5 eixos: formagdo inicial e experiéncia como professora
alfabetizadora; formagao continuada; fontes dos saberes docentes; didatica; funcao
da escola e papel da professora.

A entrevista com os diretores das unidades escolares contemplou 4 aspectos
(Apéndice D): gestdo pedagdgica, acompanhamento da aprendizagem dos alunos,
necessidades de formacgao para professora alfabetizadora, fungdo da escola e sua
relacdo com a familia dos alunos.

Paras as coordenadoras (Apéndice E), a entrevista diferenciou-se do diretor
apenas pela inclusdo de questbes relacionadas ao processo de formacgao
continuada.

Destaca-se que foram explicitados os objetivos da pesquisa, assegurando as
condicbes para manter a privacidade, anonimato e proporcionar ao entrevistado
condigbes adequadas ao depoimento. As entrevistas foram agendadas previamente
e tomados os cuidados necessarios para que as opinides e descrigdes dos
participantes fossem respeitadas.

O registro dos dados foi efetuado por meio de gravagédo em audio e notas do
pesquisador. Tal escolha se justifica uma vez que a gravagao em audio registra as
expressoes orais, deixando de lado as expressodes faciais, os gestos, as mudancgas
de postura. Por sua vez a tomada de notas ja representa um trabalho inicial de

selecao e interpretacéo das informagdes emitidas (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 37).

%6 [...]Jaconselhavel o uso de um roteiro que guie a entrevista através dos tépicos principais a serem
cobertos. Esse roteiro seguira naturalmente uma certa ordem logica e também psicoldgica, isto &,
cuidara para que haja uma sequéncia logica entre os assuntos, dos mais simples aos mais
complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento. Mas atentara também para as exigéncias
psicolégicas do processo, evitando saltos bruscos entre as questbes, permitindo que elas se
aprofundem no assunto gradativamente e impedindo que questdes complexas e de maior
envolvimento pessoal, colocadas prematuramente, acabem por bloquear as respostas as questdes
seguintes (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 36).
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3.1.2.2 Observagao em sala de aula

As observacgdes®’ de aula que envolveram 9 docentes das quatro escolas
selecionadas, foram feitas em 5 dias consecutivos em cada classe, durante o
periodo de abril a setembro de 2016. Foram realizadas de maneira subsequente,
dada a impossibilidade de realizar a coleta de dados no mesmo periodo letivo para
todas as professoras.

Em relacdo a observacao, o papel do pesquisador foi ndo-participante®8, pois,
segundo Ludke e André (1986, p.29), buscou-se nao provocar muitas alteragdes no
comportamento das professoras e alunos.

O registro das observagdes foi realizado por meio anotag¢des escritas a partir
dos critérios ja pontuados, além de gravagbes em audio de didlogos entre
professoras e alunos, considerados importantes para a pesquisa, que
posteriormente foram transcritos.

A selecdo dos aspectos relevantes para observacao se fundamentou nos
estudos de Gauthier et al. (2013) que analisaram pesquisas empiricas de
professores atuando junto a grupos de alunos em salas de aula e organizaram os
resultados em duas categorias: gestao da classe e gestdo da matéria.

Além desse referencial, considerou-se os Direitos de Aprendizagem
(BRASIL/MEC-SEB, 2012) que apresentam os conteudos e objetivos para o Ciclo de
Alfabetizagdo e as pesquisas de Mortimer e Scott (2002, 2003) que trazem um
sistema de referéncia para analisar as formas de comunicacdo verbal entre

professores e alunos.

7 Observar um "fendmeno social" significa, em primeiro lugar, que determinado evento social,
simples ou complexo, tenha sido abstratamente separado de seu contexto para que, em sua
dimenséo singular, seja estudado em seus atos, atividades, significados, relagées etc. Individualizam-
se ou agrupam-se os fendmenos dentro de uma realidade que é indivisivel, essencialmente para
descobrir seus aspectos, aparenciais e mais profundos, até captar, se for possivel, sua esséncia
numa perspectiva especifica e ampla, ao mesmo tempo, de contradigbes, dinamismos, de relagbes
etc (TRIVINOS, 1987,p.153).

8 Na observagdo nao-participante, o pesquisador toma contato com a comunidade, grupo ou
realidade estudada, mas sem integrar-se a ela: permanece de fora. Presencia o fato, mas néo
participa dele; ndo se deixa envolver pelas situagdes; faz mais o papel de espectador. Isso, porém,
nao quer dizer que a observagéo néo seja consciente, dirigida, ordenada para um fim determinado. O
procedimento tem caréater sistematico (MARCONI; LAKATOS, 2003, p.193).
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3.1.2.3 Analise Documental

Outro instrumento de coleta foi a andlise documental®®, elegendo como
material de estudo o projeto politico-pedagdgico das escolas selecionadas por
fornecer dados sobre o contexto, principios filoséficos e pedagdgicos. Em relagéo ao
PPP, Carvalho (2004, p.156-157) pontua que

[...] pode ser considerado como a ‘carteira de identidade’ da escola,
evidenciando os valores que cultua, bem como o percurso que pretende
seguir em busca de atingir a intencionalidade educativa. Espera-se que
prevaleca o proposito de oferecer a todos, igualdade de oportunidades
educacionais, o que nao significa necessariamente, que as oportunidades
sejam as mesmas e idénticas para todos.

Ainda, Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 345- 346) destacam que o projeto
politico-pedagodgico (PPP) “reflete as intengbes, os objetivos, as aspiragdes e os
ideais da equipe escolar, tendo em vista um processo de escolarizagdo que atenda a
todos os alunos”.

Logo, a escolha desse documento possibilita uma compreensado mais ampla
sobre o contexto escolar®® no qual os saberes docentes se manifestam. Por ndo ser
foco deste estudo, foram selecionados alguns itens dos PPPs que tenham relagao
com a pesquisa. Destaca-se que por tratar de escolas da mesma rede de ensino,
todos os documentos analisados apresentam estrutura semelhante, conforme
orientacdo da SME (Anexo E).

Foram analisados os itens relacionados a:

— Concepgdes que fundamentam o PPP;
— Historia da construcéao do PPP;
— Aescola e o processo ensino e aprendizagem;
— Estudos de recuperacgao paralela e continua.
Esses topicos permitem a compreensao das bases filoséficas do que é a

escola e sua fungao, da participagao da comunidade escolar na constru¢ao do PPP

9 A analise documental que segundo Liidke e André (1986, p.39) constituem também uma fonte
poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragbes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte "natural" de informagao. Nao sdo apenas uma fonte de
informacéo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informagbes sobre
esse mesmo contexto.

0 O contexto da unidade escolar é a dimensao do exercicio da docéncia demarcada pela escola em
que o professor esta lecionando. Esta escola, enquanto instituicdo social, além das determinacdes
legais da rede de ensino a qual esta vinculada (contexto institucional) também materializa um
conjunto de elementos fisicos e simbdlicos préprios da sua histéria, do seu enraizamento na
comunidade local (PINTO, 2012, p. 19).
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e de como a escola realiza seu processo fim que € o ensino-aprendizagem. Tal
relagdo entre contexto escolar e saberes docentes se justifica, pois, o saber dos
professores nao esta a parte do contexto em que esta inserido, ele se vincula tanto
aos aspectos subjetivos do docente quanto aos diferentes aspectos que determinam
a realidade escolar (TARDIF, 2002, p.11).

Assim, diante do estudo sobre os saberes docentes, buscou-se ampliar o

olhar para além da sala de aula, dentro dos limites que este trabalho se propde.

3.1.3 Tratamento de dados

O tratamento dos dados coletados foi estruturado com base na técnica de
analise de conteudo (BARDIN, 1979), segundo as indicagdes de Ludke e André
(1986). Adotou-se o referencial supracitado por apresentar de forma didatica
procedimentos para a realizacdo dessa etapa da pesquisa.

Considera-se que a tarefa de analise implica:

[...] num primeiro momento a organizagao de todo o material, dividindo-o em
partes, relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e
padrées relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e padrbes
sao reavaliados, buscando-se relagoes e inferéncias num nivel de abstracao
mais elevado. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 45)

Assim, diante do vasto material coletado por meio dos registros de
observagao das aulas, transcricao das entrevistas e do projeto politico-pedagdgico
de cada escola, realizou-se uma primeira divisdo considerando os aspectos da
pratica pedagdgica, do discurso e do contexto.

Inicialmente, efetuou-se a leitura dos registros de observagdes realizadas nas
salas de aulas, grifando os aspectos relevantes do processo de ensino da linguagem
escrita. Para estruturar a organizacéo e o tratamento dos dados, foi elaborado um
quadro analitico a partir de conceitos apresentados por Gauthier et al (2013) que
envolvem os saberes docentes mobilizados no processo de gestao da classe e da
matéria para que a aprendizagem dos alunos se realize. Também, Chevallard (2013)
trouxe contribuigdes relacionadas ao movimento de transposigédo didatica, ou seja,

da relagao entre professor, objeto de conhecimento e alunos, como segue abaixo:
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Figura 1- Modelo para analise dos saberes do professor alfabetizador

ESCOLA; locus deformagao
-Fungo social

~comunidade escolar

-ezpaco de producdo de conhecimento

SALADEAULA
PHUFESSU.H OBJETODE ENSINO: ALUNOS
- saberes g.cunhemmlantus LINGUAGEMESCRITA | || -diferentes conhecimentos
- postura fica e poltica - conceitos - motivaches
- propriedades - compertamentos

Fungdo da escola

TRANSPOSICAD DIDATICA: (omar eisinn)
Do conhecimento cientifico a0 conhecimento ensinado - rmagdo 80 maviouo

PROCESSO ENSING-APREN DIZAGEN -aquisigao de confiecimentos
historicamente construidos

Gestao da sala deaula Gestao da Materia
- reqras, combinados - dominio do conteldo
- formas de comunicacao - plangjamenta
entre pais & professor -didatica
- SANGHEs -selecio de procedimentos
- Drganizacao de falas, saidas -agrupamentos de alunos
- formas de interacio
- comecdo e intervencao
- avaliacio

Fonte: Elaborada pela autora

Os aspectos apresentados no quadro em relagéo a gestdo da classe e gestéao
da matéria nortearam tanto a coleta de dados como a analise inicial, sendo um
encaminhamento possivel para esses dois momentos da pesquisa (ANDRE, 1983,
p. 67-68).

A partir desses critérios, iniciou-se a leitura dos registros de observagéo,
grifando trechos que se remetiam aos aspectos citados. Apds essa primeira leitura,
as informacdes foram organizadas em quadros a partir de tépicos relacionados a

Gestao da Sala de Aula e Gestao da Matéria.
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No que se refere a Gestao da Sala de Aula®', os topicos envolveram a
organizacado do tempo e do espago pelo professor. Gauthier et al. (2013, p. 231) a
partir das pesquisas analisadas, verificaram que a utilizacdo do tempo pelos
professores eficientes é regida por um sistema de prioridades, assim como o
aproveitamento do espaco é planejado/estruturado para facilitar a aprendizagem e
os deslocamentos dos alunos 2.

Com base nesses parametros, as informag¢des destacadas foram agrupadas
em topicos que contemplaram:

- Espaco fisico®® da sala de aula: presenca de cartazes produzidos por
alunos e professor, cantos de jogos, livros, alfabeto;

— Organizagdo do trabalho docente: estruturagdo de rotinas®,
combinados/ regras da classe, recursos para organizagdo das saidas dos alunos,
tarefa de casa®®, caderno de recados para comunicacgdo entre docente e pais®.

Quanto a Gestdao da Matéria®”, o olhar direcionou-se para o contetido de
ensino e os meios que as professoras utilizam para garantir a aprendizagem dos
alunos desse conteudo. Primeiramente, identificou-se os conteudos relacionados a
alfabetizacdo. Para isso, recorreu-se aos Direitos de Aprendizagem que enfatizam a

necessidade de:

[..] promover um ensino com base em planejamento consistente e integrado
e que inclua situagdes favoraveis de aprendizagem focadas. Isto significa
contemplar os quatro eixos de ensino e aprendizagem das praticas de
linguagem e lingua: oralidade, leitura, produgdo de texto escrito e
analise linguistica - elementos de discursividade, textualidade,
normatividade e apropriagdo do sistema de escrita alfabética — tendo em

61 A gestdo da sala é uma atividade fundamentalmente cognitiva que envolve antecipagéo por parte
do professor da trajetoria possivel das atividades da sala de aula. O planejamento da gestédo da sala
envolve o estabelecimento e comunicacdo de regras, de procedimentos, de relacbes e de
expectativas diante dos alunos (DOYLE, 1990; BROPHY, 1983 apud GAUTHIER, C. et al, 2013, p.
241).

62 GAUTHIER, C. et al, 2013,p. 243.

63 1...] a estruturacdo do espaco fisico aparece como uma variavel importante para os professores,
também é essencial para eles planejar como ele sera utilizado [...]. Os resultados de pesquisas
realizadas tanto no primeiro quanto no segundo graus mostram que os professores que parecem
obter melhores resultados na gestdo de suas classes planejam o aproveitamento do espaco,
objetivando possibilitar a realizacao de atividades de aprendizagem variadas (lbidem, p.243).

%4 A utilizagdo de rotinas libera tempo e energia para outras atividades. O processo de rotinizagdo das
atividades ajuda a manter a ordem na classe (Ibidem, p. 248).

65|bidem, p.210.

% |bidem, p.272

67 A funcdo pedagogica de gestdo da matéria remete a todos os enunciados relativos ao
planejamento, ao ensino e a avaliagdo de uma aula. Ela engloba o conjunto das operagdes de que o
mestre langa m&o para levar os alunos a prenderem o conteudo (lbidem, p.197)
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vista seu papel em relacdo a aprendizagem de Lingua Portuguesa e dos
demais componentes curriculares ao longo da escolaridade dos alunos
(BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.40, grifos nosso).

Os quatro eixos de trabalho com praticas de linguagem que o documento trata
foram utilizados para compor os aspectos relacionados a categoria Gestao da
Matéria, uma vez que se referem ao objeto de ensino do professor alfabetizador.

Sobre 0 ensino € o0 meio pelo qual os professores utilizam para conduzir esse
processo, adotaram-se os aspectos relacionados a didatica, tendo como base as
definicbes de Libaneo (1990, p.52) e Marin (2011, p.30) que envolvem o
planejamento e a execugado do ensino, avaliagdo e intervengdo no processo de
aprendizagem.

Também, ha que se ressaltar a interagao verbal entre professor e alunos por
estar no amago do processo ensino-aprendizagem. Dessa forma, os estudos de
Mortimer e Scott (2002; 2003), trouxeram contribuicdes a esta pesquisa ao propor
um instrumento analitico sobre as interagdes em salas de aula. Classificam a
abordagem comunicativa em termos de 2 dimensdes: discurso dialdégico ou de
autoridade, discurso interativo ou nao-interativo.

A partir desses referenciais vinculados a Gestao da Matéria, os dados foram
organizados e analisados, considerando:

1 -Objeto de ensino (Alfabetizagédo): oralidade, leitura, producdo, analise
linguistica e aquisicao do sistema de escrita;

2 - Didatica:

*Ensino do conteudo proposto/encaminhamentos: levantamento de
conhecimentos prévios, apresentacdo de conceitos, retomada e progressao de
conceitos trabalhados, sistematizacdo de conceitos, exercicios de fixacao;

*Abordagem comunicativa professor-alunos: interativa/dialégica, nao-
interativa/dialdgica, interativa/autoridade, néo-interativa/autoridade;

*Orientacdo para execucao de tarefas/atividades: explicacdo, apresentacao
do objetivo da tarefa, circulagao pela classe durante a execugao das atividades;

*Tratamento em relacdo a heterogeneidade de aprendizagens: mesma
atividade para todos os alunos com ou sem intervencdo especifica, atividades

diferenciadas para o tipo de dificuldade do aluno, trabalho com agrupamentos
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heterogéneos, considerando a interagao entre alunos com niveis diferentes de
aprendizagem;

*Recursos didaticos: livro didatico, livros de literatura infantil, jogos, letras
moveis, textos de circulagao social, cantigas e cangdes.

O material selecionado a partir dos topicos apresentados passou por um
segundo movimento de analise, contemplando a organizagdo dessas informacdes
em quadros que possibilitassem a comparagao entre os dois grupos de escolas,
uma vez que a pesquisa envolve a analise por contraste de dados.

Nessa fase, os quadros produzidos indicaram a permanéncia e/ou utilizagao
dos diferentes aspectos pontuados que envolvem o trabalho docente, permitindo a
comparagao entre docentes e escolas. Os dados relacionados ao discurso docente
foram extraidos das transcricdes de entrevistas, partindo inicialmente de questdes
que nortearam o roteiro de perguntas. Dessa forma, realizou-se a leitura do material
destacando os extratos mais significativos que poderiam apresentar respostas aos
objetivos do presente estudo. A seguir, os excertos foram separados por tematicas
que envolveram:

- Concepcdes sobre o papel da escola, professor e alfabetizagao;

- Formacao docente;

- Saberes mobilizados para ensinar.

Sobre a analise do contexto escolar, foram selecionadas as informacdes das
entrevistas com diretores e coordenadores, além do projeto politico-pedagogico de
cada escola. Da leitura inicial, destacando os trechos mais relevantes, passou-se a
organizacao dessas informag¢des destacadas a partir de tematicas relacionadas a:

concepgoes epistemologicas e gestao pedagdgica.

3.2 Caracterizagao dos Participantes da Pesquisa

Cada escola foi caracterizada em relacdo a localizagdo, nUmeros de alunos®g,
docentes, equipe gestora, sala de aula e publico atendido. Além dessas
informagdes, sao apresentadas caracteristicas do diretor, coordenadora e
professoras em relagdo a formacgao, situacédo funcional (efetivo ou ndo), tempo de

atuacao no cargo na unidade escolar.

68 Dados com base no Censo Escolar/INEP 2015.
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3.2.1 Escola A1

Situa-se na regido sul da cidade de Limeira e atende 39 alunos da educagéao
infantil e 327 criancas do ensino fundamental. A equipe é formada por diretor, vice-
diretora, coordenadora pedagédgica, 16 professores efetivos e 08 professores
contratados, além dos demais funcionarios.

Possui 2 salas de aula de educacao infantil®®, sendo uma de 12 Etapa e uma
da 22 Etapa. No ensino Fundamental sdo 13 salas, sendo 3 de 1° ano, 3 de 2° ano,
2 de 3° ano, 3 de 4° ano e 2 de 5° ano.

Em relacdo a complexidade de gestao apresentado pela ANA/2014, a escola
apresenta nivel 3 por operar em dois turnos, manha e tarde, oferecendo educagao
infantil e ensino fundamental até o 5° ano de escolaridade, além de ter o numero de
matriculas entre 50 e 300 alunos.

Sobre a formacao inicial e tempo de atuacdo do diretor e coordenadora,
observa-se:

Quadro 5- Caracterizagao Diretor e Coordenador- Escola A1

Identificagdao Idade Tempo de Tempo Tempo na Magistério Graduagao Po6s-graduagao

magistério como unidade
diretor escolar
Icoord.
DA1 51 25 anos 13anos 13 anos - Ciéncias Direito
anos Fisicas e Educacional
Bioldgicas/
Pedagogia
CA1 43 21anos 2 anos 14 anos  sim Pedagogia  Psicopedagogia

anos

Fonte: Elaborado pela autora

Nota-se que tanto o diretor quanto a coordenadora, além de possuir tempo de
experiéncia no magistério (DA1- 25 anos e CA1- 21 anos) também estdo nessa
unidade escolar ha mais de dez anos (DA1- 13 anos e CA1- 14 anos). Destaca-se
também, o fato do diretor ser efetivo no cargo e a coordenadora’ efetiva como
professora da Rede Municipal de Limeira.

Em relagdo a formacao dos docentes, a ANA/2014 apresenta os seguintes

% A Educacao Infantil, referente ao nivel de pré-escola na Rede Municipal de Limeira, é dividida em
Maternal Il para criangas de 3 anos, 12 Etapa para 4 anos e 22 etapa para alunos com 5 anos.

70 Na Rede Municipal de Ensino de Limeira ndo ha cargo para coordenador pedagdgico, é um posto
de trabalho para o qual o professor efetivo pode se inscrever nas escolas municipais e participar de
um processo de eleicdo, mediante a apresentacao de projeto de trabalho (fonte: SME-Limeira).
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dados:

Quadro 6 - Formagao docente- Escola A1

‘ Indicador de Adequacio da Formacgio Docente™
‘GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4 GRUPO 5
59,50% 0,00% 28,60% 0,00% 11,90%

Fonte: ANA/2014

Verifica-se que se somados os grupos 1 e 2 que representam formagao em
licenciatura, com diferenciacdo apenas em relacdo a area que atua, a escola A1
possui 88,10% dos docentes com formacdo em nivel superior e somente 11,90%
com formacao em nivel superior.

No que se refere a permanéncia dos professores na escola, utilizou-se os
dados da ANA/2014 referentes ao Indicador de Regularidade Docente’?- IRD - que
classificou a escola com regularidade Média Alta, indicando tempo de permanéncia

de 2,5 anos nos ultimos 5 anos.

3.2.2 Escola A2

Atende 453 alunos, sendo 99 alunos da educacao infantil e 354 alunos do
ensino fundamental. Situa-se ao norte proximo a regiao central de Limeira. Oferece
educacao infantil: maternal Il, 12 etapa e 22 etapa; além de ensino fundamental do 1°
ao 5° ano.

Em relacdo ao nivel de complexidade de gestdo da ANA/2014, a escola se
enquadra no nivel 3, o mesmo nivel da escola A1, que compreende escolas que
oferecem dois turnos de atendimento e porte de matriculas que varia entre 50 a 500
alunos (INEP, 2015).

71 Grupo 1-professores com formagao superior de licenciatura (ou bacharelado com complementacéo
pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona.

Grupo 2-professores com formagao superior de bacharelado (sem complementagcédo pedagdgica) na
mesma area da disciplina que leciona.

Grupo 3-professores com formagao superior de licenciatura (ou bacharelado com complementagao
pedagoégica) em area diferente daquela que leciona.

Grupo 4-professores com formagéao superior ndo considerada nas categorias anteriores.

Grupo 5- professores sem formacéao superior (fonte: INEP/ANA).

72 |IRD- avalia a permanéncia dos professores nas escolas em um intervalo de 5 anos. O indicador
varia de 0 a 5, quanto menor o resultado mais irregular é o docente.

Baixa - Tempo médio de permanéncia de 1,5 anos nos ultimos 5 anos

Média Baixa - Tempo médio de permanéncia de 2 anos nos ultimos 5 anos

Média Alta - Tempo médio de permanéncia de 2,5 anos nos ultimos 5 anos

Alta - Tempo médio de permanéncia de 3,5 anos nos ultimos 5 anos (fonte: INEP/ANA)
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Sobre a formacéao e tempo de atuagcao no cargo/posto de trabalho, a equipe
gestora (diretora e coordenadora) apresenta como caracteristicas:
Quadro 7- Caracterizagao Diretor e Coordenador- Escola A2
Identificagdo Idade Tempo de Tempo Tempo na Magistério Graduagdao  Pos-graduagao

magistério como unidade
diretor/c escolar

oord.
DA2 46 26anos 15anos 13 anos sim Pedagogia Psicopedagogia
anos
CA2 38 10anos 4 anos |7 anos sim Letras Leitura e
anos Interpretacédo de

Textos

Fonte: Elaborado pela autora

Verifica-se que a além da equipe gestora ser formada por profissionais
efetivos no cargo, sua atuagédo nessa escola néo € recente (DA2- 13 anos e CA2- 7
anos).

No que tange a formagao dos docentes, a ANA/2014 indica que 91,60 % dos
professores dessa escola tém formagdo em nivel superior (licenciatura) e que
somente 8,40% formagao em nivel médio.

Quadro 8- Formagao docente- Escola A2

‘ Indicador de Adequacgio da Formagédo Docente’
‘GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4 GRUPO 5

80,70% 0,00% 10,90% 0,00% 8,40%
Fonte: ANA/2014

Ainda sobre os docentes, a permanéncia na escola medida pelo IRD na
ANA/2014 foi classificada em média alta que envolve tempo de permanéncia de 2,5

anos nos ultimos 5 anos.

3.2.3 Escola B1

A escola B1 atende 438 alunos e esta situada proxima a regido central.
Desses, 68 sdo da educacao infantil e 368 do ensino fundamental. Oferece trés
periodos, sendo o periodo noturno destinado a educacgao de jovens e adultos (EJA).
Ressalta-se que o acompanhamento e coordenagdo do periodo noturno € de
responsabilidade da SME-Limeira, por isso ndo foram computados os 144 alunos da
EJA.

73 Ver nota 71 sobre a descrigdo das caracteristicas de cada grupo.
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Possui 23 salas de aula, sendo 4 da educagao infantil (atendimento de 3 a 5
anos) e 19 do ensino fundamental | (6 a 10 anos), além do atendimento de jovens de
18 a 29 anos do programa ProJovem?4.

Por atender em trés turnos e ter o publico de educagao de jovens e adultos, a
escola foi classificada pela ANA/2014 no nivel 5’5 em relagdo a complexidade de
gestao.

Sobre as caracteristicas da equipe gestora verifica-se:

Quadro 9- Caracterizagao Diretor e Coordenador- Escola B1

Identificagcdao Idade Tempo de Tempo Tempo na Magistério Graduagcdo  Pés-graduagao
magistério | como unidade
diretor/ | escolar
coord.
DB1 42 23 anos 14 anos 3 anos sim Pedagogia Processo ens-
anos aprendizagem
CB2 44 26 anos 3anos 6 anos sim Pedagogia | Coordenacéao
anos pedagégica

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacido ao periodo de atuacdo na unidade escolar, a diretora tem tempo
menor se comparado as duas escolas ja caracterizadas, apesar de experiéncia
nesse cargo.

A ANA/2014 sobre a formacéo dos professores, divide-os em:

Quadro 10- Formacgao docente- Escola B1

‘ Indicador de Adequacio da Formagio Docente’6
‘GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4 GRUPO 5

73,10% 0,00% 15,00% 4,20% 7,60%
Fonte: ANA/2014

Ao somar a porcentagem de docentes dos grupos 1, 3 e 4, excluindo apenas
0 grupo 4, que nao envolve licenciatura, a unidade escolar possui 92,3% professores

com formacgao superior. Somente 7,6% nao possuem formag¢ao em nivel superior.

74 O ProJovem Urbano tem como finalidade principal a formacao integral e a inclusdo social de jovens
entre 18 e 29 anos, por meio da conclusdo do ensino fundamental, da qualificagao profissional e do
desenvolvimento de experiéncias de participagdo cidada. Os recursos do programa podem ser
utilizados na aquisicdo de géneros alimenticios, transporte, distribuicdo de material escolar e
pagamento de pessoal (Fonte: MEC)

75 NIVEL 5- Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 3 turnos, com 2 ou 3 etapas,

apresentando a EJA como etapa mais elevada. (Fonte: ANA/2014)
76 Ver nota 71 sobre a descrigdo das caracteristicas de cada grupo.
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No critério tempo de permanéncia de professores na escola, assim como as

escolas anteriores, enquadra-se na média-alta.

3.2.4 Escola B2

A escola situa-se na regiao leste de Limeira e atende 88 alunos da educacéao
infantil e 229 alunos do ensino fundamental do 1° ao 5° ano.

Por oferecer atendimento em dois turnos e atender a duas etapas do ensino
(infantil e fundamental), o nivel de complexidade de gestdo apontado pela ANA/2014
é 377, semelhante as escolas A1 e A2.

Sobre a equipe gestora, levantou-se:

Quadro 11- Caracterizagao Diretor e Coordenador- Escola B2

Identificagcdao Idade Tempo de Tempo Tempo na Magistério Graduagao  Poés-graduagao
magistério como unidade
diretor/ escolar

coord.
DB1 49 29 anos 13 anos |8 meses  sim Pedagogia Metodologia de
anos ensino
CB2 51 22 anos 1ano 4 anos sim Pedagogia  Psicopedagogia

anos
Fonte: Elaborado pela autora

Verifica-se a partir do quadro que o tempo de atuagao do diretor na escola é
recente (8 meses), apesar da experiéncia na fungao de diretor (13 anos). Destaca-se
que a diretora é substituta, pois a efetiva se encontra afastada junto a SME. Em
relacdo a coordenacgao, também o tempo de atuacdo € menor se comparado as
demais.

De acordo com dados da ANA/2014, 88,10% dos professores da unidade
escolar tém formagao em nivel superior (licenciatura) e 11,90% possuem formacgéo
somente em nivel médio.

No que diz respeito ao tempo de permanéncia na escola, os professores
foram classificados em permanéncia média-baixa (ANA/2014), diferenciando-se das
outras trés escolas (A1, A2 e B1) que possuem um tempo maior. Isto significa que o

tempo médio de permanéncia dos docentes € de 2 anos nos ultimos 5 anos,

770 nivel 3 compreende escolas com porte entre 50 a 500 matriculas, operando em 2 turnos, com 2
ou 3 etapas e apresentando a Educacéo Infantil ou Anos Iniciais como etapa mais elevada. (Fonte:
INEP, 2015)
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segundo critérios da ANA.

Assim, com a compreensao das escolhas tedrico-metodoldgicas, dos
caminhos percorridos para coleta, tratamento de dados e as caracteristicas das
escolas participantes deste estudo é possivel avangar para os resultados e analise

da pesquisa.



119

4 APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os dados referentes as escolas, docentes e equipe gestora serdo
apresentados contrastando dois grupos: Grupo 1 (G1) - as duas escolas com 0s
maiores desempenhos na ANA/2014 (A1'€ A2) e Grupo 2 (G2) - duas escolas com
os menores escores (B1 e B2). Esse encaminhamento se alinha ao objetivo geral da
pesquisa que busca, sobretudo, compreender as causas da diversidade de
desempenho da aprendizagem dos alunos, estabelecendo relacdo com os saberes
docentes.

Para auxiliar na distingdo desses grupos, também se utilizou cores, sendo:
verde para o grupo 1 e laranja para o grupo 2. O quadro abaixo exemplifica essa
situacdo e apresenta os participantes da pesquisa, que serao representados por

siglas:

Quadro 12- Participantes da Pesquisa

ESCOLAS Cargo/funcdao  Sigla

B1 Diretor DB1
Coordenador CB1
Professora 1° ano PB1
Professora 2° ano’® PB2
Professora 3° ano PB3
B2 Diretor DB2
Coordenador CB2

Professora 2° ano PB4

Fonte: Elaborado pela autora

78 A professora PB2 participou apenas da entrevista, pois estava afastada da sala de aula em fungao
do processo de aposentadoria.
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7

Para iniciar esse processo, primeiramente € realizada a analise sobre a
caracterizagdo dos participantes do estudo e das escolas envolvidas. A seguir, 0s
dados sédo apresentados e analisados a partir de trés eixos: o eixo das praticas

pedagdgicas, eixo dos discursos das professoras e o eixo do contexto escolar.

O que fazem as professoras alfabetizadores, corresponde ao eixo que traz os
resultados e a analise dos dados obtidos nas observacdes do trabalho docente em
classes do Ciclo de Alfabetizacao;

O que elas dizem, apresenta os dados das entrevistas com as professoras,
que abordaram questdes sobre formacgao inicial e continuada, experiéncia como
alfabetizadora, fontes dos saberes docentes, didatica, fungcdo da escola e papel da
professora.

No terceiro eixo, sdo apresentados resultados sobre o contexto escolar em
que o fazer docente ocorre, para isso sao explicitados os dados das entrevistas com
diretores e coordenadores pedagdgicas, além de aspectos presentes no Projeto

Politico-Pedagdgico de cada escola.

4.1 Aspectos Gerais das Escolas Pesquisadas
Como os resultados de aprendizagem da Ana/14 foram utilizados para o
processo de selecdo das escolas, € importante analisa-los de forma detalhada,

considerando os aspectos de leitura e escrita.

Tabela 2 - Desempenho das escolas selecionadas na ANA/2014

Escolas Leitura Escrita Leitura Escrita TOTAL
Niveis niveis LEITURA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 3*4 4+5 +

ESCRITA
B2 21,67 3529 3529 7,84 9,8 9,8 7,84 50,98 21,67 4313 72,55 115,68
B1 18,58 37,17 36,28 7,9 531 885 354 6106 21,24 4424 823 126,54
170,21
171,62

Fonte: INEP-ANA/2014
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Verifica-se que entre a escola A1 e B2 ha um intervalo de 55,94 pontos e
entre a A2 e B1 a diferenca é de 43,67 pontos. Em relacdo aos desempenhos de
leitura, as escolas do grupo 1 (A1 e A2) possuem em média 5% dos alunos no nivel
1,79 que é o mais rudimentar e se relaciona aos alunos que somente conseguem
decodificar palavras, enquanto as escolas do grupo 2 (B1 e B2) tém entre 18 a 21%
de alunos nessa condicdo. Ao analisar a escrita, constata-se que no nivel 1,
correspondente aos alunos que ainda nado escrevem palavras e nao estabelecem
correspondéncia entre fonema e grafema, ha entre 1 a 2% dos alunos do grupo
1(G1) e 5 a 9% do grupo 2(G2). Nos niveis mais avangados em leitura (nivel 4) e
escrita (nivel 5) ha grande contraste entre os dois grupos. Em leitura, o G1 varia
entre 23% a 28% e o G2 tem em média 8%; no desempenho de escrita, o0 G1 tem
entre 41% a 55%, enquanto o G2 possui média de 21% dos alunos nesse nivel.

Além dos resultados de aprendizagem, sdo necessarios explicitar outros
aspectos para que se tenha uma compreensdo maior sobre as caracteristicas
desses dois grupos de escolas.

Dessa forma, em relacdo ao numero de alunos atendidos tem-se:

Tabela 3- Alunos por escola selecionada

Niveis de Ensino A1 A2 B1 B2
Educacao Infantil 39 99 68 88
Ensino Fundamental |327 354 370 229
Total 366 453 438 317

Fonte: Censo Escolar/INEP 2015

A escola (A1) com maior resultado na ANA/14 tem quantidade préxima de
alunos a escola (B2) com o menor desempenho, sendo esses dados corroborados
pela tabela abaixo que traz a quantidade de docentes polivalentes.

Tabela 4- Docentes por escola selecionada
Niveis de Ensino A1 A2 B1 B2

Educacéo Infantil 2 5 4 3
Ensino Fundamental [13 19 19 11
Total 15 24 23 14

Fonte: SME Limeira/2015

7 Nivel 1- neste nivel, os estudantes provavelmente sdo capazes de ler palavras com estrutura
silabica candnica, ndo candnica e ainda que alternem silabas candnicas e nao candnicas (Fonte:
INEP/ANA).
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Nota-se, de maneira geral, que as quatro escolas sdo de porte médio, ha
similaridade em relacdo ao numero de alunos e professores entre as escolas A1 e
B2 e A2 e B1.

Também, nessa composigdo das caracteristicas gerais dos grupos é
importante analisar o tempo de atuagcdo no cargo/posto de trabalho da equipe
gestora e das docentes pesquisadas:

Quadro 13-Tempo de atuagao da equipe gestora por escola

ESCOLA DIRETOR SIGLA' TEMPONO TEMPONA TEMPO NA
COORDENADOR MAGISTERIO | FUNCAO ESCOLA

A1 Diretor DA1 25 anos 13 anos 13 anos
Coordenadora CA1 21 anos 2 anos 14 anos

A2 Diretora DA2 26 anos 15 anos 13 anos
Coordenadora CA2 10 anos 4 anos 7 anos

B1 Diretora DB1 23 anos 14 anos 3 anos
Coordenadora CB1 26 anos 3 anos 6 anos

B2 Diretora DB2 29 anos 13 anos 8 meses
Coordenadora CB2 22 anos 1 ano 4 anos

Fonte: Elaborado pela autora

A comparacao entre as escolas do G1 e G2 revela que todos os diretores tém
experiéncia no cargo, variando entre 15 a 13 anos; bem como no magistério cuja
meédia € de 25 anos. Em relacéo as coordenadoras, o tempo de experiéncia no posto
de trabalho € bem menor nos dois grupos, alternando de 1 a 4 anos, mas possuem
em meédia 22 anos de experiéncia no magistério. A excecdo é somente a
coordenadora da escola A2 que possui 10 anos de experiéncia no magistério.

O diferencial entre as escolas do G1 e do G2 esta no que tempo de atuagao
na unidade escolar. Tanto os diretores como coordenadoras das escolas A1 e A2
possuem maior tempo que o grupo G2.

No que se refere as docentes selecionadas para o estudo, observa-se no
quadro abaixo que todas tém tempo de docéncia acima de 20 anos, excetuando a

professora PA4 com 18 anos.
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Quadro 14- Tempo de atuagcao dos docentes selecionados

ESCOLA PROFESSORA ANO TEMPO = NO TEMPO NO TEMPO
DE MAGISTERIO CICLO DE NA
ESC. ALFABETIZACAO ESCOLA
A1 PA1 1°ano 20 anos 14 anos 14 anos
PA2 2°ano 31 anos 30 anos 7 anos
PA3 3°ano 28 anos 28 anos 22 anos
A2 PA4 1°ano 18 anos 12 anos 8 anos
PA5 3°ano 26 anos 25 anos 7 anos
PAG6 3°no 20 anos 15 anos 7 anos
B1 PB1 1°ano 29 anos 29 anos 16 anos
PB2 2°ano | 26 anos 9 anos 17 anos
PB3 3°no 23 anos 23 anos 7 anos
B2 PB4 2°ano 29 anos 23 anos 23 anos

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacido ao processo de alfabetizacao, o tempo de experiéncia varia no G1
de 12 a 30 anos e no G2 de 9 a 29 anos. Assim, € possivel afirmar que tanto o G1
quanto o G2 sao formados por docentes que tém experiéncia no magistério, além de
atuarem nas unidades escolares ha mais de 7 anos.

Em relagdo ao tempo de experiéncia como docente, ao utilizar a classificagao
proposta por Huberman (2000) tem-se:

Quadro 15- Fases da carreira docente

Tempo de exercicio
L. Classificacao de cada fase Quantidade de professores
no magistério
1 a3 anos A fase do inicio da carreira -
4 a 6 anos A fase da estabilizacao -
7 a 25 anos A fase da experimentacéo e diversificacdo | PA1/PA4/ PA6/ PB3=4
26 a 35 anos A fase da serenidade/conservantismo PA2/ PA3/ PA5 PB1/PB2/ PB4= 6
36 a 40 anos A fase da preparagio para a aposentadoria | -

Fonte: Huberman (2000)

Constata-se, portanto, que ha 50% do G1 e 75% do G2 na fase da
serenidade/conservantismo; 50% do G1 e 25% das professoras do G2 na fase de
experimentagao.

Segundo Huberman (2000, p. 42), a fase de experimentagao e diversificagao,
na qual se encontram 4 docentes, € marcada por questionamentos, pela busca de

novas metodologias e novos desafios. E marcada também por “uma ligeira
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sensacao de rotina até uma crise existencial”.

A fase seguinte da serenidade/conservantismo, da qual fazem parte 6
docentes, caracteriza-se por um periodo pods-questionamento em relacdo a
profissdo, alguns professores, de acordo com o autor, consideram que nao ha
necessidade de investir em atualizagbes, uma vez que alcangaram experiéncia.
Outro ponto, € o aumento da confiangca e um certo distanciamento entre professor e
alunos pela “pertencga a geragdes diferentes” (HUBERMAN, 2000, p. 44-45).

Sobre a experiéncia dessas docentes como alfabetizadoras, nota-se que nove
docentes do G1 e G2 construiram a maior parte de sua carreira em classes de
alfabetizagdo, diferenciando apenas a PB2 com 26 anos de magistério e 9 como
alfabetizadora. Portanto, pode-se afirmar que os dois grupos observados sé&o
formados por professoras experientes no processo de alfabetizacao.

Também em relagdo ao tempo que estdo na unidade escolar, a média é de 11
anos para as professoras do G1 e 16 anos para o G2, ou seja, sdo docentes que
conhecem a escola, seu funcionamento, estrutura e clientela.

Ao analisar a formagao da equipe gestora dos dois grupos (quadros abaixo),
verifica-se que tanto diretores como os coordenadores possuem formagdo em
Pedagogia ou outra licenciatura, bem como especializagdo em areas afins.

Quadro 16- Formacgao Inicial dos Diretores Selecionados

NOME MAGISTERIO GRADUACAO POS-GRADUAGAO
DA1 nao Ciéncias Fisicas e Direito Educacional
biolégicas/ Pedagogia
DA2 X Pedagogia Psicopedagogia
DB1 X Pedagogia Processo ensino-aprendizagem
DB2 X Pedagogia Metodologia de Ensino

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 17: Formacgao Inicial das Coordenadoras Selecionadas

'COORD. MAGISTERIO GRADUAGAO POS-GRADUAGAO

CA1 X Pedagogia Psicopedagogia

CA2 X Letras Leitura e Interpretagao de textos
CB1 X Pedagogia Coordenacao Pedagdgica

CB2 X Pedagogia Psicopedagogia

Fonte: Elaborada pela autora

Nesse aspecto da formacgéo, ndo ha diferenciagdo entre as escolas do G1 e
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G2, apenas o diretor DA1 que nao possui magistério.

No que tange a formagéo das docentes, observa-se que todas professoras do
G1 cursaram do magistério a especializagdo em nivel de pds-graduagcéo. No G2
apenas uma professora possui especializagao, as demais tém formacao até o nivel

de graduacgéo.

Quadro 18- Formacgao Inicial das Professoras Selecionadas

NOME MAGISTERIO GRADUACAO POS- )
GRADUACAO

PA1 X Pedagogia Psicopedagogia
PA2 X Arte Histéria da Arte
PA3 X Ed. Artistica Gestao Escolar
PA4 X Pedagogia Ed. Especial
PA5 X Ped/ Hist-Geog Psicopedagogia
PA6 X Sociologia Psicopedagogia
PB1 X Publicidade/ Pedagogia -

PB2 X Pedagogia Psicopedagogia
PB3 X Normal Superior -

PB4 X Ed. Artistica -

Fonte: Elaborado pela autora

Também, verifica-se que os cursos de graduagao nido correspondem somente
a Pedagogia, ha formagao em outras licenciaturas e areas.

Outro dado importante, diz respeito a permanéncia dos docentes na unidade
escolar. Realizou-se levantamento dos professores alfabetizadores, com base na
permanéncia na escola durante o triénio 2012 a 2014, que foi associado ao
desempenho na ANA/2014.

Tabela 5- Permanéncia docente X Resultado da Ana/2014

ESCOLAS PERMANENCIA DE RESULTADO ANA/2014

2012 A 2014

B1 19,00% 126,54
B2 33,00% 115,68

Fonte: SME/2015- ANA/INEP

Os dados obtidos indicam que as escolas do G1 (A1 e A2), além dos indices



126

mais altos na ANA/2014, também possuem maior permanéncia de docentes na

unidade escolar.

Ao sintetizar os dados sobre as escolas pesquisadas, pode-se observar:

Quadro 19- Caracteristicas Gerais das Escolas Pesquisadas

Escolas do G1

Escolas do G2

Média de 409 alunos

Média de 377 alunos

Tempo de permanéncia da mesma equipe
gestora (diretores e coordenadoras) na unidade

- Diretores- 13 anos

- Coordenadoras- 10 anos

Tempo de permanéncia da mesma equipe
gestora (diretores e coordenadoras) na unidade

- Diretores- 2 anos

- Coordenadoras- 2 anos

Média de tempo de experiéncia na dire¢cao é de
14 anos

Média de tempo de experiéncia na direcao é de
13 anos

Média de permanéncia de docentes de 2012-214
€ de 45%

Média de permanéncia de docentes de 2012-214
€ de 26%

Média de tempo de experiéncia docente é de 24
anos

Média de tempo de experiéncia docente é de 27
anos

Formagédo inicial em nivel de graduagédo e de
especializacdo: corpo docente, coordenagao e
diregao

Formagdo inicial em nivel de graduagdo e de
especializagao: coordenacao e diregao.
Somente 1 docente possui especializagao

Fonte: Elaborado pela autora

Assim, a partir das caracteristicas apresentadas identificam-se semelhancgas

que vao além do nivel socioecondmico dos alunos das quatro unidades escolares.
Ha similaridades em relacdo ao porte das escolas (numero de alunos e docentes),
tempo de experiéncia e formacéo das docentes selecionadas. Contudo, verificam-se
algumas caracteristicas que se sobressaem entre as escolas, principalmente, no que
se refere ao grupo 1 apresentar maior tempo de atuagdo dos diretores e de
permanéncia dos professores nas unidades escolares (A1 e A2).

Com a compreensao desses aspectos gerais, direciona-se o olhar para o
interior da sala de aula, espago em que se concretiza o ensino e o docente acessa

diferentes saberes para essa agao.

4.2 Saberes revelados no fazer do Professor Alfabetizador
Esta secéo trata dos resultados das observagdes realizadas nas salas de aula

de nove?® professoras alfabetizadoras, sendo trés do 1° ano, duas do 2° ano e

80 A professora PB2 estava afastada em processo de aposentadoria, ndo sendo possivel realizar a
observacdo em sua sala. Os dados referentes a docente foram obtidos somente por meio de
entrevista.



127

quatro do 3° ano do ensino fundamental. Desse total, seis docentes sao do G1 e trés
do G2.

Considerou-se que na sala de aula, ou seja, no ato de ensinar, o professor
mobiliza diferentes saberes (TARDIF, 2002; GAUTHIER et al., 2013) e que esse
processo € marcado por duas fungdes nucleares relacionadas a gestao da classe e
a transmissao da matéria (GAUTHIER et al., 2013, p.440).

Os resultados das observagdes, envolvendo diferentes aspectos presentes
nas praticas pedagdgicas, foram sintetizados no quadro abaixo que fornece uma
visdo geral das ocorréncias identificadas nos dois grupos.

Quadro 20: Sintese dos principais aspectos observados do trabalho docente

Aspectos observados no trabalho pedagégico Maior incidéncia

Professoras do
G2

1- GESTAO DA CLASSE:

1.1- Utilizagao de regras/combinados X

1.2- Utilizagao de recursos para organizagao das saidas dos alunos X

1.3- Presenca de materiais como livros, jogos, atividades dos alunos | X X
2- GESTAO DA MATERIA:

2.1- Eixo do trabalho com Lingua Portuguesa

- Oralidade X
- Leitura X

- Produgéo X
- Andlise Linguistica X

- Aquisicao do Sistema de Escrita X

2.2- Procedimentos Pedagégicos

- Identificagdo de conhecimentos prévios e construgdo de conceitos X
com os alunos

- Sistematizacao de conceitos X
- Exercicios de fixagdo X

2.3- Abordagem comunicativa

- Discurso interativo/dialégico X
- Discurso interativo/de autoridade X X
- Discurso nao-interativo/ de autoridade X

2.4- Orientagao para execugao de atividades

- Explicagdo da tarefa a ser realizada X

- Circulacao pela classe durante a realizagdo das atividades X

2.5- Trabalho com a heterogeneidade de aprendizagens
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- Mesma atividade com intervencdes especificas X
- Atividade diferenciada para os alunos X
- Trabalho com agrupamentos heterogéneos X

2.6- Utilizagdo de Recursos Didaticos

- Livros Didaticos X
- Literatura Infantil X
- Textos de Circulagao social X
- Cantigas e cangdes X X

Fonte: Elaborado pela autora

Sem adentrar no detalhamento e analise de cada aspecto, que sera feito
posteriormente, ja de inicio verificam-se diferengas entre as praticas observadas dos
dois grupos de escolas. No grupo de escolas com maior desempenho (G1), ha
predominéncia de praticas pedagogicas que favorecem a organizagdo da sala.
Sobre o conteudo de ensino, nota-se diferentes énfases de trabalho entre os dois
grupos: o G1 prioriza mais o trabalho com a leitura e analise linguistica; por sua vez
no G2 ha predominancia de praticas com a oralidade, producado e aquisicdo do
sistema de escrita.

Em relagdo aos procedimentos pedagdgicos, abordagem comunicativa e
orientagdo para realizacdo das tarefas propostas aos alunos, verifica-se entre as
praticas das professoras do G1 um movimento que favorece a interagao verbal entre
alunos e professor, envolvendo o levantamento de conhecimentos prévios seguido
da sistematizacdo e construcido de conceitos. Diferentemente, o G2 enfatiza os
exercicios de fixagcdo e tem um discurso centrado mais no principio da autoridade
sem, muitas vezes, considerar a voz dos alunos. Também, nota-se maior
preocupagao do G1 em garantir a compreensdo do que foi ensinado por meio de
explicacbes claras e da circulacdo constante do professor na sala de aula para
verificar a realizacdo das atividades pelos alunos. Somam-se a essas agdes o
movimento de trabalho com a heterogeneidade da classe e o uso dos recursos
didaticos.

Como se verifica, sao diferentes acdes que o professor realiza para ensinar,
desde estruturar o ambiente até os encaminhamentos mais adequados para
possibilitar a compreensao e aquisicdo dos conhecimentos ensinados. Dessa forma,
a presente pesquisa selecionou somente alguns aspectos da pratica pedagdgica

considerados importantes para o estudo dos saberes mobilizados pelo docente.
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Aposs essa visdo ampla dos resultados obtidos em observagdes de sala de
aula, é possivel avancgar para analise especifica de cada aspecto, que sera realizada

nos subitens que seguem.

4.2.1 Gestao da Sala de Aula

Nessa categoria foram agrupados os dados da observagédo referentes a
“‘instauragao e a manutengao de uma ordem geral na sala de aula a fim de facilitar o
desenvolvimento da aprendizagem” (GAUTHIER, et al.,2013, p. 440). Tardif (2002,
p.221) enfatiza que “a ordem na sala de aula é certamente condicionada pela
organizacao fisica e social da escola e das salas de aula, mas é ao mesmo tempo
uma ordem construida pela acao do professor em interagdo com os alunos”.

Ao organizar a sala de aula ha situagdes ja determinadas pelo contexto
escolar, mas também existem situagdes que no interior da sala de aula o professor
precisa julgar, tomar decisdes; ele exerce um julgamento racional. Sendo assim, é
possivel afirmar que nessa organizagdo do trabalho também se revelam saberes
docentes, pois de acordo com Tardif (2002, p.223) “o saber € um constructo social
produzido pela racionalidade concreta dos atores, por suas deliberagdes,
racionalizagbes e motivagdes que constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas
e decisbes’.

Considerou-se, portanto, nessa categoria aspectos relacionados as
caracteristicas fisicas da sala de aula e procedimentos para estruturar o
desenvolvimento do trabalho docente, contemplando a organizagdo do espago e do
tempo em sala de aula.

No que se refere a utilizagdo de regras da classe, constatou-se que 67% das
professoras do G1 utilizam esse procedimento para organizar o ambiente escolar e
nas escolas do G2 essa caracteristica foi observada em 33% das salas de aula.

Quanto a existéncia de regras, cabe lembrar que segundo Gauthier et al
(2013, p.217) somente estabelecer regras nao € suficiente, o professor deve ter
habilidade para agir quando as regras sao violadas, deve haver uma consequéncia
para os que transgridam, retomar o que foi acordado com a classe, algumas vezes
até explicando novamente.

Entre as professoras, observou-se principalmente situagdes, como Aquino
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(1998, p.203) destaca da existéncia de “contratos pedagdgicos” em que os alunos
foram chamados a refletir sobre o comportamento, respeitar a vez de falar e cumprir
com os acordos em relagao as tarefas de casa.

Nos casos de violagdo desses acordos, as professoras chamaram a
atencao dos alunos em relagdo ao que o grupo havia combinado, ndo assumindo o
papel de exercer a coergdo. Como se verifica no excerto do dialogo da professora
PA1 com seus alunos: PA1: “Classe o que nés combinamos, se todos falarem ao
mesmo tempo o que acontece? Aluno: A gente ndo entende nada. PA1: Entéo, o
que devemos fazer? Classe: Esperar a nossa vez de falar”.

Diante da situagao apresentada, nota-se que o respeito se estrutura a partir
do grupo e nédo por medo do professor (AQUINO, 1988, p.188). O respeito
demonstrado ao esperar a vez para falar e ao ouvir o outro é condi¢gao para que a
sala de aula seja um ambiente de aprendizagem.

Diferentemente da maior ocorréncia de regras entre as docentes do G1,
verificaram-se situagdes semelhantes entre as classes dos dois grupos no que tange
a presencga na sala de aula de materiais como livros, jogos, cartazes produzidos
pelos alunos e professor. Nas salas de aula do 1° ano e a do 2° ano, tanto do G1
quanto do G2, estao presentes praticamente os mesmos elementos.

Em relacéo a presenga de jogos e livros de literatura infantil, € importante
destacar que as professoras, por serem do Ciclo de Alfabetizagdo, receberam
materiais do programa PNAIC que envolvem jogos de alfabetizacido e matematica,
acervo de obras de literatura infantil, que devem ficar disponiveis de acordo com o
programa.

Um outro aspecto que chamou a atencdo diz respeito a utilizagdo de
procedimentos para organizar a saida dos alunos para irem ao banheiro. As
professoras PA1 e PA3 |utilizam um cartdo para controlar essa saida; se o cartdo
verde estiver no quadro o aluno podera sair. Ja a professora PA2, apés 1h30 de
inicio de aula, vai com toda a classe para tomar agua e ir ao banheiro, evitando que
as saidas sejam intercaladas e prejudique a compreensao de explicagcdoes
importantes.

Tais procedimentos foram verificados somente no G1 e, mesmo assim, em

apenas 50 % das docentes (PA1, PA2, PA3). Esses encaminhamentos, apesar de
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parecerem simples, refletem preocupacdo com o melhor uso do tempo pedagdgico
para que seja priorizado o aprendizado dos alunos.

Ainda em relacado a estruturacdo do tempo escolar, foram coletados dados
referentes a maneira como as professoras organizam a rotina em sala de aula.
Gauthier et al. (2013, p.231) destacam que esse procedimento pode relacionar-se a
praticas eficientes quando o docente é capaz de definir prioridades. Além da
importancia para o trabalho docente, o estabelecimento de rotina também
proporciona aprendizagens para o aluno que extrapolam o contexto escolar, no que
se refere a propria organizacao de situagdes do seu cotidiano.

Em relagao a rotina, verifica-se que 100% das professoras organizam junto
com a classe a rotina do dia no inicio da aula, mas somente 33% das professoras
das escolas do G1 (A1 e PA4), apds o término de uma atividade, retomam o que foi
proposto para o dia, fato que nao foi observado na outra classe do 1° ano do G2.
Ressalta-se que essas professoras atuam em classes do 1° ano, sendo um
encaminhamento importante para a construcdo da nocdo de temporalidade, pois
envolve relacbes como ordem, sucessao, duragao, simultaneidade, além da relacdo
entre presente, passado e futuro (FREIRE, E.C, 2015, p.13).

Assim, ao finalizar a analise dos aspectos referentes a gestdo da classe,
verifica-se que mesmo existindo semelhangas entre as classes, ha predominancia
de situagdes que organizam melhor o tempo pedagdgico e o trabalho em sala de

aula no grupo de escolas com maior resultado de aprendizagem (G1).

4.2.2 Gestao da Matéria

Quanto aos aspectos observados relativos ao processo de ensino - o
conteudo a ser ensinado e os meios utilizados para que ocorra a aprendizagem dos
alunos - os resultados foram organizados em: conteudos trabalhados com a
linguagem escrita, uma vez que o estudo se relaciona aos saberes do professor
alfabetizador e a didatica, por tratar dos encaminhamentos que os professores

utilizam para efetivar o ensino e aprendizagem.
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4.2.2.1 Conteudo de Ensino no Ciclo de Alfabetizacao

O conteudo de ensino da Lingua Portuguesa no Ciclo de Alfabetizagdo deve
envolver os eixos de: oralidade, leitura, produgao, analise linguistica e aquisigao
do sistema de escrita alfabética. Tais eixos sdo apresentados nos Direitos de
Aprendizagem (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.40), além de serem enfatizados por
Klein (2010, p.11).

Com essa perspectiva, utilizou-se desses eixos para apresentar os dados da
observagao, visando auxiliar a compreensao sobre as praticas docentes em relagao
a alfabetizacao.

A tabela abaixo apresenta a porcentagem de ocorréncia do trabalho das
professoras do G1 e G2 com esses eixos de conteudos da Lingua Portuguesa,
considerando os cinco dias de observacdo em cada sala de aula.

Tabela 6- Frequéncia relativa do trabalho com os eixos de LP

Eixos da Lingua Portuguesa Escolas com Escolas com
ALTO DESEMPENHO BAIXO DESEMPENHO
Oralidade 60,00% 66,00%
Leitura 93,00% 87,00%
Produgéo 23,00% 60,00%
Analise Linguistica 40,00% 20,00%
Aquisicao do Sistema de Escrita Alfabética 27,00% 40,00%

Elaborado pela Autora

De forma geral, nota-se diferenga entre os dois grupos de escolas em relagao
aos conteudos trabalhados. As professoras do G1 apresentam um enfoque maior em
seu trabalho com os eixos de leitura e analise linguistica; por sua vez no G2 ha a
predominancia dos eixos de oralidade, produgao e aquisi¢cao do sistema de escrita.

Mas, para nao incorrer em analises superficiais cabe compreender cada eixo
de forma especifica e o trabalho pedagdgico realizado com os conteudos
relacionados a esses eixos. Dessa forma, serdao apresentados os dados e as
analises por eixo de trabalho com a Lingua Portuguesa.

Sobre o trabalho com oralidade cabe explicitar quais conteudos compéem
esse eixo, visto que o processo de apropriagcado da fala, ocorre em sua maioria por
processos informais, ou seja, fora da escola. Assumir a oralidade como objeto de

ensino significa trabalhar ndo apenas com situagdes cotidianas de comunicagao
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oral, mas avancgar para os géneros orais formais8', que exigem planejamento e,
portanto, ndo sao produzidos de forma espontanea.

Diante do exposto, identificou-se nas praticas docentes observadas: relato de
experiéncia dos alunos, didlogos entre professora e alunos a partir de um tema,
ampliacdo de vocabulario por meio da utilizacdo de novas palavras, reconto de
histérias conhecidas, exposicdo de uma tematica estudada e manifestacdo de
opiniao sobre assunto ou atividade realizada.

Alguns extratos das observacgdes exemplificam as praticas citadas:

PA2 (G1): “Vocés fizeram uma pesquisa em casa sobre o crocodilo e agora
véo falar, expor as coisas mais relevantes. Mais relevantes sdo as coisas mais
importantes, porque as vezes a gente acha um monte de coisa sobre o animal. E
somente aquilo que é importante. Agora vocés vao falar cada um na sua vez,
prestando atengdo no que o colega ja falou para néo ficar repetindo informagées”.

PA3 (G1): “No6s vamos comegar o trabalho com fabulas, quem poderia contar
uma fabula que conhece?” (Um aluno se dispde e comega a contar, tanto a
professora quanto os colegas auxiliam-no)

PB3(G2): “Depois do texto sobre o meio ambiente, eu quero que cada um
reflita um pouco e pense em uma atitude para preservar o ambiente. N6s vamos
fazer uma roda para discutirmos essas atitudes”

PB4(G2): “Todos fizeram a pesquisa com os familiares? Agora ndés vamos
declamar as trovinhas pesquisadas”

Dessa forma, ha que se ressaltar que o trabalho com oralidade, ndo envolve
simplesmente o falar, uma vez que a comunicacao verbal esta presente em todas as
aulas. Nesse eixo, observou-se o movimento de ensino, sendo computadas apenas
situagcbes em que houve agao intencional da docente, com intervengdes e né&o
apenas a fala espontanea entre os alunos e professor.

Em relagéo as atividades descritas, verificou-se sua ocorréncia em 5 dias de
observagao. Mas, isto ndo quer dizer que durante todo o tempo da aula, somente
esse eixo foi contemplado, as atividades observadas tiveram duracdo, em média, de

20 minutos.

81 Bakhtin (2003) divide os géneros do discurso em primarios, referentes a situagdes comunicativas
cotidianas, esponténeas, ndo planejadas, informais, que evidenciam uma comunicagdo imediata;
secundarios, que geralmente sdo mediados pela escrita, envolvem situagbes comunicativas mais
complexas e elaboradas.
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Todas as professoras pelo menos uma vez, durante o periodo de observacao,
realizaram atividade envolvendo oralidade. As professoras PA1, PA5, PB3 e PB4 sao
as que apresentam maior frequéncia, variando entre 4 a 5 dias. No outro extremo,
tem-se a menor frequéncia de 1 a 2 dias apresentada com as professoras PA3, PA6
e PB1.

Constata-se que ha uma proximidade entre as escolas, as professoras das
escolas com menor resultado de aprendizagem (G2) apresentam 66% e as docentes
do G1 60% de frequéncia de trabalho com o eixo de oralidade.

Contudo, mesmo com a presengca desse conteudo nas observacdes, o
trabalho com a oralidade como pratica social ainda € incipiente. Ha uma
predominancia maior dos géneros escritos, mesmo sendo condi¢do para o exercicio
da cidadania saber comunicar-se em diferentes situacoes, desde as cotidianas até
as mais formais.

Tal demanda amplia o sentido de estar alfabetizado para além da codificacao
e decodificagdo de palavras e, ressalta que a aprendizagem dos géneros orais nao
ocorre em eventos artificiais. Bakhtin (2003, p. 326) ressalta que o aprendizado da
lingua materna nao ocorre por meio de manuais de gramatica, mas em “enunciados
concretos que ouvimos e reproduzimos na comunicacgao efetiva com as pessoas que
nos rodeiam”.

Assim, trabalhar com a oralidade na escola € planejar situagbes em que os
alunos possam relatar acontecimentos, expor conteudos estudados, argumentar e
debater temas polémicos, descrever situagdes, orientar procedimentos, contar fatos,
historias e, sobretudo saber ouvir e respeitar o outro.

O proximo eixo analisado refere-se ao trabalho desenvolvido pelas
professoras com a leitura no Ciclo de Alfabetizacdo. O trabalho com esse
componente curricular tem como finalidade a formagdo do leitor, envolvendo o
trabalho com trés dimensdes: a compreensao da dimensao sociodiscursiva do texto,
o desenvolvimento de estratégias de leitura, as relagdes entre leitura e analise
linguistica (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.47).

A partir desse parametro identificou-se a ocorréncia do trabalho com leitura
referente aos cinco dias de observagéo. Todas as docentes do G1 e G2 organizaram

situagdes envolvendo a leitura com ocorréncia alta, cinco delas em todas as aulas
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(PAS, PA4, PAS, PAG e PB4). Em relagéo as atividades observadas, destacam-se:
-Leitura de textos de memodria (quadrinhas, poemas, parlendas, cantigas): PA1, PA4,
PB1, PB4

-Leitura de texto literario feita pela professora, destacando autor, ilustrador, outras
obras desse autor, tematica da historia: PA1, PA2, PA3, PAS, PAG, PB1, PB3, PB4
-Leitura de texto cientifico com a finalidade de ler para aprender: PA2, PAS, PB3
-Leitura e trabalho com as caracteristicas composicionais do género lido: PAS, PAS,
PAG

-Leitura por prazer/fruicao: PA3, PA4, PAS, PB3, PB4

-Leitura para fazer algo (receita/dobradura): PA4

-Apreciagao e parecer sobre o texto lido: PA4, PAS, PB4

Ao analisar a frequéncia do trabalho com leitura das docentes do G1 e G2,
nota-se 93% de ocorréncia desse eixo no G1 e 87% no G2. Em relagcado a qualidade
das atividades desenvolvidas com o eixo de leitura, verifica-se que algumas praticas
foram consolidadas como é o caso da leitura de textos literarios realizada pelo
professor, presente no trabalho de todas as docentes observadas. Assim, como o
uso de texto de memoria (cantigas, parlendas, poemas) para possibilitar a
associagao entre o texto escrito e o falado, presentes nas salas do 1° ano (PA1,
PA4, PB1) e também em um 2° ano (PB4).

Apesar das praticas docentes de leitura dos dois grupos apresentarem
algumas semelhancas, ha diferengas entre o trabalho das professoras do G1 com as
do G2 em relagao a “leitura para aprender” e “para fazer algo”, assim como a “leitura
envolvendo a anadlise do texto” para compreender as caracteristicas
composicionais® do género lido.

Em relacdo ao trabalho desenvolvido pelas professoras com a produgao de
textos, sdo situagdes que envolvem escrita de textos de memoria, reescrita de
textos (os textos que nao se sabe de memdria) e produgao de autoria (a producao
individual ou coletiva). Cabe também destacar que a aprendizagem do sistema de

escrita € simultdnea a aprendizagem da producgédo textual, sendo possivel a

82 Os géneros discursivos possuem trés caracteristicas principais: estilo, estrutura composicional e
conteudo tematico. A estrutura composicional se refere as caracteristicas relacionadas a forma do
texto, sdo padrdes construidos socialmente em relagdo a apresentacdo do texto (BAKHTIN, 2003).
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producédo de textos tendo o professor como escriba (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.
50).

Assim, ndo é condicdo para trabalho com esse eixo que todos os alunos
tenham primeiro se apropriado do sistema de escrita para depois produzir textos. E
possivel que a crianga produza desde as primeiras semanas de aula, entretanto, é
necessario que o professor compreenda que copiar ndao é produzir, embora também
é uma habilidade que deva ser desenvolvida (MAGALHAES et al, 2012, p. 09).

A partir dessas consideragdes, verificou-se a frequéncia de situacdes
envolvendo a produgao de textos. Em média, as professoras do G1 trabalharam com
situagdes de produgao apenas uma vez no periodo de cinco dias de observacéo, ja
as docentes do G2 desenvolveram propostas de produgao em média de trés dias.

Ha, portanto, maior ocorréncia de producao escrita entre as professoras do
G2, que correspondem as escolas com os resultados mais baixos de aprendizagem.
Sobre os encaminhamentos e/ou atividades desenvolvidas, verificou-se:

» Reescrita de textos de memdaria: PA1(1° ano), PB1(1° ano)

* Producéo de textos conhecidos (literatura):PA3(3%°ano), PB3 (3° ano), PB4 (2° ano)
* Produgéo a partir de quadrinhos: PA2(2° ano), PB4(2° ano)

* Produgao de um trecho de uma histodria lida: PA3(3° ano), PAS(3° ano)

* Producgao de lista: PA4(1°ano), PB1(1° ano)

» Producao de autoria- texto argumentativo a partir de tematica: PB3(3° ano)

* Produgéao de resumo de histoérias: PB4(2° ano)

Destarte, o levantamento das atividades desenvolvidas também corroborou a
diferencga ja apresentada em relagdo ao aspecto quantitativo, mostrando que o G2
tem maior variedade de trabalho com a producao de textos que o G1.

Cabe destacar que nao foram observadas nos dois grupos (G1 e G2)
situacdes de producdo de textos para um interlocutor real, quase que a totalidade
dos textos produzidos se relacionam ao dominio®® literario. Mesmos os géneros
relacionados a esfera do cotidiano (bilhetes, cartas e convites) ndo foram

observados em situagao de produgao.

83 Entendemos como dominio discursivo uma esfera da vida social ou institucional [...] na qual se dao
praticas que organizam formas de comunicagao e respectivas estratégias de compreensao. Assim, os
dominios discursivos produzem modelos de agdo comunicativa que se estabilizam e se transmitem de
geracao para geragdo com propositos e efeitos definidos e claros. Além disso, acarretam formas de
acao, reflexdo e avaliagao social que determinam formatos textuais que em Ultima instancia
desembocam na estabilizagdo dos géneros textuais (MARCUSCHI, 2008, p. 194).
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A analise linguistica® (AL) foi outro eixo de trabalho com o contetdo de
Lingua Portuguesa por meio do qual as praticas foram analisadas. Nesse eixo,
situam-se os conteudos relacionados a metalinguagem, ou seja, correspondem a
analise e reflexdo sobre a lingua em seus aspectos discursivos, textuais e
gramaticais, tendo em vista a construcdo dos sentidos dos textos orais ou escritos
(BRASIL/MEC-SEB, 2012, p. 53). Também compdem esse eixo os conteudos
relacionados a aquisicdo do sistema de escrita, mas discorrer-se-a de forma
especifica a frente.

A AL nado é o ensino da gramatica de forma desarticulada com o texto e de
seus propodsitos sociais (GERALDI, 2012, p.74). Analisa-se bons textos para
compreender como determinadas palavras vao entretecendo o texto, como a
escolha lexical se relaciona as caracteristicas do interlocutor do texto, entre outros
aspectos. Assim como na producgdo, ao revisar o texto, consideram-se aspectos
relacionados a textualidade (coesédo e coeréncia), a adequagao discursiva (para
quem se escreve e com qual finalidade) e aos aspectos da normatividade da lingua
(gramatica e ortografia).

Posto isso, os dados foram organizados a partir da frequéncia do trabalho
com AL em relacdo aos cinco dias de observacao. Verificou-se que trés professoras
nao trabalharam com esse conteudo durante o periodo de observacao, sendo duas
do G1 (PA1/1° ano e PA2/2° ano) e uma do G2 (PB1/1° ano). Entre as seis
professoras (4 - G1 e 2 - G2) que desenvolveram conteudos desse eixo, a
porcentagem de dias trabalhados é 60% para as professoras do G1 e de 20% para o
G2.

Destarte, ha uma diferenca consideravel no que se refere a presenca desse
conteudo entre as professoras do G1 e do G2, que também foi observada em
relagcao aos conteudos especificos de AL desenvolvidos em sala de aula:

» Aspectos discursivos do texto (autor, finalidade, contexto historico): PAS, PAS
» Estrutura textual predominante no texto: PA3, PA4, PAS, PA6
» Caracteristicas linguistica do género estudado: PA6

* Pontuagao que marca o discurso direto: PA3

84 O termo “andlise linguistica” foi dado por Geraldi pela primeira vez em 1984, no artigo que escreveu
para compor o livro “ O texto na sala de aula”, sendo esse autor uma das grandes referenciais sobre
esse tema (GERALDI, 2012).
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* Elementos de coeséao (pronomes): PAG

* Reconhecimento de rimas em poemas: PA4

* Grau do substantivo (aumentativo e diminutivo): PAS
* Revisdo de texto: PAS, PB3, PB4

* Tempo verbal: PB3

* Ortografia: PB4

Dos conteudos especificos desenvolvidos pelas professoras, nota-se uma
maior preocupac¢ao do G1 com as caracteristicas e estrutura dos géneros textuais
que as professoras do G2. Ha que se destacar o trabalho com revisao de texto,
presente no trabalho de 67% das professoras do G2 (PB3 e PB4) e somente 17% do
G1 (PA5). De maneira geral, observou-se que o trabalho das professoras das
escolas com melhores escores na ANA/2014 apresentam maior progressao de
conteudos da Lingua Portuguesa.

Finalizando os eixos de ensino da Lingua Portuguesa, foram categorizados os
dados relacionados a aquisicao do sistema de escrita alfabética (SEA), que
envolvem desde a capacidade de reproduzir o nome até aspectos relativos a
correspondéncia entre letras/grupos de letras e fonemas (MAGALHAES et al, 2012,
p.12).

Esse processo compreende a analise e reflexdo sobre a lingua, uma vez que
os alunos devem aprender o que as letras representam e como elas representam,
além de outras convencdes do sistema, como a dire¢cao da escrita, os espagos entre
as palavras etc. A apropriacao do sistema de escrita ndo deve ser condi¢cao para o
trabalho com os demais eixos de ensino, ao contrario, deve ser desenvolvida de
forma concomitante com os usos sociais dos géneros textuais em leitura, produgao
escrita e oral.

Considerando tais pressupostos, identificou-se a ocorréncia desse trabalho
somente nas classes do G1 das professoras do 1° ano (PA1 e PA4); em relagédo ao
G2, as docentes PB1 do 1° ano e PB4 do 2° ano também desenvolveram o trabalho
com o SEA.

Verificou-se que esses conteudos mais rudimentares da escrita estédo

relacionados ao 1° ano, com exceg¢ao da PB4 que é docente do 2° ano. Nos anos
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seguintes esse eixo nao € mais trabalhado, o que pode evidenciar que os alunos se

apropriaram dos conhecimentos da escrita no inicio do Ciclo de Alfabetizacao.

A incidéncia desse eixo nas praticas da professora do 2° ano (PB4) do G2

pode indicar a ndo apropriacao do SEA pelos alunos, diferentemente do G1 que néo

apresenta nenhuma ocorréncia do trabalho com esse conteudo apds o 1° ano.

Para além dos aspectos quantitativos,

0os conteudos especificos e

encaminhamentos realizados pelas professoras envolveram as situacbes descritas

no quadro abaixo:

Quadro 21 - Encaminhamentos para apropriagao do SEA

PA1 PA4 PB1 PB4
1° ano 1° ano 1° ano 2° ano
— Escrita de lista de - Escrita de lista de — Escrita de lista de — Escrita de lista de

palavras com as silabas
ou letras trabalhadas;

— Relagao fonema/
grafema por meio de

rimas em poemas;

— Relagdo titulo de
livros a capa,;

— Alfabeto  (completar
letras);

— Reconhecimento de

letra inicial nas palavras

(ligar palavra a letra
inicial);
— Escrita  espontanea

de palavras a partir de
desenhos e/ou letras;

— Reescrita de textos
de memoria (parlendas,

cantigas, quadrinhas).

palavras com as silabas
ou letras trabalhadas;

— Relagéao
grafema por meio de
rimas em poemas;

— Escrita  espontanea
de palavras a partir de
desenhos e/ou letras;
de

palavras escritas com

— Localizagao

determinadas letras do
alfabeto;

— Leitura de palavras
com silabas candnicas;
— Ordem alfabética de

palavras.

palavras com as silabas

ou letras trabalhadas;

letras T/D;

— Nome préprio;
— Escrita  espontanea
de palavras a partir de
desenhos e/ou letras;

— Relagao fonema/
grafema por meio de
rimas em poemas;

— Leitura de ajuste com

textos de memoria.

palavras com as silabas

ou letras trabalhadas;

fonema/ — Familia silabica das — Estudo de palavra:

quantidade de vogais e
consoantes, separagao
silabica e familia
silabica das palavras;

— Leitura de ajuste com
textos de memoéria;

— Reescrita de textos.

Fonte: Elaborado pela autora

E possivel depreender desse rol de encaminhamentos que ha um enfoque

maior nas silabas e palavras, desvinculadas do texto. Os textos quando trabalhados

sdo os que possibilitam memorizacao, pois sado utilizados para favorecer a relagao
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fonema/grafema, por meio do ajuste do que esta sendo lido com o que esta escrito.
De forma geral, as situagbes de escrita contemplam listas de palavras,
correspondente as silabas trabalhadas.

Contudo, ha que se ressaltar que o trabalho das professoras ndo se resume a
esse enfoque, os demais eixos que envolvem oralidade, leitura e producédo sao
contemplados. Ficou evidenciado ao tratar do sistema de escrita, que os
encaminhamentos pedagodgicos partem de unidades menores (letras/silabas) para
as maiores (palavras/frases).

De maneira geral, o contraste entre os dois grupos de docentes, em relagao
aos eixos de ensino da Lingua Portuguesa no Ciclo de Alfabetizag&o, possibilitou
identificar que em oralidade e leitura os enfoques das praticas pedagogicas do G1 e
G2 sao semelhantes, diferenciando apenas em pequena porcentagem de
ocorréncias. Entretanto, em producéo, analise linguistica e aquisicdo do SEA ha uma
oscilagéo entre um grupo e outro.

Constata-se que as docentes do G1 tém um maior enfoque em AL (60%),
principalmente nas classes de 3° ano, indicando a apropriacdo da escrita nos 1°s
anos de escolaridade e a progressdo de conteudos relacionados a elementos de
textualidade, estrutura composicional dos géneros e aspectos normativos da lingua
nos anos seguintes do Ciclo de Alfabetizacdo, fato que corrobora com o menor
indice de praticas com a aquisicdo do SEA (27%), restrito somente as professoras
do 1° ano. Essa situacao se inverte em relagdo ao G2, que possui menor frequéncia
em AL (20%) e maior indice de ocorréncia de situacdes relacionadas ao SEA (40%),
apontando para uma continuidade de trabalho com a aquisicao da escrita em anos
seguintes. Situacao que também pode explicar a maior ocorréncia do G2 de trabalho
com o eixo de produgao (60%) com o objetivo de contribuir com a apropriagao da
escrita, uma vez que as atividades desse eixo envolveram muitas vezes a escrita de

lista, de textos de memoéria e de titulos.

4.2.2.2 A Didatica presente nos fazeres docentes
A secéao anterior tratou de apresentar os resultados referentes ao objeto de
ensino do professor alfabetizador que se relaciona a linguagem escrita e, para tanto,

explicitou-se a frequéncia do trabalho com os eixos que envolvem o ensino da
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Lingua Portuguesa no Ciclo de Alfabetizagao.

Apds compreender “o que” o professor ensina, o olhar sera direcionado para
“como” o docente conduz esse processo. Dessa forma, discorrer-se-a sobre os
encaminhamentos didaticos das professoras alfabetizadoras dos dois grupos
investigados.

Os dados observados referentes a “como” as professoras ensinam foram
organizados em categorias que contemplaram:

- Procedimentos pedagoégicos;

- Abordagem comunicativa entre professor-alunos;

- Orientacao docente para execugao de tarefas/atividades;

- Trabalho com a heterogeneidade de aprendizagens;

- Recursos didaticos utilizados.

Em relacdo a frequéncia dos procedimentos adotados pelas professoras dos
dois grupos, observa-se de forma detalhada:

Tabela 7- Frequéncia dos Procedimentos Pedagégicos

Procedimentos Pedagodgicos Escolas do G1 Escolas do G2
ALTO DESEMPENHO BAIXO DESEMPENHO

1-ldentificagdo de conhecimentos prévios [47,00% 40,00%

dos alunos sobre o conteudo trabalhado

2- Apresentacao de conceitos 53,00% 60,00%

3-Reflexdo e analise com os alunos para 40,00% 27,00%

construgéo do conceito

4- Retomada e progressao de conceitos |60,00% 67,00%

trabalhados

5- Sistematizacao de conceitos 63,00% 53,00%

trabalhados com a classe

6- Exercicios de fixagao 47,00% 80,00%

Fonte: Elaborada pela autora

Ao se analisar os encaminhamentos, percebe-se que o G1 tem maior
frequéncia de procedimentos relacionados ao movimento que reverbera a
participacdo do aluno na apropriacdo do conhecimento. Considera-se o
conhecimento prévio do aluno (item 1), a seguir as professoras realizam um
processo de reflexdo e analise com os alunos para construcdo do conceito/conteudo

ensinado (3), mas nao param no nivel do senso comum, conduzem esse processo
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para sistematizar os conhecimentos (item 5). Tais procedimentos didaticos
coadunam com os apontamentos de Mellowki e Gauthier (2004, p.538) sobre o
papel do docente, destacando que “os professores séo intelectuais, ou seja, sao
profissionais cuja missao € a de serem depositarios, intérpretes e criticos da cultura.

Assim, o conhecimento ensinado ndao pode ficar em nivel sincrético,
permeado por construcdes do senso comum. O professor, como demonstrado pelos
encaminhamentos das docentes do G1, considera o conhecimento do aluno, mas a
mediagcao realizada pelo docente € para leva-lo a um nivel mais elaborado de
conhecimento.

O Grupo 2, por sua vez, apresenta maiores indices de encaminhamentos que
refletem um papel mais centrado no professor visto que este apresenta conceitos
(item 2), se preocupa em retoma-los para dar continuidade ao processo (item 4) e
também realiza exercicios para fixar e memorizar os conteudos desenvolvidos (item
6).

Destarte, ha diferengas entre os dois grupos ao que tange o papel que aluno
e professor desempenham no processo de aquisicao e conhecimento, mesmo que o
fim de ambos seja a apropriagdo de um conhecimento cientifico. Nota-se que as
docentes do G1 oportunizam situagdes que promovem a identificagdo dos
conhecimentos dos alunos, a reflexdo sobre o conteudo ensinado, finalizando com a
sistematizacao dos conceitos trabalhados. Por sua vez, os encaminhamentos do G2
valorizam a apresentagcdo de conceitos prontos e exercicios para fixacdo dos
conteudos trabalhados.

Complementando essa analise em relagdo aos procedimentos didaticos, é
preciso destacar a interacéo verbal entre professor e alunos, compreendendo que a
todo momento diferentes géneros textuais orais permeiam essa relacdo: sao
conversas, dialogos, exposicdo oral, debates, entrevistas, informativos, relatos de
experiéncia entre outros.

Logo, considerou-se importante analisar a abordagem comunicativa entre
professor-alunos. Para tanto, recorreu-se aos estudos de Mortimer e Scott (2002;
2003) que elaboraram um sistema de referéncia para analisar maneiras através das
quais professores interagem com alunos.

Considerando esse referencial, os dados foram organizados a partir das
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quatro classes de abordagem comunicativa, identificando a maior ocorréncia em
relagéo aos dias observados:

Quadro 22 - Classes de Abordagens Comunicativas

INTERATIVO NAO-INTERATIVO
DIALOGICO Interativo/dialégico Nao-interativo/dialégico
PA3 e PA5
DE AUTORIDADE Interativo/de autoridade Nao-interativo/de autoridade
PA1, PA4 PA2, PA6
PB3 PB1, PB4

Fonte: Adaptagcéo de Mortimer e Scott (2002, p. 288)

Ao analisar o aspecto relacionado a interagao, verifica-se que, em termos
relativos, o G2 tem 50% de suas professoras com essa abordagem e 33% do G1
que consideram a participacao do aluno na interacéo verbal.

Em relagdo ao discurso, contata-se que 33% (PA3 e PAS5) das professoras do
G1 consideram a fala do aluno nesse processo e 67% (PA1, PA4, PA2, PAG)
enfatizam somente o discurso cientifico (de autoridade). Por sua vez, o G2 tem a
totalidade de docentes (PB3, PB1, PB4) que utilizam a abordagem do discurso de
autoridade.

Da totalidade de praticas observadas®® (9), verifica-se que sete tém o discurso
estruturado a partir da esfera cientifica. Isso ndo significa que as docentes com
enfoque dialdgico (2), ndo consideram a importancia do discurso cientifico, o que as
distinguem ¢é considerar no processo de interagao verbal os conceitos elaborados
pelos alunos para a apropriagdo do conhecimento formal. Além do que é fungéo da
escola possibilitar 0 acesso ao conhecimento elaborado, ou seja, a escola € uma
instituicdo que trabalha com “a cultura como heranga, patriménio no qual sdo
consignadas a experiéncia e a inteligéncia humanas” (MELLOWKI;GAUTHIER,
2004, p. 541).

Ainda relacionada a mediacdo que ocorre por meio da linguagem verbal,
observou-se a orientagdao docente para execugcao de tarefas/atividades,
considerando que Gauthier et al. (2013, p.216-217) apontam que professores
eficientes no processo de ensino dao explicagdes claras e orientam as praticas dos

alunos com bons exemplos e analogias.

85 No ANEXO F ha exemplos de situagcdes observadas envolvendo as classes de abordagem
comunicativa.
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Sobre esse aspecto, verificou-se, de forma geral, que todas as professoras ao
apresentar uma tarefa dao exemplos de como esta deva ser realizada. A alteragao
ocorreu apenas em relagdo a professora PB1 que dos 5 dias observados, em 3,
utilizou esse procedimento, sendo que em dois dias apenas disse 0 que era para 0s
alunos executarem. Essa diferenca, pode ser em decorréncia do tipo de atividade
gue os alunos estdo acostumados a desenvolver em relacédo ao sistema de escrita.

Constata-se, também, que apenas quatro docentes (PA1, PA2, PB3 e PB4)
apresentaram o objetivo da atividade a ser realizada para a classe e esse fato
ocorreu em apenas um dia. Outro ponto, diz respeito a circulagdo das professoras
durante a execucdo das atividades, sendo verificado que todas adotaram esse
procedimento durante a fase de observacao, alternando apenas a frequéncia entre 2
a 5 dias.

Ao comparar as escolas do G1 com o G2 é possivel identificar algumas
diferencas, conforme tabela abaixo:

Tabela 8- Frequéncia de Orientagao para execugao de atividades/tarefas

Encaminhamentos do professor G1 G2
Escolas com Escolas com
ALTO DESEMPENHO BAIXO DESEMPENHO
Explica a tarefa a ser desenvolvida, dando 100,00% 85,00%
exemplos
Apenas diz o que deve ser feito - 15,00%
Apresenta o objetivo da tarefa 7,00% 15,00%
Circula pela classe durante a realizagdo das
atividades para acompanhar os processos 90,00% 73,00%

realizados pelos alunos

Fonte: Elaborada pela autora

Apesar de possuir maior frequéncia em relagéo a apresentagdo dos objetivos
das atividades do G2; nos demais itens o G1 tem maior ocorréncia de situacdes
envolvendo explicagao das atividades/tarefas com exemplos, além da circulagéo
pela sala para acompanhar a realizacdo das atividades propostas. Nesse ultimo
aspecto, Gauthier et al. (2013, p. 259) ao analisarem pesquisas empiricas realizadas
em sala de aula, identificaram que professores eficientes supervisionam a
aprendizagem dos alunos, além de apontar que a circulagdo em sala de aula
aumenta o nivel de desempenho dos alunos.

Uma questdo importante que, também, relaciona-se a didatica, ou seja, ao
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saber ensinar, refere-se ao trabalho com a heterogeneidade de aprendizagens,
uma vez que nado ha classes homogéneas, o desafio envolve atender a todos de
acordo com suas especificidades. Essa diferenca de conhecimento, muitas vezes,
transforma-se em defasagem de aprendizagem ao néo ter progressao e intervengao
adequada do professor de um ano para o0 outro, ocorrendo apenas a promogao
automatica® (DEMO, 1998; FRIGOTTO, 2005).

Um dos maiores dilemas que o professor enfrenta como diz Borges (2004, p.
236) é “dar atengdo a um aluno em dificuldade e manter o grupo atento”. Destarte,
considerou-se necessario analisar esse aspecto presente no fazer docente.

Para tanto, identificou-se a maior ocorréncia de procedimentos realizados
pelas professoras em relagao ao trabalho com as diferengas de aprendizagem.

Quadro 23 - Trabalho com a heterogeneidade de aprendizagens

Aspectos observados no trabalho pedagégico

Maior incidéncia

Professoras do G1

Professoras do G2

- Mesma atividade com intervengdes especificas

X

- Atividade diferenciada para os alunos

- Trabalho com agrupamentos heterogéneos

Fonte: Elaborado pela autora

A partir do quadro, observa-se que ha maior incidéncia de encaminhamentos
das professoras do G2 que utilizam a mesma atividade para trabalhar as
dificuldades de aprendizagem, ocorrendo intervengao por meio de questionamentos
e observagbes especificas aos alunos. Houve uma frequéncia de 100% dos dias
observados desse procedimento pelas professoras do G2 e 67% do G1.

Em sala de aula, verificou-se que, muitas vezes, as professoras, durante o
desenvolvimento das atividades, chamavam até sua mesa ou se dirigiam até a
carteira dos alunos para realizar intervengdes especificas.

Ha de se destacar também a prevaléncia do ensino individualizado. Somente
uma professora PAS5, utilizou o trabalho com grupos heterogéneos, nos quais alunos

com diferentes niveis de conhecimento puderam interagir. Sobre esse aspecto,

86 A Rede Municipal de Ensino de Limeira adota a retengdo ao final do Ciclo de Alfabetizagao (3° ano
de escolaridade) e ao final do 5° de escolaridade (Diretrizes do Conselho Municipal da Educagao
sobre o Ensino de Nove Anos).
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Vigotski (989, p. 101) ao tratar do conceito de zona de desenvolvimento proximal®’
chama a atencao para o fato do aprendizado “despertar varios processos internos de
desenvolvimento, que sao capazes de operar somente quando a crianga interage
com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagao com seus companheiros”
(grifos nosso).

Verifica-se que a interagdo € essencial para o aprendizado e,
consequentemente, para o desenvolvimento cognitivo das criangas, aspecto
observado apenas no trabalho da professora PA5, indicando énfase nas mediagdes
apenas entre professor e alunos.

Ressalta-se que nas aulas observadas os alunos falam, argumentam, dizem o
que consideram sobre determinado assunto, apresentam suas duvidas, mas o
interlocutor € sempre o professor. Esse aspecto também foi corroborado nas
andlises ja apresentadas sobre a abordagem comunicativa que apontaram a
predominancia do discurso de autoridade.

Essa preocupacgao do professor em guiar todo o processo de ensino pode ser
resultado da compreensao de que o trabalho coletivo é sinbnimo de auséncia de
conteudo, ou mesmo, de conhecimentos difusos. Contudo, organizar situagdes de
aprendizagem em que os alunos possam interagir entre eles, n&o significa que o
docente delegarda seu papel aos discentes. Veiga (2000, p.104) destaca a
importancia do ensino socializado, que é centralizado na agao intelectual do aluno
sobre o objeto de conhecimento, tendo a cooperagao entre os grupos de trabalho.

E claro que na relagéo entre professor e alunos, o par mais desenvolvido é o
professor, mas nao significa que toda forma de interagdo na sala de aula deva estar
direcionada somente ao docente. Todavia, esse processo de interagcado entre alunos
nao pode limitar-se ao nivel de conhecimento de senso comum, cabe ao professor
sistematizar os conceitos para que de fato a escola cumpra a sua funcao.

Para encerrar a analise dos dados obtidos por meio da observacgao, o estudo

também identificou os recursos didaticos empregados pelas professoras. Sobre

87 A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas
que estdo em processo de maturagdo, fungbes que ainda ndo amadureceram, mas estdo em
processo de maturacdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario. Essas fungbes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao
invés de “frutos” do desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente (VIGOTSKI 1989, p. 97).
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esse aspecto, destaca-se que as escolas recebem livros de literatura infantil pelo
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), acervo de obras literarias e jogos
de alfabetizacdo pelo PNAIC, além do livro didatico para alunos e professor pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Mas, somente oferecer diferentes materiais aos alunos nao é condigao para
que eles aprendam. Souza (2007, p.113) afirma que o uso de recurso didatico
envolve preparo do professor “para utilizar tais recursos visando o objetivo de fazé-lo
apreender realmente o conteudo de determinada disciplina”.

Destarte, o uso de recursos pedagogicos também reverbera os saberes do
professor, pois envolve escolha e planejamento das formas mais eficazes para
promover a aprendizagem significativa. No que tange principalmente ao Ciclo de
Alfabetizagao, os recursos didaticos e pedagdgicos variados enriquecem o fazer na
sala de aula (BARROS-MENDES, 2015, p.95).

Assim, identificou-se a utilizacdo dos mais variados recursos durante as
aulas: livro didatico, livros de literatura infantil, jogos, letras moveis, textos de
circulagao social, cantigas e cangdes.

Quadro 24 - Recursos Didaticos Utilizados

Recursos Didaticos PA1 PA2 PA3 PA4 PAS5 PAG6 PB1 PB3 PB4
1°ano 2°ano 3°ano 1°ano 3°ano 3°ano 1°no 3°ano 2°ano

1- Livro didatico 3 dias 2dias 1dia 1dia 1 dia

2- Livros de literatura infantil 4 dias 2 dias 2dias 5 dias 4 dias 2dias 4 dias 1dia 3dias

3- Jogos 1 dia

4- Textos de circulagdo social 1dia 1dia 1dia 2 dias 4dias

5- Cantigas e cancgdes 2 dias 2 dias 1dia 1dia

Fonte: Elaborado pela autora

Os dados indicam o uso de recursos por todas as professoras em ao menos
dois dias de observagdo. Verifica-se também que ha maior concentragcdo da
utilizacdo de livros de literatura infantil pelas docentes, fato corroborado pelo
levantamento apresentado anteriormente sobre o eixo de leitura.

No que se refere ao uso do livro didatico, constata-se maior predominio das
professoras do G1 (PA2, PA3, PA4, PA5) sobre o G2 (PB3). Mesmo com a presenca
desse recurso em todas as salas, nos dias observados algumas professoras ndo o
utilizaram como € o caso da PA1, PAG, PB1 e PB4.
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Em relacao as turmas do 1° ano, nota-se que as professoras fazem uso de
textos de memadria como cantigas e cangdes que possibilitam o ajuste entre o que
esta escrito e 0 que esta sendo lido. Por sua vez, parte dos 2°s e 3° anos (PA2, PA3,
PB3, PB4) trabalham textos de circulagcdo social como noticias, reportagens,
receitas, provérbios, quadrinhas etc.. No entanto, somente foi observado a utilizagao
de jogos pela professora PB3, as demais ndo utilizaram esse recurso, mesmo
considerando que sao alunos pequenos e que a escola dispde de jogos de
alfabetizacao enviados pelo PNAIC.

De maneira geral, as professoras utilizam recursos didaticos para auxiliar o
processo de ensino, com destaque para os livros de literatura infantil presentes em
todas as escolas por meio dos programas como o PNBE e acervo complementar do

PNAIC, além das aquisi¢des feitas pelas préprias unidades escolares.

4.3 O que dizem as Professoras Alfabetizadoras

Os dados desta secao foram extraidos das entrevistas realizadas com as
professoras alfabetizadoras®8, apds a fase de observagdo das aulas. As questdes
discorrem sobre tematicas relacionadas a formacédo docente, a experiéncia como
alfabetizadora, aos saberes utilizados para ensinar, a didatica, além das
concepgdes sobre a funcéo da escola e do professor (Apéndice C).

Buscou-se com a escolha desses temas, compreender os aspectos
essenciais que dao sustentacdo a pratica pedagdgica das professoras
alfabetizadoras e com isso, também, identificar os saberes docentes mobilizados
para ensinar. Sao questdes que tratam de aspectos mais amplos ligados a
concepgao de educacgao, a constituicdo do trabalho docente e vao especificando-se
até chegar aos procedimentos empregados para alfabetizar.

Para a apresentacdo desses resultados, utilizou-se 0 mesmo procedimento
empregado para os dados de observacédo das aulas, envolvendo o contraste entre

as escolas do G1 com as do G2.

88 A entrevista envolveu 10 professoras alfabetizadoras, pois a PB2 estava em licenca da sala de aula
para processo de aposentadoria, participando apenas dessa fase.
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4.3.1 Funcgao da Escola e papel do Professor

Neste eixo, as respostas das professoras contemplam os fundamentos
filosdficos das participantes dessa pesquisa, envolvendo a concepg¢ao de educacao
escolar e a consciéncia que as professoras alfabetizadoras tém sobre o papel que
desempenham nessa instituicao social. Tais concepg¢des influenciam o fazer docente
na sala de aula, uma vez que podem impulsionar o ensino ou até mesmo justificar a
sua auséncia.

Gauthier (2015, p.5) chama atengcdo para o fato da escola, ao adotar os
principios da igualdade de oportunidades e igualdade de tratamento, perpetuar as
desigualdades sociais presentes inicialmente entre os alunos, transformando-as em
desigualdades educacionais. Essa situagao ja fora denunciada, na década de 1960,
por pesquisas socioldgicas® que apontaram a estreita relagdo entre o desempenho
dos alunos e a condicado socioeconémica de suas familias.

Mas, para além de um carater reprodutor a escola pode assumir um papel
transformador e afetar o sucesso académico de alunos que apresentam condicdes
socioecondmicas menos favoraveis. Ao adotar o principio de igualdade de conquista
(GAUTHIER, 2015, p.5) por meio de praticas pedagdgicas compromissadas com 0s
altos resultados de aprendizagem por todos os alunos, € possivel garantir o n&o
rebaixamento do ensino para as camadas populares, proporcionando o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado pelos homens.

Assim, as falas das professoras® foram analisadas considerando esses
pressupostos que podem indicar uma visdo comprometida com o aprendizado de
todas os alunos ou podem justificar a ndo-aprendizagem pelas situagbes adversas
que os alunos vivem.

A partir das falas das professoras foi possivel depreender que cinco dentre
as dez entrevistadas (PA2, PA3, PAS, PA6 e PB4) revelam consciéncia do seu papel

e, justamente por isso, estdo em conflito ao verificar que a escola tem perdido a sua

89 Bourdieu e Passeron apresentam em sua obra “A reprodugdo”, o conceito de violéncia simbdlica
presente na instituicdo escolar por meio da imposi¢cao das manifestagcdes e dos valores culturais das
classes dominantes, sem considerar as diferengas socioculturais dos alunos. Esse modelo de
socializagao contribui para a reproducao da estrutura das relagdes de poder, uma vez que para os
filhos da classe dominante alcancar o sucesso € bem mais facil pois ndo ha uma ruptura de seus
valores e cultura, diferentemente dos filhos da classe trabalhadora que tém seus saberes
desprezados e necessitam se apropriar de novos padrées e modelos de cultura.

% QOs extratos das entrevistas relacionados a concepcdo que as professoras tém sobre o papel da
escola encontram-se no “ANEXO G”.
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funcdo em meio a tantas demandas sociais. Ao se comparar os grupos de escolas,
verifica-se que 67% das docentes do G1 apresentam em suas falas essa percepc¢ao,
enquanto somente 25% do G2 refletem tal caracteristica. Expressbées como “eu
ando meio em conflito em relagdo a isso” (PA6), “a escola hoje em dia ta fazendo
muitos papéis” (PA2), “eu percebo que ela é assistencialista pela classe que esta”
(PB4) corroboram essa constatagao.

Ainda sobre a fungao da escola, pode-se classificar a maioria das falas em
dois blocos:

- Um que retrata a escola como lécus privilegiado para o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado e, portanto, ressalta seu papel referente
ao ensino. Como € o caso principalmente das falas das professoras PA2, PA3, PA4,
PAG6, PB2;

- Outro que evidencia a escola como espacgo para socializagdo e crescimento
de acordo com as “potencialidades” de cada aluno, corroborado pelas falas das
professoras PB1, PB3 e PB4.

Nota-se que no segundo bloco “escola como espago de socializagdo e
desenvolvimento de potencialidades” ha uma predominancia de docentes do G2.
Essa concepcédo pode configurar-se em abordagens que transferem ao sujeito da
aprendizagem toda a responsabilidade pelo seu desenvolvimento, como se
determinados conhecimentos fossem resultantes de dotagdo genética, ou seja,
“cada aluno pode receber a educagcdo que merece, de acordo com sua capacidade”
(GAUTHIER, 2015, p.4).

Assim, a escola pode ser um instrumento de manutencao do “status quo” ao
esperar € nao ensinar aos alunos menos favorecidos conhecimentos os quais nao
possuem e que sdo resultantes da cultura erudita.

As professoras pesquisadas também discorreram sobre a relacdo entre a
aprendizagem e a condigao socioeconémica, cujos extratos da entrevista estdo no
Anexo H.

Dessas falas, foi possivel identificar que a maioria das professoras percebe
no cotidiano da sala de aula a influéncia das questbes socioecondmicas na
aprendizagem dos seus alunos, somente a PB4 nao identifica essa relagdo. Cabe

ressaltar que a escola ndo deve negar tal influéncia, alias essa compreensao deve



151

mover o fazer docente para uma perspectiva do maximo e nao de parametros
minimos de aprendizagem para n&o transformar as desigualdades sociais e
econdmicas em defasagens de aprendizagem (GAUTHIER, 2015, p.5).

Outro aspecto destacado por seis professoras que interfere no trabalho com
os alunos, refere-se a relagao da familia com a escola. Situagao identificada nas
falas de 50% do G1(PA3, PA4 e PA6B) e em 75% do G2 (PB1, PB2, PB3):

“(...)normalmente é falta dessa ajuda da familia que causa esse problema de alfabetizacdo”-PA3
“(...)eu tenho alunos bem carentes, mas que a mae da uma importancia incrivel para os estudos™PA4
“(...)ndo é so questao financeira, mas a presencga da familia e o quanto a familia demonstra que a
escola é importante”.-PA6

“(...)geralmente, é um problema familiar, alguma coisa em casa ou essa mée que ndo da uma
assisténcia”. PB1

“(...)tanto que eu investi nesse menino, dentro da escola e o que ele acabou se tornando porque a
familia néo foi atras”.-PB2

“(...)Jquando vocé sabe como funciona a familia parece fica mais facil trabalhar, de compreender a

situagdo daquele aluno e vocé ver até onde vocé vai”’.PB3

Sobre essa tematica Lahire (1997, p. 256-257) analisa casos de alunos de
aproximadamente 8 anos de idade, com sucesso escolar oriundos de camadas
populares. Nesse estudo, o autor identificou que o investimento familiar,
diferentemente do que as falas das professoras evidenciam, ndo estava presente em
todos os casos de sucesso escolar investigados.

Ressalta ainda, que nem sempre a mobilizagcao familiar € condicdo para os
bons resultados escolares. Algumas vezes, o envolvimento da familia em que os
‘pais punem quando de maus resultados escolares sem verdadeiramente
conseguirem ajudar ou dar o "bom exemplo”, e so incitam o filho para o trabalho
escolar em forma de sangdes, a mobilizagao familiar produz efeitos negativos nao-
controlados” (LAHIRE, 1997, p. 257)

Destarte, € essencial que os docentes sejam capazes de desvelar discursos
presentes no cotidiano que justificam o fracasso escolar e ndo contribuem para a
democratizagado do ensino, ao contrario, legitimam o insucesso escolar atribuindo ao
aluno toda a responsabilidade por esse processo.

Assim, independentemente do nivel de ensino que atuam, o professor precisa

ter consciéncia de seu papel e das concepcbes de mundo que podem ser
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reproduzidas por meio de seu trabalho, pois “pouco importa a forca econdmica e o
poder de coergdo de que dispde, nenhum grupo pode, pelo menos pacificamente,
estender a sua visdo do mundo a toda a sociedade sem o trabalho dos professores”
(MELLOWKI; GAUTHIER, 2004, p.553).

Essa consciéncia sobre seu papel e missao situa o trabalho docente em um
contexto mais amplo. Pode até parecer, em um primeiro momento, distante do fazer
em sala de aula, mas saber “o que sou” e “por que faco” proporciona fundamentacao
e responsabilizacdo sobre o ato de ensinar. Na medida em que o professor tem
consciéncia dessa realidade e é capaz de identificar as variaveis que interferem em
seu trabalho, valoriza e investe nos conteudos que devem ser ensinados e na forma

mais adequada para que os alunos se apropriem desses conhecimentos.

4.3.2 A Formacao Profissional do Professor Alfabetizador

As questdes desse bloco da entrevista envolvem desde a experiéncia inicial
como alfabetizadora, passando pela formacido inicial e continuada, até a
identificacado pelas professoras dos conhecimentos que fornecem base para o fazer
em sala de aula.

No que tange as dificuldades encontradas no inicio da carreira docente, 5 das
10 professoras entrevistadas®!, explicitaram tais desafios. Ao comparar os dois
grupos, a frequéncia relativa desse tipo de reposta é a mesma, sendo 50% do G1
(PA1, PA2, PA3) e 50% do G2 (PB2 e PB3).

Também dentre as falas, destacou-se a importancia do colega de trabalho
mais experiente que as auxiliaram nesse inicio, evidenciada pelas colocagbes das
professoras PA2, PA3, PA4, PA5 e PB1:

“(...) eu tive apoio da parte pedagdgica da escola, os professores mais especializados que
trabalhavam com a sala de alfabetizacdo™ PA2;

“(...) procurava ajuda com outras colegas de trabalho, procurava referéncias nas colegas de
trabalho™-PA3;

“(...) eu tinha as minhas colegas de trabalho que sempre falavam o conteudo que elas
estavam trabalhando”- PA4;

“Eu era bem jovem e seguia as colegas mais velhas™PAS ;

“Eu sempre tive sorte nas escolas que eu passei de ter uma colega de classe que a gente
tava sempre trocando atividades, trabalhando juntos”™- PB1

91 Encontram-se no Anexo | os extratos das entrevistas.
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Verifica-se pelos extratos que as docentes recorreram aos colegas mais
experientes para auxilid-las na tarefa de aprender a alfabetizar, ndo citam a
formagdo. Micotti (2012, p.163) afirma que os professores novatos tendem a
reproduzir a orientacdo de colegas mais experientes, ou seja, as praticas dos
docentes mais antigos moldam a pratica do iniciante.

Os relatos manifestam a importancia que os docentes atribuem aos saberes
da experiéncia, uma vez que, no inicio da carreira, emprestam a experiéncia de
outro docente para conduzir o processo de ensino. O conhecimento pratico do
docente mais experiente acaba tendo um peso diferente em relacdo a formacéao
inicial do professor ingressante no magistério.

Essa sabedoria que deriva da propria pratica € apontada por Tardif (2002,
p.63) como uma das fontes de conhecimento dos professores. Assim, diante das
insegurangas do inicio da carreira docente e das dificuldades impostas pelo
cotidiano escolar, essas professoras se apoiaram em colegas que possuiam
conhecimentos advindos da experiéncia em sala de aula.

Tardif (2002, p.86) destaca que no inicio da profissdo docente as condigdes
impostas pelo trabalho se confrontam com a formac&o recebida, levando os
docentes perceberem que estdo mal preparados para enfrentar as demandas da
sala de aula.

Sobre essa relacdo dos conteudos provenientes da formacéo inicial com os
conhecimentos necessarios para alfabetizar, cabe retomar alguns dados ja
apresentados na caracterizacao dos participantes da pesquisa.

Todas as professoras pesquisadas tém magistério e curso superior,
diferenciando-se apenas em relagao as graduagdes. As professoras PA1, PA4, PAS5,
PB1, PB2 cursaram Pedagogia; PB3 fez Normal Superior; as demais PA2, PAG e
PB4 sao formadas em outras licenciaturas (Arte ou Sociologia). Além da graduagéo,
sete (PA1, PA2, PA3, PA4, PA5, PA6 e PB2) possuem especializacdo na area da
educacao.

Grande parte das docentes possuem formacao inicial além do que é exigido

em termos legais para exercicio da fungdo. Contudo, 60 % das professoras®?

92 Encontram-se no Anexo J os extratos da entrevista sobre a formacao inicial das professoras.
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pesquisadas (PA1, PA2, PA3, PB2, PB3 e PB4) apontam que os conhecimentos
oriundos dessa formacgao nao foram suficientes para subsidiar a atuacdo em sala de
aula, confirmando o que Gatti e Nunes (2009) ja identificaram em suas pesquisas.

As professoras PA1, PA2 e PB2 ainda destacam a divergéncia entre teoria e
pratica, além das lacunas de formacgao percebidas ao se deparar com a sala de aula.
Nado percebem a finalidade da teoria para “iluminar e oferecer instrumentos e
esquemas para analise e investigacdo que permitem questionar as praticas
institucionalizadas e as a¢des dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas proprias
em questionamentol...]’, conforme Pimenta e Lima (2004, p.43) pontuam.

Na afirmacgao “é muito diferente a teoria da realidade”, feita pela professora
PA1, fica evidente a concepgéo de que teoria e pratica ndo se coadunam, ou seja,
sao praticas sem teoria e teoria sem praticas. Na andlise de Gauthier et al. (2013,
p.27) no processo de profissionalizagdo do trabalho docente ndo se deve ter
enfoques que favorecam um aspecto em detrimento do outro, ou como os autores
denominam “oficio sem saberes ou saberes sem oficio”.

Essa visao integradora entre teoria e pratica pode ser identificada na fala da
professora PB3 que diz “...a gente viu a teoria e consequi trabalhar com ela. Isso
me ajudou bastante, os olhos parecem que abriram mais”. Tal fragmento vai ao
encontro do que assevera Sanchez Vazquez (1977, p. 234) “a pratica tem sua
racionalidade, mas esta permanece oculta. Ou seja, sua racionalidade n&o
transparece diretamente e sim apenas a quem tem olhos para ela”.

A fala da professora PB3 exemplifica o papel que a teoria assume ao oferecer
aos docentes “olhos”, ou seja, condigdes de compreender “os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se
da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os” (PIMENTA; LIMA,
2005-2006, p.16).

Contudo, a maioria das professoras revela que a formacao inicial nao
favoreceu a compreensao dessa relagao de interdependéncia entre teoria e pratica,
ou seja, a percepcgao foi de uma relagao dicotdmica e nao unitaria.

Complementando essa analise, algumas falas evidenciaram a importancia da

formacao pratica oferecida pelo curso de magistério:
“0 que mais me deu suporte foi o Magistério™PA4

“o meu magistério contribuiu muito pra minha deciséo e pro que eu sou hoje”- PB1
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“O magistério deu uma base que eu fiquei mais segura daquilo que eu estava passando’-
PB4

Tais professoras destacaram que o magistério proporcionou, por meio de
estagios, regéncia e das aulas, apropriagdao de conhecimentos praticos, como a
professora PB1 afirma: “o jeito de repartir uma lousa, de escrever, até hoje eu
lembro direitinho como a minha professora de didatica me ensinou”. Também, a
professora PA4 pontua que “era muito aplicavel aquilo que a gente aprendia’,
reforcando a valorizagao da dimenséo pratica.

Assim, mesmo com as lacunas evidenciadas pelas professoras em sua
formacgéao inicial, os conhecimentos ai transmitidos constituem o que Tardif (2002
p.36-37) chama de “Saberes da Formacao Profissional”’, que correspondem a um
conjunto de saberes baseados nas ciéncias e na erudigao, os quais sao transmitidos
aos professores.

Além da formacao inicial, outra fonte de aquisicdo desses saberes pontuados
por Tardif (2002, p.63) s&o os cursos de formagdo em servigo (continuada).

Dessa forma, as professoras pesquisadas®? identificaram os principais cursos
realizados, sendo possivel perceber que em termos de formagao continuada nao ha
diferengas entre o grupo de docentes do G1 com o do G2 por serem professoras da
mesma rede.

Em relacdo as formagdes realizadas, verificou-se que as mais citadas pelas
professoras sdo o “Pacto” e “Letra e Vida”, o que confirma pesquisa ja realizada por
Pascotto (2014) nesta rede de ensino com professores alfabetizadores que
assinalaram as mesmas formacodes. Os alfabetizadores pesquisados por Pascotto
reconhecem que esses cursos contribuiram para a aquisicdo dos saberes
relacionados a pratica do alfabetizador, principalmente em relagcdo a compreensao
das concepgdes e metodologias da alfabetizacao.

Algumas professoras também explicitaram a relagdo da formagéo recebida

com a atuacao em sala de aula:

“Eu acho que os cursos que eu fago na parte de Lingua Portuguesa ajudam a entender o
processo de leitura e escrita da crianga”.(PA3)

“..é legal vocé perceber essa diferenga do curso que a prefeitura oferece com dia a dia na

sala de aula. Tem coisa que a gente traz pra sala, tem coisa que a gente percebe que hdo é o

98 Encontram-se no Anexo K os extratos das falas sobre formagéo continuada.
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adequado para aquele momento, mas fica la, uma hora a gente sempre acaba usando”. (PB6)

“..tém coisas que da pra gente trabalhar no nosso dia a dia, mas néo é tudo”.(PB2)

Esse sentido revelado pelas professoras decorre, conforme Micotti (2012,
p.168) assinala, da “percepcgao das relagdes entre os saberes da propria experiéncia
e 0s novos conhecimentos”. Sao conhecimentos tedrico-praticos que sao
construidos nessa relacdo entre a teoria e a experiéncia docente.

Por ser um espacgo de formagéo continuada, o horario de trabalho pedagogico
coletivo (HTPC) também foi tematica abordada em entrevista com as docentes.

A partir das respostas das professoras®, notou-se algumas diferengas entre
0s grupos de escolas pesquisados: no G1, 50% das professoras (PA1, PA2 e PA4)
reconhecem o HTPC como espago formativo, envolvendo estudo e troca de
experiéncia; 33% (PA5 e PAG) nédo tém essa percepcao e a PA3 (17%) quando ao
indagar sobre os espacgos de formacgao, nao citou o HTPC.

No que se refere ao G2, somente a professora PB2 (25%) considera esse
espaco como formativo; PB4 (25%) nao percebe o HTPC como formacgdo e 50%
(PB1 e PB3) nao citaram o HTPC na entrevista.

Em pesquisa realizada com coordenadoras pedagogicas da mesma rede de
ensino desta pesquisa, Antunes (2014, p.135) identificou entre os 9 participantes de
seu estudo, somente 3 coordenadoras que organizavam os HTPCs como
espaco/lugar de reflexdo e pratica sobre as questdes pedagdgicas da realidade de
suas unidades escolares. As demais, diante das demandas do cotidiano escolar se
perdiam por ndo haver um planejamento desse momento formativo.

A situagao identificada por Antunes (2014) também se manifesta de forma
muito similar nesta pesquisa, ou seja, entre 10 professoras pesquisadas, somente 4
percebem o HTPC como espaco formativo. Mesmo assim, destacam que esse
espaco é utilizado principalmente para a preparacédo e/ou socializacdo de atividades

para a sala de aula:

“a gente tem o tempo da gente estar trabalhando com nossa colega, preparando os contetidos ou
semanario uma semana antes...”(PA1)

“..as professoras levam os conteudos, as atividades, vamos trocando atividades e encaixando no
planejamento semanal”. (PA2)

“.. € um momento muito rico de troca com 0s nossos companheiros de trabalho”. (PA4)

94 Encontram-se no Anexo L os extratos dos depoimentos sobre o HTPC.
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“.. vdo separando os assuntos das revistas que a gente recebe, separando artigos, trabalhos que da

pra gente estar fazendo”. (PB2)

Os HTPCs sao proficuos para a produgcdo de conhecimento, sendo o
professor sujeito de um saber-fazer e um saber-ser que sao construidos a partir dos
desafios propostos pelo cotidiano escolar.

Nessa perspectiva, teoria e pratica sdo partes de um mesmo processo,
constituindo-se mutuamente. A teoria possibilita ao professor realizar a leitura da
realidade, saindo da superficialidade de impressdes e avancando para aspectos
mais densos, num processo dialético em que pratica e teoria vao sendo alteradas e
constituem-se por um movimento de incorporagao e superacgao (GATTI, 2013, p.55).

Entretanto, o0 momento de estudo é citado apenas pela professora PA1:
“..tem momentos que ela (coordenadora) traz alguma coisa pra gente de estudo”.
Os relatos evidenciam que os HTPCs acabam nao constituindo, em sua totalidade,
espaco de formagao continua em que o fazer docente € objeto de estudo e reflexao.

Os resultados apresentados até aqui se referem a constituicdo profissional
das professoras pesquisadas, ou seja, sua experiéncia como alfabetizadora,
formacao inicial e continuada.

Mas, no cotidiano da sala de aula, com as dificuldades apresentadas, quais
saberes sdo mobilizados por essas professoras? Sao saberes decorrentes da
experiéncia como docente, das formacdes, das trocas com outros professores?
Quais aspectos dao suporte para o planejamento e a pratica pedagogica?

Diante desses questionamentos, todas as professoras® relataram a
importancia da experiéncia docente com a alfabetizagao para ensinar e planejar.
Ressalta-se que sdo docentes experientes no processo de alfabetizacao, variando
de 18 a 31 anos, conforme ja apresentado na caracterizagao dos participantes deste

estudo. A relevancia dessa experiéncia profissional pode ser percebida nas falas:
“..se for uma atividade que eu vejo que vai surtir um bom resultado, eu utilizo sim, a experiéncia
também conta.”(PA3)

“Entdo, eu me baseio nessa forma de trabalho que me da seguranca, que é fruto da minha
experiéncia, e vou completando”.(PA6)

“..a gente sempre esta lembrando que a gente ja viveu, ja estudou, conversa com 0s colegas e dai a

gente chega a um consenso do que é melhor a ser aplicado naquela area”.(PB1)

% Encontram-se no Anexo M os extratos dos depoimentos das docentes que trataram dessa tematica.
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“Pra planejar a aula eu busco nos meus conhecimentos desses 23 anos de alfabetizadora...”(PB3)
“Eu acho que esse conhecimento é fruto da minha experiéncia, eu acho que se eu nao planejar, ja ta
na minha cabecga...” (PB4)

Autores como Tardif (2002) e Gauthier et al (2013) reconhecem os saberes

provenientes da experiéncia como os saberes produzidos pelos professores no
exercicio de sua fungcdo docente, diferentemente dos saberes da formacéao
profissional, das disciplinas e curriculares que sao produzidos fora da pratica
pedagogica, os quais o professor ndo controla (TARDIF, 2002, p.48).

Nota-se também que os saberes da experiéncia refletem o processo de
aprendizagem de conhecimentos obtidos na formacgao profissional dos docentes, por
meio do qual adaptam e ressignificam os outros saberes. A fala da professora PA1
demonstra essa situacéo: “A gente vai guardando o que a gente vai recebendo. E a
teoria dos cursos, os trabalhos dos amigos da gente, a experiéncia da gente. E um
bloco. E um saber que foi constituido entre faculdade, a experiéncia, o meu trabalho
desenvolvido em sala de aula, é uma jungdo de tudo isso”.

No que tange a comparagao dos saberes mobilizados entre as professoras do
G1 com as do G2, os dados sdo muito semelhantes, visto que sédo professoras com
experiéncia em alfabetizagdo e que estdo na mesma rede de ensino no minimo sete
anos. Sao professoras que revelam em suas falas autonomia no processo de

planejamento das aulas:

“eu ja tenho estruturado porque eu ja consigo imaginar o que eu vou dar, a sequéncia do que eu vou
dar’(PB4)

“eu transformo totalmente as atividades, eu pego e fago adequacgéo pra idade deles e ai eu mexo
muito” (PA4).

Esse controle e dominio para planejar o processo de aquisicdo da linguagem
escrita sdo decorrentes da formacgao profissional (inicial e continuada) e do tempo de
atuagao no magistério, principalmente com turmas de alfabetizagao.

Mas, como as professoras alfabetizam?

Os dados apresentados a seguir tém a finalidade de responder esse

guestionamento por meio dos componentes especificos desse processo de ensino.
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4.3.3 Alfabetizacao: Concepcéao e Ensino

Os resultados apresentados nesta secdo envolvem as concepgdes de
alfabetizacao das professoras investigadas e aspectos relacionados ao ensino da
linguagem escrita.

Primeiramente, para compreender como as professoras alfabetizam é
importante identificar que concepcao de alfabetizacido elas possuem e que fornece
suporte para seus encaminhamentos pedagdgicos em sala.

Assim diante da indagacao sobre o significado do aluno estar alfabetizado,
todas as docentes, tanto do G1 quanto do G2, apresentam em suas falas uma
concepgao mais ampla de alfabetizacdo, coerente com a definicdo apresentada pelo
documento “Direitos de Aprendizagem” (BRASIL/MEC-SEB, 2012, p.27).
Demonstram que para estar alfabetizado o aluno deve ter conhecimentos para além

do cddigo escrito, como as falas das professoras corroboram:

“..alfabetizada eu uso essa palavra na reunido dos pais aqui, mas, alfabetizar é muito mais coisas do
que so6 usar o codigo”. (PA1)

“..ter um completo dominio da leitura da escrita e saber utilizar esse dominio na sociedade”.(PA3)
“Estar alfabetizado ndo é mais compreender o cédigo...”(PA6)

“.. tem que também reconhecer o que ele Ié e pra que ele vai usar, porque senéo vira s6 funcional”
(PB2)

“Ele deve conseguir fazer ligagdo com a vida que ele tem, quando ele vai ler alguma coisa, quando

vai ao supermercado”.(PB3)

Além desse sentido amplo da alfabetizacdo, é possivel identificar em alguns
extratos enfoques que destacam o processo de aquisicdo da linguagem escrita
como pratica social. As professoras PA3, PB2 e PB3 ressaltam a apropriacdo de
conteudos que refletem para além da esfera escolar.

As falas também apontam o trabalho com os eixos de leitura e escrita no
processo de alfabetizacdo. Somente a professora PB4 faz meng¢ao aos aspectos da
oralidade ao afirmar que “... sabe dar opinido, € participativo porque eu vejo, assim,
aquela crianga que conversa muito, mas se ele ndo tem coeréncia e coesdo néo
serve pra nada’.

Apods explicitar as concepgdes das professoras, € necessario discorrer sobre
as especificidades do ensino em relagdo a alfabetizacdo. Assim, procurou-se

identificar nas falas das professoras a clareza quanto aos objetivos que devem ser
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alcangados em cada ano de escolaridade que compdem esse ciclo.

A partir das exposicdes das professoras®, foi possivel identificar diferencas
entre os dois grupos de escolas (G1 e G2) em relagdo a compreensao dos objetivos
de aprendizagem que devem ser alcangados do 1° ao 3° ano de escolaridade no
Ciclo de Alfabetizacao.

No G1, as professoras PA1, PA2, PA3, PA4, PA6 (83%) demonstram em suas
falas clareza quanto ao que deve ser alcangado em termos de aprendizagem dos
alunos, com excegao da professora PA5 (17%) que diz ndo perceber a progressao
entre 0os anos, embora haja as metas da escola, essas precisam ser revistas: “Nos
fizemos metas, mas isso ja faz alguns anos. Isso deve ser revisto. (....) No segundo
ano eu ndo percebo isso, depende de quem vai cair, eu ndo percebo essa
continuidade entre primeiro, segundo e terceiro”

Por sua vez, no G2 somente a professora PB4 (25%) faz alusao aos objetivos
gerais de aprendizagem que devem ser alcangados, mas nao pontua essa
referéncia como sendo da escola. A professora PB2 diz que foi elaborado pelo
coletivo da escola um esquema dos conteudos que os alunos deveriam aprender,
mas que na pratica nao funciona. As demais docentes (PB1 e PB2), que também
fazem parte da mesma escola da PB2, manifestam a necessidade dessa discussao

coletiva para definicdo de objetivos claros de aprendizagem:

“A gente tem conversado bastante com os professores sobre essa questao, do que até onde cada um
tem que chegar pra ver se a gente realmente diminui essa defasagem, que a gente percebe que ela
existe. Mas, a gente ndo conseguiu ainda resolver tudo...”(PB1)

“Durante todos esses 23 anos eu fui tendo o esqueleto do que eu preciso dar, mas eu ndo vejo isso
de forma muito clara nos outros anos. Eu ndo vejo, eu acho que teria que ter uma coisa assim

simples, sabe sem muita polui¢cdo visual € um esqueleto mesmo, tépicos bem simples”.(PB3)

A partir dos depoimentos das docentes do G2, verifica-se que ha um
movimento de construcdo de parametros de aprendizagem entre os anos do Ciclo
de Alfabetizacdo, mas que ainda nao foi consolidado e compreendido por todos os
professores, fato que pode conduzir a interpretagdes particulares e nao coletivas dos
objetivos a serem alcangados em cada ano.

Dessa forma, os objetivos de aprendizagem para os anos de escolaridade

nao podem ser subjetivos, ou seja, correspondente ao nivel de aprendizagem que

% Extratos da entrevista sobre os objetivos para o Ciclo de Alfabetizagdo encontram-se no Anexo N.
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cada docente julga adequado. Corre-se o risco de nivelar a aprendizagem dos
alunos sempre por parametros inferiores e ndo haver uma adequada progressao
entre os anos do Ciclo de Alfabetizacdo. Pode-se instalar a perspectiva de sempre
fazer “mais do mesmo” no processo de alfabetizagdo, ou seja, ndo se avanga em
conteudos para além do cédigo escrito até o 3° ano de escolaridade.

Os parametros para balizar essa discussao, que deve envolver toda a escola,
estdo dados pelos documentos oficiais, entre os quais se tem os “Direitos de
Aprendizagem” (BRASIL/MEC-SEB, 2012) e as diretrizes curriculares da propria
rede de ensino. Logo, uma das primeiras acdes da equipe escolar para corrigir as
defasagens de aprendizagem deve ser a definicdo coletiva e partilhada dos objetivos
a serem alcancados em cada ano de escolaridade, pois eles nortearao todo o
processo de ensino, desde o planejamento a avaliagédo, além de serem referéncias
para o acompanhamento e monitoramento realizado pela coordenag&o pedagdgica.

Sobre a definicdo desses pardmetros de aprendizagem para o Ciclo de
Alfabetizacdo, somente as docentes PA1, PA2, PA3, PA4, PAS, PA6 e PB4
pontuaram os objetivos a serem alcangados. Desses relatos foi possivel identificar
um enfoque maior do trabalho com o sistema de escrita no 1°, conforme retratam as
falas:

“...a maioria aqui na escola, estdo chegando j& alfabetizados no segundo ano. Mas grande parte,

néo vou falar todos, eles vém assim com as silabas canénicas” (PA2);

“Eu entrego para o 2° ano lendo e escrevendo com fluéncia, silabas ndo-canénicas, e produzindo
pequenos textos”(PA4);
“.. eles (1° ano) tinham que saber escrever com silabas simples, ler com silabas simples” (PA6);

“O primeiro tem que fazer o papel dele que é aquele basico...”(PB4)

De maneira geral, as professoras destacam que no 2° ano se deve consolidar
o dominio do cédigo escrito e avangar para questdes de produgao textual, como
exemplifica a professora PA4: “0 segundo ano vai aprofundar mais na parte da
producdo e vai retomar aquilo que ficou em defasagem, parte da acentuacgéo,
pontuacdo’.

No 3° ano, os conteudos se complexificam, como afirma a docente PA6 “vocé
tem que trabalhar com conteudos dificeis, vocé sai de contetudos concretos e tem
que trabalhar com conteudos conceituais”. A professora PA5 também aponta que

“Um terceiro ano teria que chegar ao final escrevendo muito bem, um texto bem
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escrito, usando bem a gramatica que faz parte do contetdo, fazendo uma leitura
com compreensédo, com ortografia boa”.

Essa compreensdo do que deve ser ensinado se relaciona ao que Tardif
(2002, p.38) e Gauthier et al (2013, p.29-30) chamam de “saberes curriculares”,
referindo-se aos objetivos, conteudos e métodos selecionados pela instituicao
escolar como modelo da cultura erudita para formacéo dos alunos. Sao saberes que
os docentes devem apropriar-se para poder ensinar.

Em relagdo as principais dificuldades que enfrentam com o processo de
alfabetizacdo, as professoras fizeram alusao tanto a problemas relacionados ao
trabalho docente como ao aluno e seu contexto familiar.

As professoras PA3, PA5 e PA6 manifestaram dificuldade em ensinar pela
defasagem de aprendizagem dos alunos, que forga a um enfoque diferenciado para
atender as especificidades de cada um. Dizem que encontram dificuldades em
atender a todos de acordo com suas necessidades, como afirma a professora PA6
“a maior dificuldade é conseguir abragar todos, dar um encaminhamento e garantir
que todos estdo aprendendo’.

Ainda, as docentes PB2, PB3 e PB4 destacam dificuldade em manter a

atencao e disciplina na classe:

“Dificuldades eu encontro, principalmente na atengdo, porque hoje eles vém muito dispersos e é
muito dificil vocé manter a atengao deles por muito tempo™ PB2

“Eu tenho dificuldades em manter o foco deles, é a concentragdo”™ PB3

“Estou tendo muita dificuldade em relagdo a disciplina e atengao”™ PB4

Em relacéo aos dois grupos de escolas, é possivel identificar que 50% das
professoras do G1 (PA3, PA5 e PAG) ressaltam as dificuldades em relacdo aos
diferentes niveis de aprendizagem e 75% do G2 (PB2, PB3 e PB4) pontuam
aspectos mais ligados ao comportamento dos alunos.

As docentes PA1 e PA4, além das dificuldades relacionadas ao
comportamento dos alunos, mencionam a falta de apoio familiar e dos problemas
particulares que interferem na aprendizagem. Por sua vez, a professora PB1 afirmou
nao enfrentar dificuldades em funcao de sua experiéncia como alfabetizadora.

Como a defasagem de aprendizagem foi uma das dificuldades mais citadas,

as professoras foram questionadas sobre como trabalham com essa problematica.
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Diante do questionamento, todas as professoras descreveram que realizam
intervengdes pontuais durante a realizacdo de atividades propostas para toda a

classe, chamando os alunos para orientagdes especificas, como por exemplo:

“Eu exijo de formas diferentes, dentro da mesma atividade, eu faco uma intervencéo diferente para
cada crianga...”-PA6

“..durante a realizagdo das atividades, aquelas criangcas que tém mais dificuldade, mesmo fazendo a
atividade igual a da classe eu dou um acompanhamento mais individualizado a eles, passando nas
mesinhas, vendo o que esta faltando, o que eu posso estar é intervindo™PB1

“Eu chamo na minha mesa, eu fago uma intervengéo diferente”- PB4

Esse encaminhamento também foi identificado no periodo de observagao das
aulas e evidencia a importancia da atuacdo docente em respostas incorretas dos
alunos para corrigir possiveis problemas de compreensédo (GAUTHIER, et al, 2013,
p.220).

Além desse trabalho, 67% das professoras do G1 (PA1, PA2, PA4 e PA5) e
50% do G2 (PB1e PB3) afirmaram realizar atividades diferenciadas para os alunos
que apresentam defasagem de aprendizagem, principalmente para os que nao estao

alfabetizados nos 2°s e 3°s anos de escolaridade. Como é o caso da docente PA5:

“Eu dou diferenciado para os que ainda nao estao alfabetizados, eu fago atividade no nivel do

primeiro ano e até de segunda etapa do infantil, na maioria das aulas de Lingua Portuguesa”

Nota-se, da mesma forma que os dados da observagdo apontaram, um
enfoque mais centrado na atuacdo docente. Também, ndo houve mencido da
organizagcdo de grupos de alunos com diferentes niveis de aprendizagem, como
encaminhamento para trabalhar as defasagens de aprendizagem, evidenciando um
ensino mais individualizado.

Contudo, o aprendizado nao ocorre somente pelo fato dos alunos estarem
agrupados, ha que se ter um planejamento desses momentos pelo professor (SILVA,
2012, p.13) nos quais a interagdo entre alunos promova a aprendizagem
(VYGOTSKY, 1989, p.101).

Assim, apos olhar para sala de aula e os discursos das professoras
participantes da pesquisa, € importante compreender o contexto escolar em que os
saberes docentes se manifestam.

Dessa forma, tratar-se-a das concepgbes de ensino-aprendizagem e das
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formas estruturadas pelas escolas para recuperar as defasagens de aprendizagem
descritas no Projeto Politico-Pedagdgico. Também serdo analisados os dados,
obtidos por meio de entrevista, referentes ao diretor e a coordenagédo pedagdgica

sobre o processo de alfabetizagao.

4.4 O Contexto Escolar: l6cus dos saberes docentes

‘ndo creio que se possa falar do saber sem relaciona-lo com os
condicionantes e com o contexto do trabalho escolar ” (TARDIF)

Os dados analisados nesta seg¢ao foram extraidos da analise do PPP e de
entrevistas com diretores e coordenadores pedagogicos das escolas pesquisadas.
Primeiramente, considerou-se importante identificar as concepgdes epistemoldgicas
professadas pelas equipes escolares, em relagdo ao processo ensino-aprendizagem
e a fungao social da escola.

A seguir, a analise adentra aspectos mais procedimentais relacionados a
gestdo pedagdgica que envolve o acompanhamento da aprendizagem dos alunos e
os processos de formacgao continuada e de apoio ao trabalho das professoras

alfabetizadoras.

4.4.1 Concepgdes Epistemologicas

As escolas pesquisadas definem em seu PPP as diretrizes, objetivos e agdes
do processo educativo que pretendem desenvolver (VEIGA, 2003; LIBANEO, 2013).
Para tanto explicitam suas concepg¢des de ensino-aprendizagem que se relacionam
aos aspectos pedagdgicos e a dimenséo politica.

A partir da analise desse documento, identificou-se as concepgdes
epistemoldgicas que subsidiam as agdes escolares:

- Escola A1: destaca que a funcado da escola é preparar as criangas para o
exercicio da cidadania por meio da aprendizagem formal, assim como de valores
éticos e morais. Ressalta que a aprendizagem envolve uma constante aquisigao de
conhecimentos e, que s6 ocorre na troca com outros seres humanos. Evidencia que
tem importancia fundamental “a intervencdo do educador para que o aluno se
aproprie de tudo o que lhe for apresentado da maneira mais eficiente’.

Ainda, pontua a fase de transicdo que a Rede Municipal de Limeira passou



165

“‘estamos em uma fase de transi¢cdo entre as concepc¢oes trabalhadas anteriormente
(Construtivismo e a Escola Tradicional) e a Pedagogia Historico-Critica”,
complementa afirmando que essa corrente tedrica suscita varias duvidas e que
‘estudos tém sido uma pratica diaria de todos os docentes, bem como da
coordenacéo e gestores”.

- Escola A2 faz referéncia ao artigo 32 da LDB ao afirmar que a escola tem
como objetivo a formagéo basica do cidadao, o desenvolvimento da capacidade de
aprender tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo. Ressalta o papel da escola em “assegurar a cada um e a todos o acesso ao
conhecimento e aos elementos da cultura, imprescindiveis para o desenvolvimento
pessoal e para a vida em sociedade”.

Apresenta como concepg¢ao a Pedagogia Histérico-Critica e assevera que
essa corrente busca resgatar a “importancia da escola, a reorganizagéo do processo
educativo, ressaltando o saber sistematizado, a partir do qual se define a
especificidade do saber escolar”. Destaca que no processo de ensino-aprendizagem
o dialogo entre os alunos e com o professor deve ocorrer, valorizando o dialogo com
a cultura acumulada historicamente. Ha que se considerar também os interesses
dos alunos, os ritmos de aprendizagem, mas sem perder a sistematizagdo dos
conhecimentos.

- Escola B1: a funcdo da escola € promover “a inserg¢do do individuo no
mundo, a fim de estimular o aluno a aprender e ter o pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo, promovendo a constru¢gdo do conhecimento, garantindo-lhe o
acesso ao saber sistematizado”. Afirma que a escola deve promover a igualdade de
direitos e a formacgao integral do aluno, contemplando valores e atitudes.

A concepcgao de ensino-aprendizagem baseia-se nos principios da Pedagogia
Historico-Critica, evidenciando o papel da escola como instituicdo responsavel pela
socializacado do saber sistematizado. Assim, a tarefa do professor é levar o aluno ao
seu nivel de compreensao da pratica social, ou seja, sair de conhecimentos difusos
e possibilitar que o aluno se aproprie de conhecimentos sistematizados. Nesse
processo, o aluno “constréi o seu conhecimento através de caminhos proprios de
integrar e processar informagdes, sofrendo influéncias das relagbes sociais levando

em conta os aspectos sociais e historicos”.
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- Escola B2- afirma que a instituigdo escolar deve formar cidadaos criticos,
com olhar investigativo que compreenda sua realidade particular e coletiva, sendo
capaz de agir e transformar o seu cotidiano. Cabe também a escola promover uma
“‘educagao voltada ao convivio, a vivéncia de valores e a reflexdo em torno da
sociedade real cada vez mais proxima do ideal desejado”.

Da mesma forma que as demais escolas, adota o referencial epistemoldgico
assumido pela Secretaria Municipal da Educacdo de Limeira. Destaca que o
aprendizado é essencial para o desenvolvimento humano e, portanto, o ensino deve
possibilitar a explanagcao das informacodes, levantamento de hipdteses, reflexdes,
debates e confronto de ideias para que de fato ocorra aprendizagem.

Além das informagdes obtidas por meio da andlise documental (PPP), essa
tematica foi tratada pela entrevista com os diretores e coordenadoras.

Da mesma forma que as informagdes extraidas dos PPPs, os diretores®
pontuam em suas falas o papel da escola como espaco de formacao. O diretor DA1
destaca somente os aspectos pedagogicos tanto em relagdo a fungéo da escola
como em relagdao ao papel do professor, além de indicar que a escola acaba
assumindo funcbes que ndo sao dela, principalmente em relacdo aos aspectos
sociais.

As demais diretoras (DA2, DB1 e DB2) ressaltam a fungdo da escola de
maneira mais ampla, envolvendo ndo somente o dominio de conteudos escolares,
mas a formagdo humana integral. O professor também & mais que um transmissor
de informacgbes, ele educa pelo exemplo, deve ter vinculo afetivo e reconhecer que o
aluno é capaz de aprender.

Contudo, ha que se evidenciar o apontamento da DB2: “a fung¢do da escola é
desenvolver as potencialidades dessas criangcas em todos os niveis”; podendo ser
indicativo de uma concepgao que reflete a “Ideologia do Dom” (BOURDIEU, 1999,
p.59), visto que cada aluno vai desenvolver-se de acordo com seu “potencial’. As
diferengas séo oriundas dessa capacidade nata do aluno, assim as defasagens séo
transferidas para um plano subjetivo. Também, acrescenta-se a afirmacao sobre o
papel do professor “é um magico, é aquele que mostra pra crianga que ela é capaz’,

reforcando essa tendéncia inatista.

97 Encontram-se, no ANEXO O, extratos da entrevista com diretor e coordenador sobre a fungdo da
escola e do professor.
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Entre as professoras do G2, do qual a escola B2 faz parte, também se
identificou por meio dos relatos essa tendéncia inatista, reservando a escola o papel
de socializar e desenvolver seu “potencial”.

Cabe destacar que a escola B2 obteve o menor desempenho da ANA/2014
entre as escolas municipais. Assim, € preciso ter criticidade para compreender que o
fracasso do aluno ndo é resultante de condigdes inatas, mas de condi¢cbes
instaladas pelas desigualdades de capital cultural (BOURDIEU, 1999, p. 42).

Além dos diretores, as coordenadoras pedagogicas também relatam suas
concepgdes. As coordenadoras do G1 (CA1 e CA2), destacam principalmente o
papel da escola na transmissdo do saber e ressaltam que o professor deve ter
“conhecimento e procurar ensinar a todos” (CA1), associando teoria e pratica (CA2).

Por sua vez, as coordenadoras CB1 e CB2 (G2) apresentam uma visdo mais
ampla da escola relacionada a formagdao humana. A CB1 destaca que os pais
deixam toda a educacgao para a escola, os alunos chegam “sem saber falar um por
favor, sem saber agradecer (...) nem conversar algo”. Ja a coordenadora CB2 chama
atencdo para o papel que a escola tem de ampliar os conhecimentos do aluno: “As
vezes, o mundinho dele é so ali na vila da escola, a escola deve ir alem disso”. Para
isso, o professor ndo pode “subestimar o aprendizado do aluno, ele deve sempre dar
mais, oferecer o melhor”.

Em suma, das informacgdes obtidas sobre as concepgdes epistemoldgicas
com as professoras, diretores, coordenadoras e analise do PPP, percebe-se nas
escolas do G1(A1 e A2), mesmo pontuando as interferéncias das condi¢des
socioecondmicas, um enfoque centrado mais no ensino e na aquisicdo dos
conhecimentos, enquanto as escolas do G2 (B1 e B2) revelam preocupagao com a
formacao integral dos alunos, mas as interferéncias externas a escola sao, algumas
vezes, indicadas como justificativa da ndo-aprendizagem. A excegao desse grupo é
a coordenadora CB2 que assinala com clareza a importancia da escola ampliar os
conhecimentos dos alunos, uma vez que para os alunos da escola publica, esse € o
principal espago, sen&o o unico, capaz de possibilitar acesso a cultura letrada.

Para ampliar esse olhar sobre o contexto escolar, além de explicitar as
concepgdes que permeiam seu cotidiano, faz-se necessario compreender como 0s

diretores e coordenadoras fazem a gestdo pedagdgica, envolvendo a formacéao
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continuada dos professores, a atribuicdo das aulas, a definicdo de metas e objetivos
para o Ciclo de Alfabetizacdo, além dos processos de acompanhamento de

aprendizagem dos alunos.

4.4.2 Gestao Pedagodgica: da formagao docente ao aprendizado dos alunos

As acdes que se efetuam no espago escolar podem ser divididas em dois
processos: um que envolve atividades-meios e o outro, atividades-fim (SAVIANI,
1996b, 208). Nesta secao, o olhar se voltara para as agdes que priorizam o objetivo
central e a razao de ser da escola, que € o processo educativo, ou seja, atividades-
fim.

Dessa forma, serdao apresentados e discutidos dados sobre os
encaminhamentos planejados e desenvolvidos pelos diretores e coordenadoras
pedagdgicas que visam a aprendizagem dos alunos no Ciclo de Alfabetizagao e que
contribuem com o trabalho docente.

Para iniciar tal analise, destaca-se a percepgédo da equipe gestora de cada
escola pesquisada sobre os aspectos que consideram importantes para o processo
de alfabetizagao.

De forma geral, todos os gestores ressaltaram a importancia do professor
para o processo de alfabetizacdo, destacaram que este deve ter dominio do
conteudo a ser ensinado, capacidade de avaliar os alunos, vinculo afetivo, além da
paciéncia e persisténcia para conduzir esse processo.

Em relacdo aos diretores, DA1 chamou atencado para o acompanhamento da
gestdo escolar, assim como para o envolvimento da familia com a vida escolar de
seu filho, principalmente em relacéo a frequéncia.

Por sua vez, o diretor DB1 evidenciou o papel da familia no desempenho
escolar “ Eu acho que o professor & 50% e outros 50% é o aluno com a familia junto,
eu acho que familia ela tem a participagéo”.

Ja o diretor DB2 pontuou a necessidade da escola ter clareza quanto aos
objetivos e conteudos a serem ensinados, justificou seu apontamento pois percebeu
que em sua escola “ndo existe uma unidade, o trabalho é muito individualizado,
cada uma girava de um lado, cada um trabalha do jeito que queria, dando aquilo que

acha que deveria dar, ndo tinha uma meta, ndo tinha um objetivo”
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Mesmo com outros apontamentos que se relacionam ao ensino, nota-se que
as escolas atribuem ao professor um papel fundamental para alcancar os resultados
almejados no Ciclo de Alfabetizagao.

Logo, como apontou a diretora DA2 o professor alfabetizador deve ter perfil,
pois “ndo é qualquer professor que alfabetiza”. Assim, considerou-se importante
levantar com os diretores como ¢é realizado o processo de atribuicdo de classes,
além pontuar se ha mudancas do corpo docente desse ciclo.

Diante desse questionamento, todos os diretores ressaltaram que conversam
com a equipe de professores com o objetivo de atribuir as classes de alfabetizagcéo
aos que tém interesse e condi¢des de desenvolver um trabalho eficaz. Ha, portanto,
uma preocupacao com esse perfil de professor para atuar no Ciclo de Alfabetizacao.

Mas, os professores da unidade escolar permanecem nesse ciclo? Os
diretores diante do questionamento discorreram que:
= DA1- “A gente ja estd com a mesma equipe praticamente ha mais de 10 anos”.

= DA2-“Do primeiro ano ndo tenho mudanga, no primeiro tem se mantido. Muda um pouco por conta
de periodo que os filhos estudam. Mas, o primeiro ano eu tenho um grupo sélido e assim tem se
mantido, no geral ndo tem muita troca. Do primeiro ao terceiro s6 tenho um professor que ndo é
efetivo.”

- DB1-“Apesar de ter hoje uma equipe com muitas licencas-prémios em fase de aposentadoria e eu
ndo consigo hoje projetar a escola para 2017.Estou com seis classes com ponto de interrogagdo
aguardando aposentadoria, tenho trés ja livres e trés que véo vagar até o final do ano. Entdo, para
mim o que eu fago, eu sempre coloco um professor efetivo da casa pra ele ser o alicerce para 0s
demais que véo vir. Eu ainda ndo consegui formar a cara da escola. O que a gente faz é procurar
compensar”.

- DB2-“Tem uma outra dificuldade que é o numero de professoras afastadas, eu tinha dois
professores esse ano pra se aposentar, que eram professores do Estado com licengas prémios pro
ano inteiro. Entao, eu tinha as licengas prémios do Estado e trés professores afastados. O que eu
percebi do ano passado pra esse, é que o ciclo da alfabetizacdo teve bastante mudanca. Os
professores desse ano a gente conseguiram manter o equilibrio na questdo de manter pelo menos

um professor efetivo’.

Percebe-se claramente que as escolas do G1 (DA1 e DA2) tém um corpo
docente mais permanente no Ciclo de Alfabetizacdo, ndo ha tantas alteracdes desse
grupo. Sao professores que estdo a mais tempo na unidade escolar, como o diretor
DA1 afirma: “A gente ja esta com a mesma equipe praticamente ha mais de 10

anos”.
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No entanto, os diretores das escolas do G2 (DB1 e DB2) ressaltam a
dificuldade enfrentada com a mudancga de professores em fungao de afastamentos e
licengas. Situagdo que prejudica a consolidagdo de um trabalho coletivo da escola,
como retratado pela fala da diretora DB1 “Eu ainda ndo consegui formar a cara da
escola”. Diante dessa dificuldade, os diretores DB1 e DB2 procuram sempre deixar
um professor efetivo para subsidiar e ser referéncia aos substitutos.

Tal situagcdo foi constatada, também, ao selecionar os participantes da
pesquisa a partir do critério de permanéncia dos professores alfabetizadores no
triénio 2012-2014, ficando o G1 com uma quantidade maior de docentes em sala de
aula (6) do que o G2 (3).

Assim, é possivel depreender que a alteracdo constante do corpo docente
causa interferéncias no trabalho escolar, tanto para os professores quanto para os
alunos. Primeiramente, porque gera empecilho a construcido de um trabalho coletivo
entre os docentes, que favorega o alinhamento de acg¢des pedagdgicas para
progressao de aprendizagem dos alunos no decorrer dos anos de escolaridade.
Além da troca de docentes, sobretudo durante o periodo letivo, prejudicar os alunos
em relagao a construcao de vinculos afetivo.

A identificagcdo de possiveis variaveis internas e externas a escola que
interferem no processo de ensino-aprendizagem favorece a compreensao sobre os
resultados de aprendizagem alcangados pelas escolas.

Mas, conhecer essa realidade nao é suficiente, € importante avancar para as
acdes realizadas pela equipe gestora (diretor e coordenador) que subsidiam o
trabalho do professor alfabetizador.

Nessa diregao, todos os diretores e coordenadoras das escolas pesquisadas
assinalaram que realizam visitas as salas de aula. Do mesmo modo, o planejamento
pedagogico das docentes é acompanhado pelos menos por um integrante da equipe
gestora, que também subsidia o trabalho docente com sugestdes de atividades para
alfabetizacao.

Em relacdo ao monitoramento dos resultados da aprendizagem, somente a
escola A1 destacou esse aspecto: “eu sempre estou acompanhando o0s resultados,
verificando aqueles alunos com mais dificuldades, orientando as professoras”(CA1).

Também, apenas a escola B2 discorreu sobre o trabalho realizado com os
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alunos por meio de conversas em sala de aula e nos momentos de recreio para
apoiar o trabalho das professoras.

Nao ha diferengcas extremas entre as escolas no que se refere aos
encaminhamentos para subsidiar o trabalho do professor alfabetizador, apenas
como se verificou em alguns aspectos elas se distinguem.

Em suma, as equipes gestoras das quatro escolas se envolvem com o
processo pedagdgico, quer de forma mais efetiva com o trabalho da coordenadora
pedagodgica ou envolvendo também o diretor nessa agao.

Mas, para acompanhar e intervir no processo pedagogico a equipe gestora
precisa ter clareza quanto ao que se espera em cada ano do Ciclo de Alfabetizacio.
Sendo assim, buscou-se identificar os enfoques adotados pelas equipes escolares
nesse ciclo.

Diante do questionamento, diretores e coordenadoras pedagdgicas
responderam que:

-Escola A1

DA1- Professores sabem onde devem chegar por terem bastante experiéncia

“Elas estao acostumadas a trabalhar com esses anos, elas sabem aonde a crianga tem que estar
naquela época determinada do ano. Eu acho que tem bem delimitado, elas sabem quando chega o
final do ano quem atingiu plenamente e quem esta devendo alguma coisa. Ai é conversado com a
professora do ano seguinte.”

CA1- 1° ano-base alfabética; 2° ano- consolidar a leitura e a escrita; 3° ano- Dominio da lingua
para ler e produzir textos

“No geral é uma pretenséo da escola que essa base alfabética seja concluida no primeiro ano, depois
consolida no segundo ano a leitura e escrita e no terceiro ano que se espera que a crianga ja leia, ja
escreva, ja tenho um dominio da lingua e que possa compreender. Deva estar lendo e entendendo,
produzindo bons textos com coeréncia, coesdo, usando pontuagdo adequada, reconhecer os géneros

textuais também é muito importante ja ao final do terceiro ano’.

-Escola A2

DA2- 1° ano- 80% alfabéticos, lendo e escrevendo pequenos textos; 2° ano- deve ter a base
ortografica e produzir textos com comego, meio e fim;3° ano- deve ler com fluéncia e
compreensao

“Esse é o sonho da gente e ai d6i quando a gente vai mexer nessas coisas que a gente ta mexendo.
A gente mexe nas comodidades, naquilo que ja se tornou regra e tem professor que também pensa

de outro jeito, ndo concorda, acha que nés estamos puxando muito as criangas.”
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CAZ2- 1° ano-base alfabética; 2° ano- aprimorar a leitura, interpretagio e produgio de textos; 3°
ano- producao de textos com escrita ortografica

“No primeiro ano, nés pretendemos que todos os alunos saiam alfabéticos; no segundo e terceiro ja ir
aprimorando com leitura, interpretagdo, produgdo. Para que no terceiro ano ele ja sai lendo,

interpretando e produzindo, com a escrita ortografica”.

-Escola B1

DB1- Organizou metas em cima do curriculo com procedimentos para alcanga-las;
acompanha os resultados de aprendizagem.

“Pra isso a gente sentou, conversou O que é necessario para cada ano de escolaridade, as
professoras que chegam aqui elas precisam saber, porque como nés temos uma rotatividade de
professores, o que é esperado para aquela série. Entao, a gente determinou o que cada série precisa
alcancgar durante o ano para que tenha continuidade na série seguinte, para que tenha um trabalho
definido como uma equipe. N6s estamos com quase praticamente 80% das nossas criangas lendo, o
que eu tenho percebido que algumas criangas que tém dificuldade ja estdo apresentando na
educacdo infantil. Entdo, a gente consegue identificar la e intervir, fazer os acompanhamentos,
encaminhamentos para que a crianga consiga até o segundo, terceiro ano terminar essa
alfabetizagdo.”

CB1- Conversa com os docentes para socializar as metas de aprendizagem da escola

“A gente passa isso para os professores, eu ndo sei se tem o comprometimento de todos eles em
chegar nesses resultados que nds gostariamos que fosse em relagdo ao primeiro, ao segundo e ao
terceiro ano. Mas a gente sempre conversa com eles, a gente mostra exemplos de como é que
deveria ser, até onde a gente gostaria que chegasse, como nds gostariamos de deixar o aluno do
primeiro ano preparado para o segundo, a partir de que ponto o professor do segundo tem que

trabalhar pra preparar o do terceiro”.

-Escola B2

DB2- Necessidade de definir o que é esperado em cada ano (ainda nio esta estruturado com
a equipe)

“O que a gente quer pro ano que vem é construir essas metas a partir de uma coletividade, o que
essa escola acredita de fato que nesse curriculo é possivel realizar, atingir. Consolidado essa etapa,
o importante é olhar o processo enquanto ele esta acontecendo e nao s6 no final. Ai vocé nao
conseque intervir, entdo fazer reuniées de feedback semanalmente, por ano de escolaridade, durante
os horarios de HTPI (individual) para trabalhar esse feedback”.

CB2 Necessidade de retomar os objetivos de aprendizagem de cada ano

“Olha, os professores mais antigos tém claro isso, mas eu acho que é uma coisa que a gente tem que

sempre retomar”.
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E possivel constatar que as escolas do G1 (A1 e A2) apontam com clareza as
metas de aprendizagem que o Ciclo de Alfabetizagcdo deve atingir. As duas escolas
que obtiveram os melhores resultados na ANA/2014 tém inclusive metas muito
semelhantes. Verifica-se que a meta para o 1° ano de escolaridade se concentra em
garantir a compreensao da base alfabética e os anos seguintes devem consolidar a
escrita, avangando para os dominios da leitura com entendimento e producéo textual
com coesao e coeréncia. Essa mesma constatacido é verificada nos relatos,
apresentados anteriormente, das docentes que fazem parte dessas duas escolas.

Contudo, as escolas do G2 (B1 e B2), mesmo o diretor DB1 e a coordenadora
CB1 pontuando que a escola tem metas, ndo deixaram explicitas quais s&o. A
equipe gestora da escola B2 relata que a escola ndo tem claro os objetivos que
devem ser alcangados em cada ano de escolaridade, sendo uma demanda
necessaria a construgao dessas metas.

Ha que se considerar a diferenga entre os dois grupos como um ponto a ser
destacado, uma vez que Libaneo (1990, p.126) assinala a relevancia dos objetivos
educacionais especificos imprimirem um rumo ao trabalho escolar.

Os objetivos educacionais além de direcionarem a pratica pedagdgica em
sala de aula e o acompanhamento da equipe gestora, também devem mover os
processos formativos que ocorrem dentro da unidade escolar.

Assim, buscou-se identificar com as coordenadoras os conteudos trabalhados
nos HTPCs%. A coordenadoral CA1 relatou que trabalhou com contetudos
relacionados ao sistema de escrita, a linguagem oral e a avaliagdo. Al CA 2
desenvolveu trabalho a partir das dificuldades apresentadas em cada bimestre nas
avaliacbes de aprendizagem. Ja a coordenadora CB1 disse que nao conseguiu
desenvolver nenhum conteudo formativo, em razao da administragao do tempo de
HTPC. Para finalizar, a CB2 reconhece a auséncia de formagdes afirmando: “a meu
ver eu até falei para a diretora tem que ser menos recado e mais formagao”.

Diante dessas indicagdes, cada coordenadora destacou as principais
atividades desenvolvidas nos HTPCs:

-LCA1: planejamento semanal, troca de experiéncia entre os docentes, selegédo e

% Na rede municipal de Limeira, os professores polivalentes que atuam no ensino fundamental tém
jornada de trabalho de 36 h/a semanais, sendo 12h/a para estudo, planejamento e elaboragéo de
atividades. Dessas 12h/a, 6h/a ocorrem no periodo de trabalho, 3h/a em periodo oposto e 3h/a de
horario de trabalho pedagdgico livre.
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pesquisa de textos;
= CA2! leitura e reflexdo de textos, planejamento das aulas, devolutivas das visitas
realizadas pela coordenac¢ao;
- CB1: nos HTPCs que envolvem todo o grupo o foco é mais socializagdo de
informagdes gerais, os horarios individuais sdo mais especificos para o
planejamento das aulas;
- CB2: Recados e avisos, analise de resultados das avaliacbes e repasse de
formagdes da SME.

Complementando, as coordenadoras foram indagadas sobre quais textos
foram lidos pelas professoras durante os HTPCs:

- CA1 “eu utilizo bastante o material do Pacto porque no inicio foi preciso trabalhar com o sistema
de escrita, consolidagéo do sistema de escrita. Tém leituras também do meu curso de pés-graduagéo
que eu procuro estar utilizando, algumas coisas sobre o proprio trabalho docente. A questdo da
disciplina porque eu tenho alguns casos de professores que ndo tem essa didatica, esse trabalho

com a disciplina. E também andei utilizando alguns fragmentos dos textos da Délia Lener”;

= CA2 ‘nés procuramos trazer para os professores algumas leituras, como colegdo do MEC, aquela
que tem por autor; materiais do ensino também de 9 anos, Série Mais Educacéo, tudo pra subsidia-
las no trabalho’;

- CB1 “Na pauta do HTP eu coloco toda semana uma indicagéo literéria. Mas, eu ndo faco com elas
neste horario, eu mostro o texto, eu indico algum estudioso ou alguma revista, um artigo bom que a
gente vé. Mas, eu ndo fago junto com elas ndo, eu fago somente a indicagdo”;

- CB2 “Poucas vezes que nés fizemos leitura em conjunto, cada um lia um pedagco e depois
faziamos uma reflexao. A gente deixa uma cépia pra eles. Eu ndo lembro o titulo, mas foi relacionado
ao meio ambiente. O nosso propdsito é daqui para frente sentar e toda HTPC estar levando um

texto”.

A partir desse levantamento sobre os HTPCs, outra diferenga entre os grupos
de escolas G1 e G2 ¢é evidenciada. Nota-se pelos relatos das coordenadoras do G1
(CA1 e CA2) que os HTPCs séo utilizados, além do planejamento das aulas, como
espaco para estudo e reflexdo. O que também se confirma com as indicagdes de
textos de estudo apresentadas apenas por esse grupo de escolas. Ressalta-se,
também, que os conteudos desenvolvidos se relacionam as dificuldades dos
professores alfabetizadores apontadas pela equipe gestora.

Diferentemente, as coordenadoras do grupo G2 (CB1 e CB2) destacam que
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esse momento formativo ndo ocorre na unidade escolar pela dificuldade de
administrar o tempo do HTPC, além de enfocar mais avisos e recados. As
coordenadoras CB1 e CB2 até mencionam que indicam textos, mas néo fazem esse
estudo coletivo com os professores.

O conhecimento dessa realidade em que as professoras alfabetizadoras
atuam ampliou o olhar para além da sala de aula e favoreceu a compreensao sobre
os saberes docentes ai manifestos. Assim, como assinala Pinto (2012, p.19), foi
possivel observar que algumas particularidades presentes nas unidades escolares
refletem no trabalho do professor e, portanto, em diferentes resultados de
aprendizagem dos alunos.

Portanto, encerra-se esse percurso que detalhou e analisou aspectos
importantes do contexto escolar, situando os saberes docentes em uma realidade

tdo complexa.



176

5 DA ANALISE A SINTESE: A COMPLEXIDADE DOS SABERES
DOCENTES

Identificar nas praticas pedagodgicas os saberes docentes constitui tarefa
complexa, sobretudo quanto se pretende relacionar essas praticas com o contexto
escolar. Ao tratar-se de comparar escolas com diferentes desempenhos na
ANA/2014, buscou-se identificar os fatores pedagdgicos a que poderiam ser
atribuidos os escores em leitura e escrita obtidos pelos alunos.

Dessa forma, o trabalho se estruturou para apresentar uma visdo ampla das
escolas até adentrar o espagco da sala de aula, onde as professoras mobilizam
diferentes saberes para ensinar.

Em relagdo as caracteristicas das escolas, destaca-se que as quatro
unidades possuem o mesmo INSE, ou seja, sdo escolas que atendem alunos em
condicbes socioecondmicas de seus alunos similares. Além desse aspecto,
apresentam porte muito semelhante em relagdo ao numero de alunos, variando de
366 a 453. Considerando-se a possivel influéncia nesse resultado da avaliagcédo, do
trabalho pedagdgico no Ciclo de Alfabetizagdo, participam da pesquisa somente
professoras que atuaram no triénio 2012-2014 na mesma escola.

As docentes selecionadas, tanto do grupo com maior resultado (G1) quanto
do grupo com menor resultado de aprendizagem (G2), possuem tempo no
magistério de 18 a 31 anos. A média de tempo de experiéncia em classes de
alfabetizacao dessas docentes é de 21 anos. Portanto, sdo professoras que
possuem experiéncia profissional que Ihes da seguranga na condugao do processo
de ensino. De acordo com a classificagdo de Huberman (2000, p.44-45), 50 % (3)
das professoras do G1 e 75 % (3) professoras do G2 se encontram na fase da
serenidade/conservantismo (26 a 35 anos) que corresponde a um periodo marcado
pelo aumento de confianga e por certa acomodacdo em relacdo ao trabalho, em
consequéncia da experiéncia profissional.

Quanto a formacgao, todas docentes do G1 (6 docentes), além da graduagao
possuem especializagcdo em nivel de pods-graduacdo, diferenciando-se nesse
aspecto do G2, em que ha somente uma professora com esse ultimo nivel de
formagdo. Logo, € possivel afirmar que os grupos pesquisados G1 e G2 sao

formados por professoras com experiéncia no processo de alfabetizacdo e com
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formacao inicial adequada.

Com referéncia ao tempo de permanéncia de docentes em cada escola,
verificou-se que nas escolas com um menor resultado de aprendizagem ha maior
mobilidade de docentes que nas escolas do G1. Outra caracteristica que diferencia
0os grupos diz respeito ao tempo de atuagdo da equipe gestora (diretor e
coordenadora) na unidade escolar. Nas escolas do G1, os diretores das escolas A1
e A2 tém, respectivamente, 13 e 14 anos de experiéncia ha mesma unidade escolar,
enquanto no G2, a diretora da escola B1 tem 3 anos e a diretora da B2 tem 8 meses
de experiéncia na unidade escolar.

O maior tempo de permanéncia de docentes e da equipe gestora na escola
favorece a construcido da identidade escolar e de um trabalho coletivo que promova
a aprendizagem dos alunos (PINTO, 2012, p.21). Segundo o relato dos diretores das
escolas do G2, a mobilidade da equipe escolar € um dificultador para o trabalho
coletivo. Ressaltaram que a mudancga constante de docentes constitui um empecilho
para integrar as acbes pedagodgicas dos docentes com foco na progressdo de
aprendizagem dos alunos, mesmo deixando em cada ano de escolaridade um
professor de apoio como referéncia para os novos docentes.

Em relacdo as concepcgoes filosoficas sobre a fungcdo da escola e o papel do
professor, constatou-se diferengas entre os dois grupos. H4 uma predominéancia no
G1 de uma visao de escola como lécus privilegiado para o acesso ao conhecimento
historicamente acumulado, que prioriza o nao-rebaixamento do ensino. Isso foi
verificado nas entrevistas com as docentes, coordenadoras e diretores, assim como
na analise do projeto politico-pedagdgico das escolas do G1.

Por sua vez os discursos dos profissionais da educacéo das escolas do G2
manifestam preocupagao com a formagao integral dos alunos, mas explicam a nao
aprendizagem pelas condi¢gdes socioeconémicas dos alunos. Expressées como “a
fungdo da escola é desenvolver potencialidades”, “o professor € um magico” (DB2);
“eles vém sem saber falar um por favor, agradecer” (CB3); “a escola é para facilitar,
tirar o melhor dele” (PB3); “eu acho que é mais isso, a socializagao” (PB4), reforgam
uma tendéncia inatista “que reflete a “ideologia do dom”, descrita por Bourdieu
(1999, p.59). Nessa perspectiva, a acdo da escola é diminuida, o ensino fica

condicionado as “aptiddées naturais” dos alunos, reproduz-se, nesse espacgo, as
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desigualdades presentes na sociedade.

Na composi¢éo da cultura escolar, além das concepgdes filosoficas, estdo as
diretrizes pedagdgicas da escola, que envolvem os objetivos de aprendizagem para
cada ano de escolaridade. Com referéncia a especificagdo dos objetivos de
aprendizagem de cada ano do Ciclo de Alfabetizag¢ao, foram observadas diferencas
entre os dois grupos. As escolas com maior escore (G1) demonstram clareza quanto
as metas de aprendizagem para o Ciclo de Alfabetizagcdo. Tanto a equipe gestora
como as professoras, deixam evidente que o 1° ano de escolaridade deve garantir o
dominio da base alfabética e os anos seguintes, avangos em relagao ao dominio da
leitura e producao textual, considerando aspectos da discursividade, textualidade e
gramatica. Por sua vez, as equipes gestoras das escolas do G2 apresentam como
demanda necessaria a construgcao de metas de aprendizagem.

A relevancia da definicdo de metas de aprendizagem €& corroborada por
estudos desenvolvidos por Reali et al (2004, p.81) que ressaltam a importancia da
comunidade escolar elaborar indicadores educacionais como “uma tarefa
potencialmente contributiva ao desenvolvimento profissional da docéncia e possivel
de ser realizada”.

Verificou-se, também, que as escolas do G1 tém uma melhor organizagao dos
HTPCs, como espaco para reflexdo sobre as praticas docentes e estudo. As
coordenadoras do G2 (CB1 e CB2) destacaram a dificuldade em organizar os
HTPCs como espaco de estudo, utilizando-os para transmitir avisos e recados.

Por essa trajetoria contextual, € possivel inferir que os aspectos supracitados
interferem no fazer pedagogico. Pois, como afirma Tardif (2002, p.11) ndo se pode
falar de trabalho docente sem discorrer sobre os condicionantes e o contexto em
que ele ocorre.

Mas, para discorrer sobre os saberes docentes faz-se necessario adentrar o
espaco da sala de aula, onde o professor realiza diferentes agées com objetivo de
ensinar. Esse imperativo impds a analise de forma separada sobre os aspectos mais
importantes presentes no fazer docente no que tange a gestdo da sala de aula e a
gestdo da matéria (GAUTHIER et al, 2013, p. 345).

Assim, o trabalho do professor n&o é realizado de forma fragmentada e, sim

envolve um conjunto de agdes articuladas a partir dos objetivos educacionais e de
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demandas suscitadas pelo préprio cotidiano da sala de aula. Sdo agdes que
envolvem a tomada de decisdes, as quais se apoiam em saberes que orientam seu
julgamento em uma diregéo ou outra (GAUTHIER et al, 2013, p. 341).

Sobre a forma como as docentes organizam o espaco escolar, identificaram-
se aspectos semelhantes entre os dois grupos, em relacédo a estruturagao da rotina
da classe, da comunicacdo com os pais dos alunos e tarefas escolares. Contudo, as
professoras do G1 apresentaram alguns procedimentos diferenciados, entre eles:
retomada da rotina apdés o término da atividade, elaboragdo e utilizagdo de
regras/combinados da classe, recursos para organizacdo das saidas dos alunos
(banheiro/agua).

Além da organizagao do espacgo e do tempo pedagdgico, os saberes docentes
expressam uma racionalidade pratica sobre “0 qué” e “como” ensinar. A partir dessa
perspectiva, foram identificadas algumas praticas e enfoques semelhantes entre as
professoras alfabetizadoras, mas ha nuances significativas entre os trabalhos
observados.

Assim, “o qué” as professoras alfabetizadoras ensinam revela um
conhecimento vinculado ao conteudo desse processo pedagdgico, chamado por
Tardif (2002) de “saber disciplinar’. Liga-se, ainda a esse conhecimento, os saberes
curriculares que se apresentam “concretamente sob a forma de programas
escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender a
aplicar” (TARDIF, 2002, p.38).

Em relagcdo ao conteudo de ensino, identificou-se nas aulas observadas que
as professoras contemplaram os eixos previstos para o trabalho com a Lingua
Portuguesa, tanto pelo Curriculo da Rede Municipal de Limeira quanto pelos
encaminhamentos do PNAIC e Direitos de Aprendizagem. Portanto, os conteudos
ensinados no Ciclo de Alfabetizagcdo envolveram: oralidade, leitura, producao de
texto e analise linguistica.

Contudo, é importante ressaltar que a frequéncia de trabalho com os eixos
nao foi a mesma entre as escolas do G1 e G2. As professoras do G1 dao maior
énfase ao trabalho com oralidade, leitura e analise linguistica, focando em aspectos
conceituais da lingua como: concordancia nominal e verbal, ortografia, coesé&o,

pontuacdo e paragrafagdo. Ha menor incidéncia do trabalho com o sistema de



180

escrita, restrito as professoras do 1° ano. Por sua vez, o G2 diferencia-se por
apresentar maior frequéncia em relagado ao G1, principalmente, no que concerne ao
eixo de producao e aquisicao do sistema.

Dessa forma, verificou-se nas praticas observadas que as professoras do G1
revelam maior progressao de conteudos previstos para o Ciclo de Alfabetizagao,
visto que os conteudos basilares do sistema de escrita sdo trabalhados nos 1°s
anos. As docentes dos anos subsequentes desenvolveram conteudos que se
adensam de um ano para o outro até chegar aos aspectos mais formais da lingua,
verificados principalmente nas classes de 3° ano.

Em relacdo a aquisicdo do sistema de escrita alfabética, ha similaridades
entre as professoras dos 1°s anos dos dois grupos de escolas, revelando a
preocupagao com a apropriacao desse sistema, com destaque para as relagdes
fonema-grafema e as suas representagdes graficas (silabas). Os textos trabalhados
nesse ano de escolaridade sao, predominantemente, os de facil memorizacéo para
possibilitar a associagao da pauta falada com a escrita.

Verificou-se, também, que apesar de haver situagdes de producado de texto
nos grupos G1 e G2, a escolha do género textual produzido no 1° ano teve como
foco a apropriagao do sistema, como elaboracéo de listas e reescritas de textos de
memoria. As caracteristicas do género e sua fungcédo social ndo foram exploradas
com os alunos, sobrepondo o aspecto notacional sobre os demais. Esse
apontamento também foi ratificado por alguns gestores durante a entrevista, como a
diretora DA2, que pontua o trabalho centrado em silabas e palavras, além das
coordenadoras CB1 e CB2, que destacam a dificuldade do professor trabalhar com a
produgao textual,

Nos anos de escolaridade seguintes, percebeu-se um aumento em relagao a
diversidade dos géneros textuais trabalhados. De textos como cantigas, poemas,
parlendas se amplia para verbetes cientificos, contos, reportagens, noticias e
fabulas.

Trata-se, portanto, de uma concepcao de alfabetizagdo mais restrita ao codigo
no inicio do Ciclo, que avanga para aspectos mais amplos da escrita nos anos de
escolaridade subsequentes, envolvendo seus usos sociais de forma competente.

Cabe assinalar que os conteudos entre os anos de escolaridade do Ciclo de
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Alfabetizagdo ndao sdo os mesmos, ou seja, as praticas docentes explicitam
conhecimentos que envolvem um dominio conceitual crescente entre os anos de
escolaridade.

Mas, atrelada aos conteudos da alfabetizagcao esta a metodologia utilizada, ou
seja, “como” o professor desenvolve tais conteudos. Para ensinar ndo basta apenas
saber o conteudo. Segundo Marin (2011, p.23), o professor “precisa, também,
dominar, profundamente, os conhecimentos pedagdgicos para poder orientar os
alunos, expor nogbes quando precisar e cuidar de todas as acgdes para
desempenhar sua funcdo primordial: a docéncia”. Essa dimensdao do trabalho
docente envolve o “saber fazer” e se relaciona as ag¢des didaticas que envolvem
desde o planejamento até a avaliagdo da aprendizagem.

Entre os procedimentos didaticos observados, constatou-se que as docentes
do G1 possibilitaram maior participagdo dos alunos em suas aulas no que concerne
ao levantamento de conhecimentos prévios, a reflexdo e analise para constru¢ao de
conceitos, finalizando com a sistematizacdo dos conteudos ensinados.

Com base nos estudos de Mortimer e Scott (2002; 2003), verificou-se, em
relagdo a abordagem comunicativa, que apenas duas professoras do G1 (PA3 e
PA5) demonstraram discurso interativo/dialégico; as demais participantes dos dois
grupos estruturam seu discurso a partir da esfera cientifica, considerando uma unica
voz - de autoridade - na comunicacao verbal com os alunos. Nao se faz a defesa da
sobreposi¢do do conhecimento do senso comum ao conhecimento cientifico, mas
que seja considerada “a voz dos alunos”, ou seja, suas constru¢des e hipbéteses para
se acessar ao saber sistematizado.

Além desse aspecto, identificou-se o predominio do ensino individualizado,
tratando-se, principalmente, de alunos com defasagem de aprendizagem. Somente
uma professora (PA5) desenvolveu o trabalho com grupos de alunos. Na maioria das
situacdes de ensino observadas, notou-se um enfoque centrado na relagao
professor-aluno. Tal encaminhamento também é confirmado pela predominéancia da
abordagem comunicativa com foco no discurso de autoridade.

O uso de recursos didaticos também reverbera o saber ligado ao como
ensinar. Nao basta apenas deixar que os alunos manipulem ou trabalhem com esses

recursos se o professor ndo tem clareza dos objetivos de ensino e como tais
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materiais podem contribuir com esse processo (SOUZA, 2007, p.113). Entre os
recursos utilizados, o livro didatico e os livros de literatura infantil se destacaram.
Notou-se prevaléncia desses recursos no trabalhado das professoras do G1,
enquanto no G2, evidenciou o maior uso de textos de circulagdo social como
receitas, reportagens, provérbios, poemas etc.

Contudo, ha que se ressaltar que por tratar do Ciclo de Alfabetizagao, o
recurso ludico foi pouco explorado pelas professoras. Somente a professora PB3
utilizou, em uma das cinco aulas observadas, 0 jogo como recurso para se trabalhar
com o conteudo relacionado a tempos verbais.

Dos aspectos similares as diferengcas entre os dois grupos de docentes
pesquisados, retoma-se a problematica que deu origem a este estudo:

- A que fatores poderiam ser atribuidas as diferengas entre os desempenhos
em alfabetizagdo de alunos de uma mesma rede de ensino? Os resultados obtidos
pelos alunos relacionam-se com o fazer docente?

- Que saberes revelam as praticas docentes de professores da escola que
obteve o maior resultado e da escola com menor pontuagdo na Avaliagdo Nacional
de Alfabetizagdo- ANA?

Quanto ao primeiro questionamento, procurou-se diminuir os fatores
relacionados as diferengas socioecondmicas dos alunos ao selecionar escolas com
o mesmo INSE. Outro critério utilizado para selecéo, refere-se ao fato das escolas
serem da mesma rede de ensino e apresentarem infraestrutura semelhante.
Também, ressalta-se o porte das escolas, pois as quatro unidades apresentam
numero aproximado de alunos, principalmente entre a escola com maior resultado
(A1- 366 alunos) e a escola com menor desempenho na ANA/2014 (B2- 317 alunos).

Cabe pontuar que neste estudo ndo se analisou a qualidade e a eficiéncia da
ANA como instrumento avaliativo. Mas, diante do problema apresentado pela
pesquisa, os resultados dessa avaliacdo se apresentaram como parametro inicial
utilizado para selecionar as escolas pesquisadas. Destaca-se, também, que por ser
uma avaliagdo em larga escala, as habilidades aferidas e os procedimentos de
aplicacado sao os mesmos nas diferentes escolas, permitindo assim a utilizagdo de
um dado objetivo.

Assim, as escolas selecionadas apresentaram, inicialmente, realidades
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proximas em relacdo as caracteristicas socioecondmicas dos alunos, recebimento
de recursos financeiros e ao nivel de complexidade de gestédo, dado pelo numero de
alunos atendidos e pelo nivel de ensino que trabalham.

Mas ao se voltar para as ideias e valores que sustentam essas quatro
escolas, verificou-se que ha diferencas quanto a cultura escolar instituida. As
concepgdes filosoficas e diretrizes pedagdgicas assumidas pelas escolas
reverberam énfases diferentes no processo de ensino.

Dessa forma, identificou-se que as escolas com maior resultado na
ANA/2014 (G1), mesmo indicando problemas externos a escola, tém uma
compreensao definida do seu papel e do que deve ser alcangcado em cada ano de
escolaridade do Ciclo de Alfabetizagao.

Outro aspecto, que interfere na construcdo dessa cultura escolar é a
mobilidade de docentes e gestores das escolas do G2 em relagcdo ao Gf,
identificada pelos dados sobre o tempo de permanéncia na unidade escolar.

Essa mudanca do quadro de docentes e da propria direcdo dificulta a
construgcao de propostas coletivas e de um trabalho pedagodgico que promova o
avancgo de aprendizagem entre os anos de escolaridade.

Dessa forma, para além das semelhancas entre os dois grupos®, ha
condigbes que diferem as escolas do G1 em relagdo ao G2, sobretudo no que tange
as concepgoes filosoficas e as diretrizes pedagdgicas.

Mas, ha diferencas entre as formas das professoras conduzirem o processo
de alfabetizac&o entre os dois grupos de escolas?

J. Soares (2004, p. 93) afirma que “o efeito de uma escola no aprendizado
de seus alunos é em grande parte determinado pelo professor, por seus
conhecimentos, seu envolvimento e sua maneira de conduzir as atividades da sala
de aula”. Nessa mesma direcdo, Gauthier (2015, p. 1) afirma que, em contextos
escolares muito semelhantes, “ha diferengas no desempenho dos alunos, influéncia
que pode ser explicada pela intervengao do professor”.

Em relagcdo as caracteristicas pontuadas tanto por J. Soares como por

Gauthier, foram identificadas diferengas entre os dois grupos'®, apesar da

% Encontra-se no Quadro 19-sintese das caracteristicas gerais das escolas pesquisadas.
10 Sintese dos principais encaminhamentos pedagogicos identificados entre as docentes
pesquisadas se encontra no Quadro 20.
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existéncia de aspectos pedagogicos similares entre as praticas docentes
observadas.

Tanto no G1 quanto no G2 ha um trabalho de alfabetizagéo vinculado a um
sentido mais restrito, ou seja, favorecendo mais o cddigo escrito. Nos 2°s e 3° anos
de escolaridade ha um aumento de encaminhamentos pedagogicos que utilizam
diferentes textos. O maior enfoque do trabalho com o sistema de escrita no G2
decorre desse conteudo avangar para o segundo ano de escolaridade, fato que nao
ocorre com as docentes do G1.

Verificou-se que alguns encaminhamentos das docentes do G2 sao
resultantes da falta de metas de aprendizagem da escola, refletindo em enfoques
pedagogicos que nao possibilitam a progressdo de conteudos entre os anos de
escolaridade. A rotatividade de docentes, também, contribui com essa auséncia de
parametros de aprendizagem para cada ano de escolaridade entre as docentes
desse grupo.

Identificou-se, principalmente no G1, a consciéncia sobre o papel do
professor que impulsiona a agdao do docente em nao se limitar a condigcéao
socioecondmica dos alunos, comprometendo-se com o aprendizado de todos.

Ha um movimento que favorece a maior participagcdo do aluno no processo
ensino-aprendizagem, evidenciado no trabalho desenvolvido pelas professoras do
G1. Esse processo ja se reflete no movimento de corresponsabilizar o aluno por
suas atitudes na sala de aula com a utilizagdo de regras/combinados. Também o
tempo pedagodgico € planejado priorizando o ensino, sendo organizados
procedimentos para evitar a saida constante dos alunos.

Sobre o conteudo de ensino, nota-se um trabalho progressivo entre as
professoras das escolas com melhor resultado, priorizando situagdes de leitura e de
analise e reflexdo sobre aspectos da lingua. Os conhecimentos prévios dos alunos
sdo considerados como ponto de partida para o ensino, que conduz a construgao e
sistematizagdo de conceitos cientificos. A abordagem comunicativa para conduzir
esse processo de ensino se estrutura pela interagdo entre alunos e professores,
alterando somente entre enfoques que contemplam um discurso dialégico ou de
autoridade.

Também, evidencia-se a preocupacgao das professoras do G1 em garantir o
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entendimento das atividades e a forma como os alunos as realizam. Ao tratar-se dos
alunos que apresentam defasagem de aprendizagem, as praticas pedagodgicas
dessas professoras envolveram diferentes encaminhamentos que vao desde
atividades diferenciadas até o trabalho em grupo.

Assim, é possivel compreender que os resultados de aprendizagem dos
alunos nao decorrem de um unico aspecto. As diferencas identificadas nas escolas
do G1 vao desde a concepgao de escola, passando pela construcdo coletiva das
metas de aprendizagem dos alunos, até chegar as praticas pedagogicas das
professoras, que refletem maior progressao de conteudos ensinados.

Encerra-se a trajetéria deste estudo, evidenciando, como Paro (2010, p.777)
destaca, que os principios assumidos pela diregao escolar e professores “levem em
conta a educagcdo em sua radicalidade, contemplando sua especificidade como

processo pedagdgico e sua dimensdo democratica como praxis social e politica”.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

As agbes do professor na sala de aula estdo intrinsecamente ligadas as
finalidades que atribuem a educacéo, a sociedade que se quer formar. Paulo Freire
(2000, p.67) afirma que “se a educagao sozinha, ndo transforma a sociedade, sem
ela tampouco a sociedade muda”, ou seja, para além da dimensdo pedagogica, o
fazer do professor reverbera uma dimenséo ético-politica.

E justamente o enfoque que cada docente da a essa dimens&o que constitui o
diferencial do seu trabalho. Diferentes principios podem integrar o exercicio
profissional da docéncia, impactando as relagdes que se estabelecem entre os
professores, os alunos e a comunidade escolar.

Nao se trata de desconsiderar as condi¢cdes socioecondmicas dos alunos,
mas o conhecimento dessa realidade nao pode ser utilizado para oferecer o minimo,
ou até mesmo, justificar o ndo ensino. Essa consciéncia precisa impulsionar a escola
a oferecer as melhores condicdes de ensino para que todos aprendam,
principalmente para os alunos que tém a escola como unica fonte de acesso a
cultura e ao conhecimento sistematizado.

O compromisso com a aprendizagem de todos os alunos deve constituir a
cultura escolar, direcionando diferentes agdes que vao desde a gestdo escolar as
praticas pedagodgicas em sala de aula.

Os dados obtidos na presente pesquisa revelam que as diferencas entre as
escolas pesquisadas nao se situam em relagao a clientela atendida e as condi¢des
fisicas e estruturais desses espacos, uma vez que as escolas selecionadas
possuem o mesmo indice socioecondmico e nivel de complexidade de gestdo. O
diferencial entre as atuacdes das escolas envolve desde as concepgdes filosoficas
que se desdobram em diretrizes pedagogicas claras para a equipe escolar até o
interior da sala de aula, que apresenta praticas pedagdgicas focadas, como Gauthier
(2015, p.5) assinala, no principio de ‘igualdade de conquista”’. A propdsito, cabe
destacar que os estudos de Gauthier (2015, p. 1) indicam que “em igualdade de
circunstancias, o professor é o fator de maior impacto sobre o sucesso dos alunos a
ele confiados”. Esse sucesso na aprendizagem de seus alunos € alcangado
mediante um processo intenso e continuo que conjuga varias agdes pedagogicas

realizadas pelo professor em sala de aula.
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Assim, nas escolas com maior desempenho na ANA/2014 (G1), os resultados
do estudo indicam que as professoras manifestaram compreenséo dos objetivos de
aprendizagem que precisam ser alcangados em cada ano de escolaridade para que
haja progressao de aprendizagem no Ciclo de Alfabetizagado. As rédeas do processo
ensino-aprendizagem néo estdo soltas; as préprias docentes do G1 se reconhecem,
conforme declaram em entrevista, como par mais desenvolvido nessa relacao e
mobilizam diferentes saberes, oriundos da experiéncia e de conhecimentos
sistematizados, para que os alunos aprendam. Assinala-se que essa compreensao
do papel docente e dos objetivos de aprendizagem nao se refletiu em
encaminhamentos centrados no professor, sem considerar os conhecimentos e a
participacdo dos alunos. No trabalho das professoras do G1, observou-se maior
incidéncia de situagdes que valorizam o conhecimento prévio dos alunos, como
condicdo para inicio de um trabalho, mas que avangcam para a construgcdo e
sistematizacdo de conceitos.

A preocupagdo com o aprendizado dos conteudos ensinados, também, foi
observada em procedimentos empregados pelas docentes do G1 durante a
apresentacao e o desenvolvimento de atividades com os alunos, sobretudo ao
explicar os objetivos da aula e circular pela sala durante a execugéo de atividades.

O trabalho com o processo de alfabetizacédo, nas classes do G1, priorizou o
dominio do sistema de escrita no primeiro ano de escolaridade, deixando para os
segundos e terceiros anos a tarefa de consolidar essa compreensao do codigo,
avancgando para processos de leitura e producao textual.

Em relagdo a metodologia utilizada para a alfabetizagdo, observaram-se
similaridades, sobretudo no que se refere ao trabalho com o sistema de escrita
alfabético, entre as praticas docentes dos dois grupos de escola. A diferenca entre
os dois grupos de escolas resulta da compreensao clara manifestada pelas docentes
do G1 sobre os objetivos de aprendizagem para o Ciclo de Alfabetizagao, guiando as
acdes pedagdgicas para que os conteudos desenvolvidos ndo se resumam a fazer
‘mais do mesmo”. Esse movimento verificado nas escolas de maior desempenho
revela continuidade e progressdao da aprendizagem dos alunos, demonstrado
especialmente pelos conteudos selecionados e desenvolvidos com os 2° e 3°s anos

de escolaridade.
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Verificou-se, também, que a menor progressao de conteudos de ensino entre
as escolas do G2, reflete a dificuldade enfrentada pelas docentes dessas escolas
em trabalhar com os diferentes niveis de aprendizagem, sobretudo em relagéo aos
alunos nao alfabetizados que foram promovidos para os 2° e 3% anos de
escolaridade do ensino fundamental. Dessa forma, diante de alguns alunos que nao
compreendem o sistema de escrita, volta-se com toda a classe para a realizacéo de
atividades ja superadas por muitas dessas criangas, gerando o movimento de
repeticdo de conteudos. Logo, acaba-se, durante os trés anos que compdem o Ciclo
de Alfabetizacdo, priorizando atividades que focalizam apenas o cddigo e nao
progridem para conteudos relacionados aos aspectos discursivos, textuais e
gramaticais que envolvem os géneros textuais.

Assim, ressalta-se a importancia da construgao coletiva pelos professores e
gestores dos objetivos de aprendizagem para proporcionar unicidade ao trabalho
docente, interligando agdes e intervengdes pedagdgicas de modo que o
compromisso da escola seja com a aprendizagem de todos os alunos. As
dificuldades de aprendizagem sao trabalhadas de forma pontual e imediata, ndo se
arrastando para os anos de escolaridade seguintes. Tem-se a compreensao de que
as defasagens de conteudo de uma turma de alunos interferem na continuidade do
trabalho do ano seguinte, comprometendo o desempenho de toda escola. Portanto,
as agoes especificas de cada docente estado relacionadas e incidem no percurso de
aprendizagem que se pretende alcancar com os alunos ao longo dos anos de
escolaridade.

Em situacéo inversa, quando ndo ha metas claras, o trabalho desarticulado
entre os docentes pode ser agravado pela propria estrutura da escola, pois as
classes sao “espacgos relativamente fechados (na maior parte do tempo fechadas),
nos quais os professores trabalham separadamente cumprindo ai essencialmente
sua tarefa” (TARDIF, 2014, p. 61). Essa configuragdo espacial pode favorecer a
instalagdo de um trabalho individualizado entre os professores de uma mesma
escola, uma vez que cada um estabelece critérios préprios de aprendizagem para o
ano de escolaridade que atua, sem a compreensdo de todo percurso escolar dos
alunos.

Tratando-se do Ciclo de Alfabetizagdo, a auséncia de um trabalho integrado
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entre os docentes pode refletir-se em agdes fragmentadas que acabam priorizando,
ao longo dos trés anos de escolaridade, o dominio do cddigo escrito, mas ndo
progridem para as praticas de leitura e produgdo textual. Saber codificar e
decodificar ndo € sinbnimo de uso competente da linguagem escrita, € apenas uma
parte desse processo. A auséncia de progressao de conteudos ao longo desse ciclo
pode resultar na aprendizagem da leitura restrita a decodificacdo, sem acesso a
interpretacdo do que estiver além da superficie do texto, e na escrita de palavras,
sem acesso a producgao de texto em situagao real de comunicagao.

Dessa forma, a definicdo dos objetivos de aprendizagem demonstrada por
docentes e gestores de escolas com maior desempenho em leitura e escrita, além
de contribuir para unificar o trabalho educativo, também, desdobra-se na
preocupagao com a melhor utilizacdo do tempo escolar. Nas praticas das
professoras desse grupo, foram identificadas maior frequéncia de encaminhamentos
para a otimizagdo do tempo pedagogico, como regras de convivéncia e combinados
para organizar as saidas dos alunos de sala de aula.

Verificou-se que as praticas docentes das escolas com maior resultado na
Ana/2014 estao atreladas a um projeto politico-pedagégico da escola que envolve o
trabalho de toda a equipe escolar. A equipe gestora compartilha das mesmas
concepcdes em relacdo a fungdo da escola e ao papel do professor; ha um
movimento de acompanhamento do trabalho docente e os HTPCs sao espacos para
formagao continua dos docentes. A maior permanéncia de docentes nessas escolas
também contribui para a construgdo de agdes integradas, diferentemente das
escolas do G2 em que ha trocas constantes de professores e da propria direcédo
escolar.

Esse olhar para escolas que em contextos socioecondmicos semelhantes
entre seus alunos produzem diferentes resultados de aprendizagem, possibilitou
identificar o impacto do trabalho coletivo, de uma gestdo organizada, da
intencionalidade da agdo docente guiada por objetivos claros. As docentes dos dois
grupos de escolas participantes da pesquisa possuem experiéncia, tém em alguns
aspectos praticas pedagogicas semelhantes, mas diferentemente do grupo 1, as
escolas com baixo rendimento escolar acabam, pela mudanca constante de

docentes e da propria diregao, realizando um trabalho individualizado e restrito a
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dimensao de sua sala de aula.

Por sua vez, a direcao e as professoras das escolas com melhor desempenho
estdo apoiadas por um ambiente escolar que se estrutura a partir de um
compromisso construido coletivamente com a aprendizagem de cada um dos
alunos. A equipe escolar conhece os seus alunos e sente os impactos da dura
realidade socioecondmica, porém sua acado se canaliza para os aspectos que séo
passiveis de interferéncia, ou seja, priorizam a aprendizagem de conhecimentos que
apenas a escola pode proporcionar a esses alunos.

Dessa analise sobre os saberes docentes manifestos em realidades
semelhantes, mas com diferentes desempenhos de aprendizagem, evidenciou-se o
papel da gestdo escolar(diretor e coordenador) para o desenvolvimento profissional
dos professores. Sobretudo, quando se verifica que a média de tempo de exercicio
no magistério € semelhante entre os dois grupos de escolas pesquisadas (G1- 24
anos/ G2- 27 anos), porém ha diferengas de encaminhamentos que sao produzidas
pelo coletivo escolar por meio de um trabalho de gestdo pedagdgica. Destaca-se
que essa tematica identificada na pesquisa constitui objeto para novos estudos
sobre o papel da equipe gestora no processo ensino-aprendizagem e o
desenvolvimento profissional docente..

Essa construgcao coletiva de uma cultura escolar, centrada no aprendizado
dos alunos, reflete em toda a organizacdo da escola. Ha diferentes acgdes
pedagdgicas desenvolvidas pelos professores para que o aluno aprenda, desde o
planejamento do conteudo a ser ensinado, passando pelos encaminhamentos e
recursos didaticos, intervengdes, gestdo do tempo, avaliagdo até os processos de
recuperacao continua de aprendizagem. Apesar dos gestores escolares (diretores e
coordenadores) nao atuarem diretamente nas aulas de forma direta seu trabalho
interfere no aprendizado dos alunos, ao promoverem o desenvolvimento profissional
de seus docentes a medida que monitoram o processo de ensino e a
aprendizagem, além de criar e organizar espacgos de estudo e reflexdo sobre a
pratica pedagadgica.

Nesse contexto, os HTPCs podem favorecer o pensar sobre os
encaminhamentos didaticos, o aprofundamento de conteudos de ensino, o

planejamento de intervengbes, o compartihamento de experiéncias exitosas e a



191

sistematizacdo de praticas pedagdgicas, ou seja, € a escola produzindo saberes
oriundos da propria atuacdo docente. Também, a observacdo de como O processo
de ensino é estruturado em sala de aula possibilita identificar lacunas que passam
despercebidas, em algumas situacées, pelo préprio docente, mas que fornecem
dados das reais necessidades formativas a serem consideradas na formacao
continuada . Todas essas agdes apontadas poderiam favorecer o desenvolvimento
do aprendizado do aluno.

Esse compromisso pedagdgico da equipe escolar reflete o aspecto politico da
acao educativa na medida em que a escola cumpre a sua fungcado precipua com
relagdo a aprendizagem, desde de que esse compromisso ndo se restrinja a alguns
docentes, mas envolva toda a coletividade escolar. Portanto, essa consciéncia de
“‘quem sou” e “porque fago” precisa conferir sustentagcao e significado as acdes de
todos os docentes que atuam na escola, refletindo em formacgao para oferecer o
melhor aos alunos, no relacionamento com os pares e direcdo escolar, no dialogo
com os pais dos alunos e na busca por um ensino de qualidade.

Destarte, o olhar para os saberes mobilizados no fazer do professor
alfabetizador deve vincular-se a um contexto maior que ultrapasse a sala de aula. A
busca de uma educacdo comprometida com a transformacgao social deve ser o ideal
dos profissionais que atuam no espaco escolar, uma vez que o professor
alfabetizador ndo ensina simplesmente conteudos pedagdgicos. Ao alfabetizar, ele
instrumentaliza os alunos para o exercicio de praticas sociais mediadas por géneros
textuais, além da leitura e escrita possibilitarem acesso a outros conhecimentos.

E com tal compreensdo que os diferentes saberes devem ser mobilizados
pelos docentes visando a aprendizagem dos alunos e a instauragcéo na classe de
uma ordem necessaria para que essa aprendizagem ocorra. Sao saberes
provenientes de diferentes fontes, que saem de uma condicdo de exterioridade e
vao se constituindo em saberes experienciais do professor a medida que sao
“retraduzidos, polidos e submetidos as certezas construidas na pratica e na
experiéncia” (TARDIF, 2002, p. 54).

Nesse processo, o professor, como intelectual critico e produtor de
conhecimento, identifica as lacunas de conhecimentos necessarios a sua pratica

pedagdgica e busca formar-se continuamente. Ao se flagrar em suas incompletudes
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de saberes, o professor se assume como profissional que ensina e aprende
continuamente a partir das mediagdes que ocorrem em seu trabalho e outros
espacos formativos

Assim, o compromisso do docente ndo € com o ensino de padrées minimos,
mas em possibilitar o aprendizado de conteudos que permitam aos alunos comungar

com os conhecimentos e a cultura produzidos historicamente pelos homens.
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APENDICE A- Estrutura da Avaliagido Nacional de Alfabetizagdo-ANA

O INEP para construir uma avaliagdo em larga escala elabora matrizes de
referéncia’®!, que envolvem caracteristicas relacionadas a aprendizagem que sejam
perceptiveis, visto que ndo é possivel medir a aprendizagem de forma direta. Cabe
salientar que a construgdo de uma matriz de referéncia envolve escolhas, as quais
sdo pautadas em julgamento de valor e carregam concepgbes sobre o que é
relevante ensinar e aprender.

O Documento Basico (BRASIL/INEP,2013), que traz orientagcdes sobre a ANA,
pontua que diferentes especialistas e pesquisadores do campo de alfabetizacao e
letramento contribuiram para a construcdo das matrizes de referéncia dessa
avaliacao, assim como representantes do Ministério da Educacéo, da sociedade civil
e diferentes conselhos/associagbes (Conselho Nacional da Educagdo, Conselho
Nacional de Secretarios de Educagao, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacao, Associacao Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacao).

Foram utilizados diferentes documentos oficiais como parametros para
elaboracdo da matriz, principalmente os materiais de formacdo do PNAIC e o
documento “Elementos Conceituais e Metodolégicos para Definicdo dos Direitos de
Aprendizagem” (Brasil. INEP,2013, p.14).

A matriz da area de Lingua Portuguesa compreende:

Quadro 1- Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa

EIXO HABILIDADE
ESTRUTURANTE
Leitura H1. Ler palavras com estrutura silabica candnica

H2. Ler palavras com estrutura silabica ndo candnica

H3. Reconhecer a finalidade do texto

H4. Localizar informagées explicitas em textos

H5. Compreender os sentidos de palavras e expressdes em textos

H6. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos verbais

H7. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos que articulem a linguagem
verbal e nao verbal

H8. Identificar o assunto de um texto

H9. Estabelecer relagbes entre partes de um texto marcadas por elementos
coesivos

Escrita H10. Grafar palavras com correspondéncias regulares diretas
H11. Grafar palavras com correspondéncias regulares contextuais entre letras ou

101 As matrizes elegem, entre as caracteristicas do construto analisado, os conhecimentos ou
informagdes que podem oferecer dados significativos que permitam uma leitura do processo
avaliado. Desse modo, a matriz retrata uma opgao por determinados saberes e informacdes que
representem o construto examinado, o que ndo nega a existéncia de outros saberes ou
informacgdes significativas que podem contribuir para a visao dele.(BRASIL/INEP, 2013)
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grupos de letras e seu valor sonoro
H12. Produzir um texto a partir de uma situagéo dada

Fonte: Brasil/INEP, 2013,p.17

Como ja discorrido, a ANA compreende que os processos de alfabetizacéo e
letramento tém suas especificidades, mas também sao interdependentes. Constata-
se que ha habilidades que enfocam especificamente a aquisicdo do cdodigo
alfabético, como é o caso das habilidades de leitura: H1. Ler palavras com estrutura
sildbica candnica, H2. Ler palavras com estrutura silabica ndo canénica; e as de
escrita: H10. Grafar palavras com correspondéncias regulares diretas, H11. Grafar
palavras com correspondéncias regulares contextuais entre letras ou grupos de
letras e seu valor sonoro.

E possivel depreender da analise da matriz, que das doze habilidades, quatro
avaliam conhecimentos ligados a correspondéncia som-grafia de palavras isoladas.
As habilidades H1 e H2 estao relacionados a acédo de decodificar palavras, ou seja,
envolvem a capacidade de transformar um sinal grafico em som, enquanto as
habilidades H10 e H11 dizem respeito a codificagdo, capacidade de representar uma
emissao sonora em sinal grafico.

A avaliagdo nao se resume a identificacdo desse desempenho elementar, ela
avanga para conhecimentos linguisticos relacionados a proficiéncia em leitura e
escrita. Conforme verifica-se nas habilidades de leitura: H3. Reconhecer a finalidade
do texto, H4. Localizar informacdes explicitas em textos, H5. Compreender os
sentidos de palavras e expressdes em textos, H6. Realizar inferéncias a partir da
leitura de textos verbais, H7. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos que
articulem a linguagem verbal e n&o verbal, H8. Identificar o assunto de um texto, H9.
Estabelecer relagdes entre partes de um texto marcadas por elementos coesivos.

Assim, o0 eixo de leitura abrange uma quantidade maior de habilidades que
procuram identificar a capacidade de ler e compreender textos, utilizando diferentes
estratégias, que vao desde identificagdo de informacdes presentes na superficie do
texto até aspectos nédo aparentes ligados a construgdo de sentido. Somente a
decodificacdo nao é suficiente, embora necessaria, pois o teste é lido pelo aluno,
para demonstrar o dominio de tais habilidades.

No que tange a escrita, a matriz apresenta a habilidade 12 que progride em
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relacdo a producao textual, diferentemente das habilidades 10 e 11, que tratam
somente da escrita de palavras. Na habilidade 12 (Produzir um texto a partir de uma
situacdo dada) ndo ha especificagdo do género a ser produzido e de quais
caracteristicas o texto deve apresentar.

O Documento Basico de orientacao sobre a ANA(BRASIL/INEP, 2013) pontua
a dificuldade em organizar uma avaliagdo em larga escala dentro de uma concepgéao
discursiva da linguagem, que envolve o contexto de produgao, os interlocutores, as
finalidades e funcionamento dos géneros. Dessa forma, ndo possivel abarcar todos
os aspectos discursivos, até porque a prépria avaliagdo ja se configura em uma
situacdo nao natural para producao de textos.

Os resultados da aprendizagem que avaliam a proficiéncia em leitura e escrita
sdao apresentados em niveis que sdo cumulativos em relagdo ao dominio de
conteudos:

Quadro 2- Niveis de Proficiéncia em Leitura

LEITURA

NIVEL 1 (até| Neste nivel, os estudantes provavelmente sdo capazes de:
425 pontos) |e Ler palavras com estrutura sildbica canbnica, ndo candnica e ainda que
alternem silabas canbnicas e nao canénicas.

NIVEL 2| Além das habilidades descritas no nivel anterior, os estudantes provavelmente
(maior que |sao capazes de:

425 até 525|e Localizar informagbes explicitas em textos curtos como piada, parlenda,
pontos) poema, quadrinho, fragmentos de narrativas e de curiosidade cientifica; em
textos de maior extensdo, quando a informagao esta localizada na primeira
linha do texto.

e Reconhecer a finalidade de texto como convite, cartaz, receita, bilhete,
anuncio com ou sem apoio de imagem.

e |dentificar assunto de um cartaz apresentado em sua forma original e ainda
em textos cujo assunto pode ser identificado no titulo ou na primeira linha.

e Inferir sentido em piada e em histdria em quadrinhos que articula linguagem
verbal e ndo verbal.

NIVEL 3|Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes
(maior que provavelmente sdo capazes de:

525 até 625|e Localizar informagao explicita em textos de maior extensao como fragmento
pontos) de literatura infantil, lenda, cantiga folclérica e poema, quando a informagéo
esta localizada no meio ou ao final do texto.

e Identificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em textos como
tirinha e poema narrativo.

e Inferir relagcao de causa e consequéncia em textos exclusivamente verbais —
piada, fabula, fragmentos de textos de literatura infantil e texto de curiosidade
cientifica— com base na progressdo textual; e em textos que articulam a
linguagem verbal e ndo verbal — tirinha; sentido em histéria em quadrinhos que
articula linguagem verbal e ndo verbal com vocabulério especifico de textos de
divulgacdo cientifica ou que exige conhecimento intertextual de narrativas
infantis; o assunto de texto de extensdo média de divulgacéo cientifica para
criangas, com base nos elementos que aparecem no inicio do texto; o




significado de expressdo de linguagem figurada em textos como poema
narrativo, fragmentos de literatura infantil, de curiosidade cientifica e tirinha.

NIiVEL 4
(maior que
625 pontos)

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes
provavelmente sdo capazes de:

e Reconhecer relagdo de tempo em texto verbal e os participantes de um
dialogo em uma entrevista ficcional.

e |dentificar o referente de pronome possessivo em poema; o referente de
advérbio de lugar em reportagem; o referente de expressao formada por
pronome demonstrativo em fragmento de texto de divulgagao cientifica para o
publico infantil.

e Inferir sentido em fragmento de conto; sentido de palavra em fragmento de
texto de literatura infantil; assunto em texto de extensdo média ou longa,
considerando elementos que aparecem ao longo do texto, em géneros como
divulgacao cientifica, curiosidade histérica para crianga e biografia.

Fonte: INEP/2015

Quadro 3- Niveis de Proficiéncia em Escrita

ESCRITA

NIVEL 1
(menor que
350 pontos)

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel
provavelmente ndo escrevem as palavras ou estabelecem algumas
correspondéncias entre as letras grafadas e a pauta sonora, porém ainda nao
escrevem palavras alfabeticamente. Em relacdo a producédo de textos, os
estudantes provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem textos ilegiveis.

NIVEL 2
(maior ou

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel
provavelmente escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou omissao de

igual a 350 e|letras, alteragdes na ordem das letras e outros desvios ortograficos. Em
menor que|relagdo a produgédo de textos, os estudantes provavelmente ndo escrevem o
450 pontos) |texto ou produzem textos ilegiveis.

NIiVEL 3| Em relagéo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel
(maior  ou | provavelmente escrevem ortograficamente* palavras com estrutura silabica
igual a 450/ consoante-vogal, apresentando alguns desvios ortograficos em palavras com

e menor que
500 pontos)

estruturas silabicas mais complexas. Em relagdo a produgédo de textos,
provavelmente escrevem de forma incipiente ou inadequada ao que foi
proposto ou produzem fragmentos sem conectivos e/ou recursos de
substituicao lexical e/ou pontuacao para estabelecer articulagbes entre partes
do texto. Apresentam ainda grande quantidade de desvios ortograficos e de
segmentacao ao longo do texto.

NIVEL 4
(maior ou
igual a 500
e menor que
600 pontos)

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel
provavelmente escrevem ortograficamente* palavras com diferentes estruturas
silabicas. Em relagao a produgao de textos, provavelmente atendem a proposta
de dar continuidade a uma narrativa, embora possam nao contemplar todos os
elementos da narrativa e/ou partes da histéria a ser contada. Articulam as
partes do texto com a utilizagdo de conectivos, recursos de substituigao lexical
e outros articuladores, mas ainda cometem desvios que comprometem
parcialmente o sentido da narrativa, inclusive por ndo utilizar a pontuagéo ou
utilizar os sinais de modo inadequado. Além disso, o texto pode apresentar
alguns desvios ortograficos e de segmentacdo que ndo comprometem a
compreensao.

NIiVEL 5
(maior ou
igual a 600
pontos)

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel
provavelmente escrevem ortograficamente* palavras com diferentes estruturas
silabicas. Em relagao a produgao de textos, provavelmente atendem a proposta
de dar continuidade a uma narrativa, evidenciando uma situagao central e final.

209
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Articulam as partes do texto com conectivos, recursos de substituicdo lexical e
outros articuladores textuais. Segmentam e escrevem as palavras
corretamente, embora o texto possa apresentar alguns desvios ortograficos e
de pontuacao que ndo comprometem a compreensao.

Fonte: INEP/2015

Além dos niveis de proficiéncia, a ANA apresenta um quadro de indicadores
contextuais sobre as condi¢gdes em que ocorre o trabalho escolar. Sdo eles:
—Indicador de Nivel Socioeconémico (INSE): situa o publico atendido pela escola
em um estrato ou nivel social, apontando o padrao de vida referente a cada um de
seus estratos. E calculado a partir da escolaridade dos pais e da posse de bens e
contratacdo de servicos pela familia dos estudantes. As escolas foram
caracterizadas a partir de sete grupos, que envolve desde as escolas que possuem

nivel socioeconémico Muito Baixo até as que possuem nivel Muito Alto;

—Indicador de Esforco Docente: avalia aspecto do trabalho docente que
contribuem para sua sobrecarga. Consideram-se as informagbes de turnos de
trabalho, escolas e etapas de atuacao, além da qualidade de estudantes atendidos
na Educacado Basica. As escolas foram agrupadas em seis niveis, considerando
pelo menos dois tergos de seus professores dentro das caracteristicas do nivel.

Quadro 4- Niveis de Esforco Docente

NIVEL 1 | Docente que tem até 25 estudantes e atua em um unico turno, escola e etapa.

NIVEL 2 | Docente que tem entre 25 e 150 estudantes e atua em um Unico turno, escola e

etapa

NIVEL 3 | Docente que tem entre 25 e 300 estudantes e atua em um ou dois turnos em uma

Unica escola e etapa.

NIVEL 4 | Docente que tem entre 50 e 400 estudantes e atua em dois turnos, em uma ou

duas escolas e em duas etapas.

NIVEL 5 | Docente que tem mais de 300 estudantes e atua nos trés turnos, em duas ou trés

escolas e em duas etapas ou trés etapas.

NIVEL 6 | Docente que tem mais de 400 estudantes e atua nos trés turnos, em duas ou trés

escolas e em duas etapas ou trés etapas.
Fonte: INEP/2015
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—Indicador de Complexidade da Gestdao Escolar: as escolas foram classificadas
em seis niveis de acordo com o porte da escola, numero de turnos de
funcionamento, quantidade e complexidade de modalidades e etapas oferecidas. Os
niveis mais elevados indicam uma maior complexidade.

Quadro 5- Niveis de Complexidade da Gestao Escolar

NIVEL 1 | Porte inferior a 50 matriculas, operando em Unico turno e etapa e apresentando a

Educacao Infantil ou Anos Iniciais como etapa mais elevada.

NIVEL 2 | Porte entre 50 e 300 matriculas, operando em 2 turnos, com oferta de até 2 etapas

e apresentando a Educacgao Infantil ou Anos Iniciais como etapa mais elevada.

NIVEL 3 | Porte entre 50 e 500 matriculas, operando em 2 turnos, com 2 ou 3 etapas e
apresentando os Anos Finais como etapa mais elevada.

NIVEL 4 | Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 2 ou 3 turnos, com 2 ou 3 etapas,

apresentando Ensino Médio/Profissional ou a EJA como etapa mais elevada.

NIVEL 5 | Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 3 turnos, com 2 ou 3 etapas,

apresentando a EJA como etapa mais elevada.
NIVEL 6 | Porte superior a 500 matriculas, operando em 3 turnos, com 4 ou mais etapas,

apresentando a EJA como etapa mais elevada.
Fonte: INEP/2015

—Indicador de Adequacdao da Formacgao Docente: os docentes das escolas

avaliadas foram classificados em 5 grupos de acordo com a adequagao de sua
formacéo inicial a disciplina e etapa de atuacado na educacdo basica, com vistas a
avaliar o cumprimento das orientagdes legais.

Quadro 6- Adequagao da Formagao Docente

GRUPO 1 | Percentual de disciplinas que sao ministradas por professores com formacgao
superior de licenciatura (ou bacharelado com complementagao pedagdgica) na

mesma area da disciplina que leciona.

GRUPO 2 | Percentual de disciplinas que sao ministradas por professores com formacgao
superior de bacharelado (sem complementagédo pedagdgica) na mesma area da
disciplina que leciona.

GRUPO 3 | Percentual de disciplinas que sao ministradas por professores com formacgao

superior de licenciatura (ou bacharelado com complementagcdo pedagdgica) em
area diferente daquela que leciona.
GRUPO 4 | Percentual de disciplinas que sao ministradas por professores com formacgao

superior ndo considerada nas categorias anteriores.

GRUPO 5 | Percentual de disciplinas que sao ministradas por professores sem formacgao

superior.
Fonte: INEP/2015
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Indicador de Regularidade Docente (IRD): avalia a permanéncia dos professores

nas escolas em um intervalo de 5 anos. O indicador varia de 0 a 5, quanto menor o

resultado mais irregular € o docente.

Quadro 7- Tempo de Permanéncia dos Docentes

Niveis de IRD

Descrigdo (tempo médio de permanéncia dos docentes nas escolas do
Pais por nivel do IRD)

Baixa Tempo médio de permanéncia de 1,5 anos nos ultimos 5 anos
Média Baixa | Tempo médio de permanéncia de 2 anos nos ultimos 5 anos

Média Alta Tempo médio de permanéncia de 2,5 anos nos ultimos 5 anos
Alta Tempo médio de permanéncia de 3,5 anos nos ultimos 5 anos

Fonte: INEP/2015

Verifica-se pela apresentagao da estrutura dessa avaliagao, que a ANA traz

dados pontuais sobre o nivel de alfabetizacdo dos alunos, os quais podem

direcionar politicas publicas e acgdes especificas em cada unidade escolar diante

dos resultados apresentados.
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APENDICE B- Classificagdo das Escolas Municipais de Limeira pelo Desempenho

na ANA/2014
Tabela 1: Desempenho em Leitura e Escrita das escolas municipais de Limeira
Leitura Escrita Leitura Escrita TOTAL
Escolas comINSE-  \jel 1 Nivel2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel4 Nivel5 3+4 4+5 LEITURA+
Médio Alto ESCRITA

B2 21,57 3529 3529 7,84 9,8 9,8 7,84 50,98 21,57 4313 7255 115,68
B1 18,58 37,17 36,28 7,9 531 885 354 61,06 2124 4424 823 126,54
Cc1 14,47 43,42 31,58 10,53 3,95 3,95 263 71,05 1842 4211 89,47 131,58
C2 21,15 28,85 37,5 12,5 10,58 4,81 1,92 64,42 18,27 50 82,69 132,69
c3 10,64 34,04 383 17,02 6,38 426 426 5532 29,79 5532 85,11 140,43
c4 465 3953 40,7 1512 1,16 581 581 5814 29,07 5582 87,21 143,03
C5 10,45 38,81 38,81 11,94 4,48 2,99 0 70,15 22,39 50,75 92,54 143,29
C6 15,97 29,41 437 10,92 336 504 1,68 7563 14,29 5462 8992 144,54
c7 9,89 34,07 40,66 1538 549 3,3 1,1 53,85 36,26 56,04 90,11 146,15
c8 17,33 24 4133 17,33 533 6,67 0 62,67 25,33 58,66 88 146,66
c9 10,42 31,25 31,25 27,08 6,25 4,17 0 56,25 33,33 58,33 8958 147,91
c10 7,37 29,47 4526 17,89 7,37 3,16 1,05 60 28,42 6315 8842 151,57
Cc11 8 29 47 16 1 8 1 70 20 63 90 153
C12 11,29 22,58 50 16,13 4,84 6,45 0 67,74 20,97 66,13 88,71 154,84
Cc13 10,77 27,69 43,08 1846 3,08 1,54 1,54 69,23 24,62 61,54 93,85 15539
C14 8,06 27,42 50 14,52 1,61 1,61 3,23 83,87 9,68 6452 9355 158,07
C15 291 2816 534 1553 097 583 291 5049 39,81 68,93 903 159,23
C16 11,76 18,82 42,35 27,06 4,71 3,53 0 56,47 35,29 69,41 9176 161,17
c17 8,06 20,16 48,39 2339 323 645 081 54,84 34,68 7178 89,52 161,3
C18 0 34,62 34,62 30,77 0 0 0 61,54 38,46 65,39 100 165,39
c19 4,76 20,63 57,14 17,46 3,17 4,76 0 46,03 46,03 746 9206 166,66
C20 6,25 25 31,25 37,5 0 0 0 31,25 68,75

68,75 100 168,75

Fonte: SME-Limeira/2014
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APENDICE C: Roteiro basico de entrevista com Professora
Quadro de Identificacdo- Professor(a):n°

Nome: Idade:

Tempo de exercicio no magistério:

Tempo como professora alfabetizadora:

Tempo nesta escola: Efetiva ( ) ou Contratada ( )

Turma/série-ano que leciona atualmente:

Graduagao em: Data de concluséo:
Instituicao:

Pds-graduacao em: Data de concluséao:
Instituicao:

Magistério: Data de concluséo:

e Sempre lecionou para turmas de alfabetizagdo? Descreva sua experiéncia inicial como

alfabetizador(a).
e Vocé escolheu atuar na alfabetizacédo ou foi uma atribuicdo independente de sua vontade?

¢ Que relagéo vocé estabelece entre os conhecimentos provenientes de sua formacgao inicial com os

conhecimentos necessarios para alfabetizar?

e Como se da, em sua experiéncia profissional, o processo de formacdo continuada? Que

investimentos pessoais vocé faz para seu aperfeicoamento profissional?

e Em que vocé se baseia para planejar e desenvolver sua pratica pedagogica? A que saberes vocé
recorre para realizar esse trabalho? Qual a origem desses saberes? Vocé recorre ao trabalho de

algum professor como referéncia?
e Vocé encontra dificuldades para ensinar os seus alunos a ler e a escrever? Quais?

e \océ percebe mudancas em relagdo ao processo de alfabetizacdo no decorrer de sua carreira e
em relacdo ao trabalho pedagdgico de quando foi alfabetizado(a)? Como vocé desenvolve o

processo de alfabetizagcdo em sua sala de aula?
¢ Que atividades vocé propde para alfabetizar os seus alunos?
e Como vocé trabalha como os diferentes niveis de aprendizagem?

e O que significa estar alfabetizado?
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APENDICE D- Roteiro Basico de Entrevista com Diretor
Quadro de Identificagdo- DIRETOR ESCOLAR:n°

Nome: Idade:

Tempo de exercicio no magistério:

Tempo como diretora(a) escolar: efetivo ( ) substituto ( )

Tempo nesta escola:

Graduagao em: Data de concluséo:
Instituicao:

Pd6s-graduacao em: Data de conclusao:
Instituicao:

Magistério: Data de conclusao:

- Dentre as atribuicdes do diretor de escola, quais as que vocé considera importante para subsidiar o

trabalho do professor alfabetizador?

- Quais as dificuldades referentes a alfabetizagdo que vocé considera como relevantes?A que vocé

atribui essas dificuldades?

- Ha um acompanhamento da aprendizagem dos alunos em relagéo a leitura e escrita? Como é

realizado?

- Como é realizado o processo de atribuicdo de aulas para o Ciclo de Alfabetizagao? Ha algum

critério? Qual?

- Que necessidades de formacao vocé considera que seus professores alfabetizadores tém? De que

tipo sdo essas necessidades? Exemplifique.

- Como vocé avalia a relagéo familia-escola? Quais agdes sao realizadas para o estabelecimento

dessa parceria?

- Que fatores vocé considera importante para o sucesso da alfabetizagdo? Que agdes foram

tomadas para a elevacao dos indices de alfabetizacdo?

- No planejamento escolar qual o enfoque dado ao Ciclo de Alfabetizagdo (1° ao 3° ano)? Como é

estruturado o trabalho docente no Ciclo de alfabetizagdo?
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APENDICE E- Roteiro Basico de Entrevista com Coordenador
Quadro de Identificagédo- Professor-coordenador(a):n°

Nome: Idade:

Tempo de exercicio no magistério:

Tempo como professor(a)-coordenador(a):

Tempo nesta escola:

Graduagao em: Data de conclusao:
Instituicao:

Pd6s-graduacao em: Data de conclusao:
Instituicao:

Magistério: Data de conclusao:

- Como vocé descreve seu trabalho na coordenagdo pedagdégica no que se refere a alfabetizacdo?

- Dentre suas atribuigbes, quais sdo as que vocé considera importantes para subsidiar o trabalho do

professor alfabetizador?

- Que necessidades de formagao vocé considera que seus professores alfabetizadores tém? De que
tipo séo essas necessidades? Exemplifique.

— Ha formacgao continuada desenvolvida na escola para professores? Com qual frequéncia? Sobre
quais conteudos?

- Como ¢é a participagdo dos professores no planejamento da formagdo continuada? Que temas

sugerem? Ha um planejamento das formagdes no decorrer do ano? Como séo organizadas?

- Quais sdo as principais atividades desenvolvidas no horario de trabalho pedagdgico coletivo-

HTPC? Como é organizado?

- Ha espacgo para troca de experiéncia entre os professores alfabetizadores? Quais leituras séo
realizadas para subsidiar o trabalho do professor alfabetizador?

- Quais os aspectos vocé considera importante em relagdo ao aluno e ao trabalho desenvolvido pelo
professor com alfabetizagao?

- Had um acompanhamento da aprendizagem dos alunos em relagdo a leitura e escrita? Como é

realizado?
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APENDICE F- Roteiro Basico para Observagao

I- Sala de aula (aspectos fisicos):
Ha cartazes, quais sao eles? Sao produzidos pelos alunos? Disposi¢éo das carteiras dos alunos
(enfileiradas, em grupos, circulo, etc)

Disposicao de materiais, recursos ( alfabeto, silabario, livros, jogos, etc).

ll- Organizacao do trabalho docente:
Como é organizada a rotina do dia, ha planejamento do que sera realizado com a classe? Ha tarefa

para casa? E corrigida? De qué maneira?

lll- Conteudo trabalhado/ metodologia:

Quais aspectos da linguagem escrita sdo trabalhados (leitura, escrita, oralidade); Como? Quais
encaminhamentos sao propostos? Estao coerentes?

Como os conhecimentos sao sistematizados? De que forma o professor retoma e avanga um

determinado contetudo?

IV- Interacao

* alunos com o professor e entre si;

* como o professor procura manter o interesse dos alunos;

» como o professor cria zonas de conflito para que os alunos interajam uns com os outros;
* como o professor medeia as situagdes de negociagéo entre os alunos?

» como o professor da consideragéo a voz dos alunos;

* participacao dos alunos (ativa/passiva)?

ha defasagens de aprendizagem entre os alunos? Como os alunos como maior dificuldade

sao tratados?

V- Professor:

» procedimentos do professor em relagéo a condugédo das tarefas / estratégias desenvolvidas;
* maneira como o professor questiona os alunos

* maneira como o professor responde as duvidas dos alunos

» envolvimento do professor durante o tempo em que os alunos executam tarefas

» tipo de tratamento que o professor da aos erros dos alunos

* exposigao das tarefas pelo professor aos alunos

* apresentacao dos objetivos das tarefas aos alunos

* maneira como as diferentes partes da aula se relacionam?

* maneira como o professor "fecha" o assunto tratado, ao final da aula
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VI- Avaliagao:
Ocorre? Com qual frequéncia? Quais instrumentos sao utilizados, como é a corregao e revisao? Faz
intervengdes?

VII- Recursos utilizados:

Musicas, livro didatico, jogos, folhetos, letras méveis, etc
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APENDICE G- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (CEP- Comité de Etica

e Pesquisa)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - (TCLE)

(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/12)

(Para Professor)

Eu, ADRIANA DIBBERN CAPICOTTO, RG n° 23.908.540-1, discente do curso de Pods
Graduacgao, mestrado em Educacgao, no Instituto de Biociéncias da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” (UNESP — campus de Rio Claro/SP) e pesquisadora responsavel pelo
projeto de pesquisa intitulado “Os Saberes do Professor Alfabetizador: entre o real e o necessario”,
sob orientagao da Prof.? Dr.2 Maria Cecilia de Oliveira Micotti, docente da mesma instituicdo, venho
convida-lo (a) a participar dessa pesquisa que tem a intengdo de analisar as praticas pedagodgicas
em salas de alfabetizacdo e o contexto escolar em que elas se manifestam, buscando revelar os

saberes docentes necessarios ao processo de alfabetizagdo.

Espera-se, que a analise desses saberes, estabelecendo um contraponto entre o contexto
escolar e os desafios propostos pela alfabetizagdo como trabalho pedagdgico, possa indicar
caminhos para praxis docente e estruturar processos formativos que atendam as reais necessidades

dos docentes.

Sua participagdo nessa pesquisa sera a de permitir que sejam realizadas observagdes de
suas aulas com horario previsto ao tempo de aula do Ensino Fundamental; e, também, participar de
uma entrevista em local e horario de sua escolha. Sua importante colaboragéo para que sejam
realizadas observagdes das aulas e participacdo de entrevista, fornecera informagbes que
possibilitem aprofundar os dados e argumentos necessarios para dialogar com os estudos
levantados nos referenciais tedricos. Tanto a observagédo quanto a entrevista seréo registradas em

diario de campo e/ou em gravagao de audio.

Esclaregco que a entrevista sera transcrita integralmente e as observagdées em sala de aula
registradas em diario de campo e/ou gravagcao em audio, garantindo seu total acesso as informagdes
fornecidas e observadas. Ressalto ainda, que esses dados serao utilizados exclusivamente para fins

de pesquisa, bem como seus resultados.

Os eventuais riscos de desconforto e/ou constrangimento nas entrevistas e observagdes
serdo minimizados com as explicagbes feitas anteriormente, sobre o projeto de pesquisa e a
possibilidade de interrupgédo da atividade mediante solicitagido dos participantes, além de procurar
criar um clima amistoso e de respeito. Acrescidas a essas agdes, a entrevista sera realizada em
local e data indicados pelos préprios participantes e no momento que melhor Ihes convier, para
manter a privacidade e proporcionar-lhe condigées mais confortaveis para sua participagdo. Quanto

as observagbes das aulas, ndo havera interferéncia da pesquisadora na dindmica da aula ou no
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processo de ensino e de aprendizagem, bem como interagdo da pesquisadora com os alunos. Caso
a presenga da pesquisadora cause algum constrangimento ou desconforto, esses riscos serao
minimizados mediante a sua liberdade em solicitar a saida da pesquisadora em determinados

momentos de observagao das aulas ou até em nao participar da pesquisa. .

Ressalta-se que nio é do interesse dessa pesquisa questdes pessoais, sendo assegurado
durante a entrevista o direito de se recusar a responder questdes que considerar inadequadas,
interromper sua participagdo ou até negar que haja gravacédo de audio, sem que isso |lhe traga
qualquer prejuizo. Caso, haja objegdo quanto a gravagdo em audio, a entrevista sera documentada
por meio de registro escrito, garantindo, sempre que solicitado, acesso ao que foi anotado, podendo
ser alterado ou suprimido tais registros a seu critério durante a entrevista ou ao seu término. No caso
da recusa dos registros de audio em sala de aula, o registro sera feito unicamente por meio das
notacdes escritas em diario de campo. Existindo ainda, incémodo em participar da pesquisa, é seu
direito solicitar sua interrupgéo e saida do rol de participantes da pesquisa. Vocé podera também, a
qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo ou penalizagéo, solicitar esclarecimentos sobre a pesquisa

a pesquisadora ou por meio dos telefones cujos niumeros estdo apresentados ao final desse Termo.

Na divulgagdo dos resultados, o anonimato de sua identidade sera garantido mediante
substituicdo de seu nome por pseuddnimo ou outra forma de identificacdo similar, preservando sua
privacidade, bem como a confidencialidade de seus dados pessoais. Sua participacao nao trara

despesa e nao havera qualquer remuneragao por esta participagao.

Se vocé estiver suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos, eventuais
riscos e beneficios, convido-o (a) a assinar esse Termo elaborado em duas vias sendo que uma ficara
com o pesquisador e outra com voceé.

Limeira de de

Adriana Dibbern Capicotto Assinatura do participante da pesquisa
Pesquisadora Responsavel

Dados sobre a Pesquisa:
Titulo do Projeto: “O Saberes do Professor Alfabetizador: entre o real e o necessario”
Pesquisadora Responsavel: Adriana Dibbern Capicotto

Cargo/fungao: Mestranda em Educacao

Instituigdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”- Instituto de Biociéncias Campus
de Rio Claro/SP

Endereco: Av. 24-A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 998505040 e-mail: adrianacapicotto@gmail.com

Orientadora: Prof.? Dr.2 Maria Cecilia de Oliveira Micotti

Instituigdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Campus de Rio Claro/SP)
Endereco: Avenida 24 A, n° 1515, Bela Vista.


mailto:adrianacapicotto@gmail.com
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Dados para Contato: fone (19) 3526-4245 e-mail: mcom@rc.unep.br

CEP-IB/JUNESP-CRC

Av. 242 no 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 3526-9678

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de Identidade: ,

Sexo: Data de nascimento: / /
Endereco: Bairro

Cidade: Estado CEP

Telefone: ( )
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - (TCLE)

(Conselho Nacional de Saude, Resolugéo 466/12)

(Para Diretor e Coordenador Pedagdgico)

Eu, ADRIANA DIBBERN CAPICOTTO, RG n° 23.908.540-1, discente do curso de Poés
Graduagéao, mestrado em Educagédo, no Instituto de Biociéncias da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” (UNESP — campus de Rio Claro/SP) e pesquisadora responsavel pelo
projeto de pesquisa intitulado “Os Saberes do Professor Alfabetizador: entre o real e o necessario”,
sob orientagcéo da Prof.2 Dr.2 Maria Cecilia de Oliveira Micotti, docente da mesma instituicéo, venho
convida-lo (a) a participar dessa pesquisa que tem a inten¢do de analisar as praticas pedagégicas
em salas de alfabetizagdo e o contexto escolar em que elas se manifestam, buscando revelar os

saberes docentes necessarios ao processo de alfabetizagao.

Espera-se, que a analise desses saberes, estabelecendo um contraponto entre o contexto
escolar e os desafios propostos pela alfabetizagdo como trabalho pedagdégico, possa indicar
caminhos para praxis docente e estruturar processos formativos que atendam as reais necessidades

dos docentes.

Sua participagdo nessa pesquisa sera a de conceder-me uma entrevista em local e horario
de sua escolha. Sua importante colaboragao ao participar de entrevista, fornecera informagdes que
possibilitem aprofundar os dados e argumentos necessarios para dialogar com os estudos

levantados nos referenciais teéricos.

Esclareco que a entrevista sera gravada em audio e transcrita integralmente, garantindo seu
total acesso as informagbes fornecidas. Ressalto ainda, que esses dados serdo utilizados

exclusivamente para fins de pesquisa, bem como seus resultados.

Os eventuais riscos de desconforto e/ou constrangimento nas entrevistas serdo minimizados
com as explicagdes feitas anteriormente, sobre o projeto de pesquisa e a possibilidade de interrupgao
da atividade mediante solicitacao dos participantes, além de procurar criar um clima amistoso e de
respeito. Acrescidas a essas agdes, a entrevista ser realizada em local e data indicados pelos
préprios participantes e no momento que melhor lhes convier, para manter a privacidade e
proporcionar-lhe condicbes mais confortaveis para sua participagdo. Nao é do interesse dessa
pesquisa questdes pessoais, sendo assegurado durante a entrevista o direito de se recusar a
responder questdes que considerar inadequadas, interromper sua participagado ou até negar que haja
gravagao de audio, sem que isso |lhe traga qualquer prejuizo. Caso, haja obje¢do quanto a gravacao
em audio, a entrevista sera documentada por meio de registro escrito, garantindo, sempre que
solicitado, acesso ao que foi anotado, podendo ser alterado ou suprimido tais registros a seu critério
durante a entrevista ou ao seu término. Existindo ainda, incémodo em participar da entrevista, é seu
direito solicitar sua interrupgao e saida do rol de participantes da pesquisa. Vocé podera também, a
qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo ou penalizagéo, solicitar esclarecimentos sobre a pesquisa a

pesquisadora ou por meio dos telefones cujos nimeros estao apresentados ao final desse Termo.
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Na divulgacdo dos resultados, o anonimato de sua identidade sera garantido mediante
substituicdo de seu nome por pseuddnimo ou outra forma de identificagdo similar, preservando sua
privacidade, bem como a confidencialidade de seus dados pessoais. Sua participagdo nio trara

despesa e nao havera qualquer remuneragao por esta participagao.

Se vocé estiver suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos, eventuais
riscos e beneficios, convido-o (a) a assinar esse Termo elaborado em duas vias sendo que uma ficara

com o pesquisador e outra com voceé.
Limeira de de

Adriana Dibbern Capicotto Assinatura do participante da pesquisa

Pesquisadora Responsavel

Dados sobre a Pesquisa:
Titulo do Projeto: “O Saberes do Professor Alfabetizador: entre o real e o necessario”
Pesquisadora Responsavel: Adriana Dibbern Capicotto

Cargo/fungao: Mestranda em Educacao

Instituigdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”- Instituto de Biociéncias Campus
de Rio Claro/SP

Endereco: Av. 24-A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 998505040 e-mail: adrianacapicotto@gmail.com

Orientadora: Prof.? Dr.? Maria Cecilia de Oliveira Micotti

Instituigdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Campus de Rio Claro/SP)
Endereco: Avenida 24 A, n® 1515, Bela Vista.

Dados para Contato: fone (19) 3526-4245 e-mail: mcom@rc.unep.br

CEP-IB/UNESP-CRC
Av. 242 no 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 3526-9678

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de Identidade: ,

Sexo: Data de nascimento: / /
Endereco: Bairro

Cidade: Estado CEP

Telefone: ( )



mailto:adrianacapicotto@gmail.com
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ANEXOS

A- Parecer do INEP sobre o acesso a prova escrita da ANA/2014

B- Parecer sobre o projeto de pesquisa

C- Parecer do Comité de Etica

D- Autorizagcao da SME para pesquisa nas Unidades Escolares com os docentes

E- Roteiro da SME para elaboragdo do Projeto Politico-Pedagdgico

F- Extratos do dialogo de professora-alunos referentes as classes de abordagem
comunicativa

J- Extratos das entrevistas com as docentes sobre a fun¢cdo da escola e do professor
H-Extratos da entrevista com docentes sobre a relagdo entre aprendizagem e
condigéo socioecondmica dos alunos

I- Relato de Experiéncia Inicial como Professora Alfabetizadora

J -Formacéao Inicial das Professoras Alfabetizadoras

K- Processo de Formagao Continuada

L- Percepgdes sobre o Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo

M- Saberes mobilizados para o planejamento e pratica pedagdgica

N- Extratos da entrevista sobre os objetivos de aprendizagem para o Ciclo de
Alfabetizagao

O- Extratos da entrevista com diretor e coordenador sobre a fungado da escola e do
professor

P- Relato sobre o0 acompanhamento pedagdgico realizado pela equipe gestora



Anexo A- Parecer do INEP sobre o acesso a prova escrita da ANA/2014

1110272017 Gmail - Acesso ac instrumento avaliativo da ANA 2013/ 2014

M Gmaﬂ Adriana DIBBERN CAPICOTTO <adrianacapicotto@gmail.com>
Acesso ao instrumento avaliativo da ANA 2013/ 2014

Sap <sap@inep.gov.br> 29 de julho de 2015 12:31
Para: Adriana DIBBERN CAPICOTTO <adrianacapicotto@gmail.com>, Sap <sap@inep.gov.br>

Prezada Adriana,
Repraduzo a seguir a resposta da drea técnica consultada, em refaciio a seu guestionamento:

“A Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) é uma avaliacio externa e teve sua primeira edi¢do realizada em
2013. Seu objetivo foi realizar um diagndstico da alfabetizagdo no Brasil. A avaliagdo ocorreu no més de
novembro de 2013 e 2014, com estudantes do 32 ano do Ensino Fundamental matriculados em escolas publicas.
Esses alunos responderam a testes de Lingua Portuguesa e de Matemética. Em cada uma dessas areas, foram
aplicadas provas com itens de muiltipla escolha. Na érea de Lingua Portuguesa, ainda foram aplicados trés itens de
resposta construida {(produgdo escrita).

Por utilizar itens comuns para equalizacdo de escalas de proficiéncia, os itens da ANA, bem como o instrumento
completo, ndo sdo divulgados. No entanto, no processo de divulgacio final dos resultados, em agosto de 2015, o
Inep pretende publicar itens como parte de um relatério que sintetiza o processo de construcdo da avaliacdo e
seus resultados.

Em razdo do exposto, informamos que seu pedido de cépia da Avaliacio Nacional da Alfabetizacdo ndo poderd ser
atendido”.

Atenciosamente,

Eduardo de S&o Paulo

Servico de Apoio a Pesquisa — SAP

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Diretoria de Estudos Educacionais — DIRED

SIG Quadra 04 Lote 327 — Centro Corporativo Villa Lobos — Térreo.

Brasilia-DF - CEP: 70.710-440

De: Adriana DIBBERN CAPICOTTO [mailto:adrianacapicotto@gmail. com]
Enviada em: terca-feira, 14 de julho de 2015 17:14

Para: Sap

Assunto: Acesso ao instrumento avaliativo da ANA 2013/ 2014

[Texto das mensagens anteriores oculto]

https:/imail.google.com/mail/u/0/?ui=28&ik=512d0faded&view=pt&cat=MEST RADO&search=cat&msg=14eda35eb079a35b3simi= 14eda39eb079a35b 7
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Anexo B- Parecer sobre a Pesquisa

Interessado: Adriana Dibbern Capicotto
Assunto: Projeto de Pesquisa e Plano de Atividades

FARECER

Adriana Dibbern Capicotto apresentou a0 Programa de Pos-Graduago em
Educagdio o Projeto de Pesquisa e o Plano de Atividades a serem desenvolvidos, no nivel
de mestrado, sob onentagio da Professora Doutora Mana Cecilia de Oliveira Micoti.

() projeto de pesguiza “0s saberes do professor alfabetizado: entre o real 2 o
necessirin”  apresenta elemenios indicativos de que, ao final do processo, serdo
produzidas contribuigbes relevantes para a linha de pesquisa Formagdo de Professores e
Trabalho Docente e para a irea especifica de formagio do professor alfabetizador.

Esta afirmagio baseia-se;

a) Ma pertinéncia do tema proposio, que incide sobre problemas ja detectad os por
diferentes autores ¢, pela sua complexidade, requer investimentos feoricamente
qualificados de pesquisa

b) ™a andlise da bibliografia de referéncia utilizada para justificar a proposagio da
pesquisa, apresentada como comextualizagio dos problemas especificos da
alfabetizagio na escolarizacio brasileira e como revisio de diferentes pesquisas
sobre o tema. A revisio mencionada fundamenma os objetivos propostos para o
trabalho, quais sejam “identificar os fatores da diversidade de desempenho dos
alunos no cicle de alfabetizagio; verificar o papel que os diferentes saberes
desempenham nas praticas de alfabetizagio; descrever os saberes manifestos na
pritica de professores alfabetizadores e compreemnder em quais aspectos o
contexcio escolar interfiere na constituicdio de priticas de alfabetizagio™

c) Na pertinéncia dos materiais ¢ métodos indicados, isto €, fontes documentais,
escolha das escolas, entrevistas com professores, diretores e professores-
coordenadores e ohaervacio em sala de aula. Sobre este aspecto, sugiro especial
atengho as atividades de observagio em sala de aula, pouco descritas no projeto,
para que o discurso sobre as priticas, proveniente das entrevistas, nio se
sobreponha 4 observagio, procedimento mais pertinente aos objetivos definidos
para o trabalho.

0 Plano de Atividades arrola as disciplinas ja cursadas e agquelas previsias,

indicande a intengiio de concluir os créditos no primeiro semestre de 2016 e inchui
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atividades valorizadas pelo Programa e que concommem para o aprimoramento da
formagdio académica, isto ¢ participagio em eventos centificos com  oum sem
apresentagio de trabalho, elaboragio e condugdo de oficinas temdticas.

Frente ao exposio, sou de parecer favoravel 4 aprovagio da documentacio

apresentada
Araragquara, 01 de fevereiro de 2016

-ovado pelo Conseiho &0
ﬁmmmaﬂm—iﬂ—’ﬂa'@b

!

perera Lerts’

César @on
O . enadof



Anexo C- Parecer do Comité de Etica

INSTITUTO DE BIOCIENCIAS
DE RIO
CLARO/UNIVERSIDADE

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Os Saberes do Professor Alfabetizador: entre o real e o necessario
Pesquisador: Adriana Dibbern Capicotto

Area Tematica:

Versédo: 2

CAAE: 48512415.4.0000.5465

Instituicdo Proponente: Instituto de Biociéncias de Rio Claro/ Universidade Estadual Paulista -
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.370.483

Apresentagéo do Projeto:

Trata de uma pesquisa que tem como objetivo identificar os fatores de diversidade de desempenho dos
alunos no ciclo de alfabetizagdo e descrever os saberes manifestos na pratica de professores
alfabetizadores. Este € um estudo da aluna do Programa de Pés-graduagso em Educacéo, Adriana Dibbern
Capicotto, orientado pela Profa. Dra. Maria Cecilia de Oliveira Micotti.

Objetivo da Pesquisa:

Os objetivos primérios do estudo s&o identificar os fatores de diversidade de desempenho dos alunos no
ciclo de alfabetizagdo e descrever os saberes manifestos na pratica de professores alfabetizadores.
Ainda,os objetivos secundarios s&o identificar a fonte dos saberes envolvidos nas praticas de
alfabetizag&o,verificar o papel que os diferentes saberes desempenham nas praticas de alfabetizagao, e
compreender em quais aspectos o contexto escolar interfere na constituicdo de praticas de alfabetizagzo.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Os riscos s&do praticamente inexistentes, pois o estudo envolvera o uso de questionarios /entrevistas e
observagéo de aulas, mas mesmo assim seréo tomadas todas as precaugdes para evitar riscos minimos de
desconforto ou constrangimento, sendo garantido a privacidades e anonimato durante as
entrevistas,mantendo a fidelidade de suas declaragdes no tratamento dos dados. E assegurado ao
entrevistado o direito de ndo responder quaisquer pergunta que néo se

Enderegco: Av.24-An.° 1515

Bairro: Bela Vista CEP: 13.506-900
- UF: SP Municipio: RIO CLARO
' Telefone: (19)3526-9678 Fax: (19)3534-0009 E-mail: cepib@rc.unesp.br
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INSTITUTO DE BIOCIENCIAS
DE RIO
CLARO/UNIVERSIDADE

.370.483

Continuag&o do Parecer:

sinta a vontade, de negar que haja gravacgdo de audio, de descontinuar participando da pesquisa e de
solicitar esclarecimentos sobre a pesquisa & pesquisadores e/ou ao CEP, em qualquer fase da pesquisa e
sem prejuizo ou penalizagéo.

Os beneficios sdo obter informagdes, a partir de analise minuciosa, das praticas pedagdgicas em salas de
alfabetizacéo e do contexto escolar possivelmente associados aos saberes docentes necessarios e
influenciadores do processo de alfabetizacéo. Além disso, buscar-se-a identificar a natureza e o papel de
determinados saberes para o éxito no processo de apropriagdo da linguagem escrita, buscando uma
possivel categorizagéo.

Comentérios e Consideragées sobre a Pesquisa:

Os procedimentos envolverdo procedimentos descritivos e qualitativos para identificar, analisar e
compreender a origem e o papel que os saberes docentes desempenham. Estes procedimentos serdo
realizados em duas escolas de Limeira, a que obteve o melhor e o pior desempenho na Avaliagdo Nacional
de Alfabetizagéo no ano de 2014. Como instrumentos serao utilizados analise documental, observagdo em
sala de aula e entrevista semiestruturada dos professores, coordenadores e diretores das escolas
participantes. Os roteiros das entrevistas dos professores e diretores contém questdes de identificagéo e
formag&o e de procedimentos relacionados as respectivas atuagdes. Os dados obtidos seréo organizados
com a finalidade de buscar categorizagéo dos mesmos. O discurso e a pratica pedagogica sera comparada
entre as escolas com desempenhos distintos visando identificar as relagdes que se estabelecem entre os
resultados obtidos e os saberes docentes.

Consideragées sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:

Nas IBP

- informa os riscos da pesquisa e as formas de minimizagao dos mesmos;

- informa os beneficios da pesquisa de forma a justificar a realizagado do mesmo;

- apresenta cronograma adequado, com selegéo das escolas no final do ano de 2015 e inicio das coletas de
dados para o ano de 2016.

Nos TCLEs

- apresenta um TCLE para os professores e outro para os Diretores/coordenadores pedagogicos;

- 0s TCLE estao escrito em linguagem acessivel e clara;

- esta escrito e organizado na forma de convite;

- contém o nome dos pesquisador e do orientador, o0 RG do pesquisador, e informagdes para contato;
- apresenta o titulo e objetivo do estudo;

i Enderego: Av.24-An.° 1515

Bairro: Bela Vista CEP: 13.506-900
UF: SP Municipio: RIO CLARO
Telefone: (19)3526-9678 Fax: (19)3534-0009 E-mail: cepib@rc.unesp.br
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INSTITUTO DE BIOCIENCIAS
DE RIO :
CLARO/UNIVERSIDADE

Continuag&o do Parecer: 1.370.483

- informa corretamente os procedimentos a serem utilizados para realizagao do estudo;
- informa e apresenta corretamente os riscos da pesquisa e a forma de minimiza¢io dos mesmos;
- informa corretamente os beneficios da pesquisa;

- Termina o TCLE na forma de convite e com os espagos pertinentes para as respectivas assinaturas.

Recomendagées:
Na analise anterior, o CEP indicou:

. 1. Retirar dos TCLEs o logotipo da UNESP.
2. No texto eliminar a referéncia ao CEP. O contato do CEP deve ser mantido apenas no final dos TCLEs
(como esta colocado). :
3. Retirar o enderego pessoal da pesquisadora ou da instituigio da qual trabalha, colocando apenas o
institucional do programa de Po6s-Graduagdo, motivo da pesquisa.
4. Também n&o deve informar o cargo da pesquisadora na instituigdo em que trabalha, uma vez que a
condig&@o da pesquisa é como estudante do programa de pés graduacéo.
5. Retirar a expresséo “Seréo tomadas todas as precaugdes para evitar riscos ...” uma vez que ndo ha como
0 pesquisador eliminar TODOS os riscos, sendo entretanto compromisso do pesquisador minimiza-los.
N&o devem ser considerados como procedimento de minimizagdo de riscos a recusa do convidado, uma vez
que a recusa trata-se de direito. Falta ao texto esclarecimento de como sera minimizado o desconforto e / ou
constrangimento
6. N&o estao explicitados procedimentos em caso de recusa quanto a gravagéo;
7. N&o indica o nivel da pesquisa (mestrado ou doutorado) nos TCLEs.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
O CEP REFERENDA O PARECER DO RELATOR:

"Analisando a presente versdo dos TCLEs, indico que:

1 - o logotipo da UNESP foi retirado de ambos TCLEs;

2 - referencia ao CEP foi eliminado do texto e mantido no final dos TCLEs;

3 - 0 enderego pessoal da pesquisadora foi alterado para o enderego do PPG, motivo da pesquisa;
4 - o cargo da pesquisadora foi eliminado dos TCLEs;

5 - informag&o sobre os procedimentos foram alterados, conforme solicitado;

6 - informagé&o foi acrescida sobre se ocorrer recusa de gravagao da entrevista, sendo que a

Enderego: Av.24-An.° 1515

. Bairro: Bela Vista CEP: 13.506-900

L UE: 'SP Municipio: RIO CLARO

. Telefone: (19)3526-9678 Fax: (19)3534-0009 E-mail: cepib@rc.unesp.br
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DE RIO

INSTITUTO DE BIOCIENCIAS

CLARO/UNIVERSIDADE

Continuagdo do Parecer: 1.370.483

entrevista sera documentada na forma escrita;

7 - o nivel da pesquisa foi indicado no primeiro paragrafo, informando que a discente é aluna de mestrado.
Portanto, todas as sugestdes e alteragdes foram atendidas”.

Consideragées Finais a critério do CEP:
O projeto encontra-se APROVADO para execugéo. Pedimos atencao aos seguintes itens:

1) De acordo com a Resolugdo CNS n° 466/12, o pesquisador devera apresentar relatorio final.

2)  Eventuais emendas ( modificagdes ) ao protocolo devem ser apresentadas, com justificativa, ao CEP
de forma clara e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada.

3) Sobre o TCLE: caso o termo tenha DUAS paginas ou mais, lembramos que no momento da sua
assinatura, tanto o participante da pesquisa ( ou seu representante legal) quanto o pesquisador responsavel
deverdo RUBRICAR todas as folhas , colocando as assinaturas na Gltima pagina.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

~ Tipo Document Arqu Postagem |  Autor Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 31/10/2015 Aceito
do Projeto ROJETO 555350.pdf 16:46:16
TCLE/ Termos de [ TCLE_PROFESSOR_CORRIGIDO.pdf | 31/10/2015 |Adriana Dibbern Aceito
Assentimento / 16:44:00 |Capicotto
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |TCLE_DIRETOR_COORDENADOR_C | 31/10/2015 |Adriana Dibbern Aceito
Assentimento / ORRIGIDO.pdf 16:43:34 | Capicotto
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto DOC.pdf 22/08/2015 |Adriana Dibbern Aceito
12:25:34 | Capicotto
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA .pdf 22/08/2015 |Adriana Dibbern Aceito
Brochura 12:20:34 | Capicotto
Investigador
Outros roteiro_entrevista_coordenador.pdf 22/08/2015 | Adriana Dibbern Aceito
: 12:15:39 | Capicotto
Outros roteiro_entrevista_diretor.pdf 22/08/2015 |Adriana Dibbern Aceito
12:15:18 | Capicotto
Enderego: Av.24-An.°1515
Bairro: Bela Vista CEP: 13.506-900
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INSTITUTO DE BIOCIENCIAS
DE RIO
CLARO/UNIVERSIDADE

Continuag&o do Parecer: 1.370.483

Outros roteiro_entrevista_professor.pdf 22/08/2015 |Adriana Dibbern | Aceito|
12:14:57 | Capicotto

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagcdo da CONEP:
Nao

RIO CLARO, 16 de! embro de 2015

¥ I\
Assmho por:
Débora Cristina Fonseca
(Coordenador)
Enderego: Av.24-An.° 1515
~ Bairro: Bela Vista CEP: 13.506-900
UF: SP Municipio: RIO CLARO
Telefone: (19)3526-9678 Fax: (19)3534-0009 E-mail: cepib@rc.unesp.br
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Anexo D- Autorizacdo da SME para pesquisa nas Unidades Escolares com os
docentes

"éduco(;ﬁo

AUTORIZAGAO PARA REALIZAGAO DE PESQUISA

Autorizo a prof? Adriana Dibbern Capicotto, RG 23908540-1, aluna regularmente
matriculada no Curso de Mestrado em Educacao- UNESP- Rio Claro, a realizar pesquisa por
amostragem intitulada Os Saberes do Professor Alfabetizador: entre o real e o necessario, sob
orientacédo da Prof2 Dr? Maria Cecilia de Oliveira Micotti. A coleta de dados sera realizada por
meio de entrevistas com professores do Ciclo de Alfabetizagéo, diretor e professor-
coordenador, além da observagdo em sala de aula dos referidos docentes, respeitando a

autonomia e disponibilidade organizacional de cada escola.

Limeira, 11 de setembro de 2015.

Secretaria Municipal da Educagao
Rua Joao Kuhl Filho s/n - Parque da Cidade
Limeira; SP - CEP 13480-731 - Fone 19-34042438
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Anexo E- Roteiro da SME/Limeira para elaboragao do Projeto Politico-Pedagdgico

Projeto Politico Pedagdgico

O PPP DEVERA CONTER:

- Encadernacao (espiral);

- Capa externa: Nome da U.E. - Titulo - Figura (opcional) — Quadriénio;
- Brasao da prefeitura (apenas para as escolas municipais);
- Folha de dedicatéria (opcional);

- Sumario;

- Listas de ilustragdes;

- Introducéo

- Capitulo 1: levantamento de dados;

- Capitulo 2: diagnosticos, justificativas e analises;

- Capitulo 3: planos de trabalho;

- Referéncias

- Anexos

FORMATAGAO:

- Alinhamento: justificado;

- Fonte: GE Inspira, tamanho 12 para texto, tamanho 14 para titulo e tamanho 10 para notas de rodapé e
quadros/tabelas

- Espacamento: 1,5 entre linhas em todo o texto, exceto citagdes, notas de rodapé, referéncias, legendas das
ilustragdes que serdo em espago simples;

- Paginas numeradas a partir do Capitulo 1, somente no anverso, em algarismo arabico, no canto superior direito
da folha.

ROTEIRO
Introdugao
Concepgdes que fundamentam o PPP, diretrizes pedagogicas que norteiam o Projeto, finalidade do documento,

objetivos, instrumentos de coleta de dados, o que o leitor vai encontrar em cada capitulo.

Levantamento de dados
Histéria da construgao do Projeto Politico Pedagégico da U.E.

Caracterizagao da Escola
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1.2.1. Histéria da Escola (quando foi inaugurada, histéria de sua inauguragao/implantacao, lei que a criou, seu
patrono, seus diretores ao longo do tempo, etc.)

1.2.2. Apresentagdo e caracterizacdo da escola (nome, localizagdo, enderego, telefone, entornos,
anos/etapas/termos atendidos, agrupamentos, periodos, servicos a comunidade, outros)

1.2.3. Organograma da escola

1.2.4. Recursos humanos:

Equipe Gestora
(apenas citar legislagdes, sem transcrevé-las)
Para escolas municipais: Atribuicdes dispostas na Lei Municipal n® 41/1991, Lei Complementar n°

461/2009 e Regimento Comum das Escolas da Rede Municipal de Ensino de Limeira.
Para escolas particulares: CLT

Cargo/Funcéo

Nome

Formacdo Académica

Situacao Funcional

Cargo/Funcéo

Nome

Formacao Académica

Situacdo Funcional

Equipe de Apoio Administrativo
(apenas citar legislagdes, sem transcrevé-las)
Para escolas municipais: Atribuicdes dispostas na Lei Municipal n° 41/1991, e Regimento Comum das

Escolas da Rede Municipal de Ensino de Limeira.
Para escolas particulares: CLT

Cargo/Funcéo

Nome

Formacao Académica

Situacao Funcional

Cargo/Funcéo

Nome

Formacdo Académica

Situacao Funcional

Equipe de Apoio Técnico
Para escolas municipais: Atribuicdes dispostas na Lei Municipal n° 41/1991, e Regimento Comum das

Escolas da Rede Municipal de Ensino de Limeira.
Para escolas particulares: CLT

Cargo/Funcéo

Nome

Formacdo Académica

Situacao Funcional

Cargo/Funcéo

Nome

Formacdo Académica

Situacao Funcional
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(apenas citar legislacdes, sem transcrevé-las)
Para escolas municipais: Atribuicbes dispostas na Lei Municipal n® 41/1991, Lei Complementar n°

461/2009 e Regimento Comum das Escolas da Rede Municipal de Ensino de Limeira.
Para escolas particulares: CLT

Cargo/Funcéo: Professor de Educagéo Infantil

Nome

Formac&o Académica

Situacao Funcional Efetivo — em atividade

Cargo/Funcéo Professor de Ensino Fundamental

Nome

Formacg&o Académica

Situagdo Funcional Efetivo — afastado em licenca salde (xx/xx/xx a xx/xx/xx)

1.2.6. Orgdos Colegiados e/ou Instituigoes Auxiliares:

Orgao Colegiado: Conselho de Escola da EMEIEF xxx |

(apenas citar legislagao, sem transcrevé-la)
Atribuicdes dispostas no Regimento Comum das Escolas da Rede Municipal de Ensino de Limeira

Instituicdo Auxiliar: Associagéo de Pais e Mestres da EMEIEF xxx |

(apenas citar legislagéo, sem transcrevé-la)
Atribuigbes dispostas no Estatuto da Institui¢do, conforme Decreto Municipal n® 257/2010

1.2.7. Infraestrutura fisica da escola (croqui atualizado e relato da utilizacdo dos espagos)
1.2.8. Recursos materiais da escola (mais relevantes para o trabalho pedagdgico)
1.2.9. Atuagao conjunta com outras Entidades e/ou Instituicoes

1.3. Corpo discente:

Organizacéo dos alunos 2015

Conforme Quadro Escolar homologado em xx/xx/2015

Alunos atendidos em 2014

Total de alunos atendidos na Unidade Escolar:

N° alunos promovidos: N° alunos retidos: |
Alunos atendidos no AEE (Atendimento Educacional Especializado):

N° alunos AEE promovidos: N ° alunos AEE retidos: |
Alunos atendidos na Recuperacgéo Paralela:

N° alunos RP promovidos: N © alunos RP retidos: |

Alunos que abandonaram a escola:

1.3.1. Indicadores Educacionais: IDESP e IDEB de 2013, outros.

1.4. Organizacao do trabalho pedagégico:

1.4.1. Quadro Curricular: regido por Resolu¢do publicada pela Secretaria Municipal de Educacéo (citar
Resolugao em vigor)

1.4.2. Calendario da Unidade Escolar: regido por Resolugao publicada anualmente pela Secretaria Municipal
de Educacéo (citar Resolugéo 2015)

1.4.3. Estudos de Recuperagdo Continua e Recuperagao Paralela: regidos por Resolugdo publicada pela
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Secretaria Municipal de Educacéo (citar Resolugao em vigor)

1.4.4. Programas/Projetos de Educagado Integral: indicar forma de atendimento, atividades e alunos

envolvidos em 2015 e anos anteriores, se for o caso.

1.4.5. Organizagdo do Atendimento Educacional Especializado: regida por Resolugdo publicada pela

Secretaria Municipal de Educac&o (citar Resolugao em vigor)

1.4.6. Organizagao do trabalho pedagadgico tendo como foco as etnias: regida por Resolugédo publicada pela

Secretaria Municipal de Educacéo (citar Resolugao em vigor)

1.4.7. Atividades escola e comunidade

1.5. Caracterizagdo da Comunidade em que a escola esta inserida.

1.5.1. Levantamento de dados da comunidade atendida (niveis de escolaridades, de rendas, ocupagdo

principal, condi¢des de trabalho — formal/informal/liberal, etc. acesso a bens de consumo, tipo de agrupamento

familiar, lazer, programas sociais que a familia participa, formas de participagdo da comunidade), o bairro ou

setor em termos de urbanizagdo, tipo de casas, ruas, espagos religiosos que contribuem com a escola,

industrias, comércios, transporte urbano, os aspectos sociais e lazer, a assisténcia social e saude, efc.

1.5.2. Espagos educativos do entorno e da cidade que sdo e/ou que poderao ser utilizados pela escola.

Diagnésticos, justificativas e analises

A Escola

Realidade em que a escola esta inserida, a comunidade, influéncia da comunidade no cotidiano escolar,
expectativas da comunidade no processo educativo, analise das dificuldades e das conquistas.

A Gestao Escolar

Atuagao da Gestao Escolar no ano anterior (dificuldades, avangos)

Atuagao da Gestdo Escolar nos ambitos administrativo/pedagadgico/financeiro (dificuldades, avangos)

Atuagio da Gestio Escolar com Orgaos Colegiados e Instituigdes Auxiliares (dificuldades, avangos)

Atuacdo da Gestdo Escolar com os diversos setores da Secretaria Municipal de Educagéo, outras

Secretarias Municipais, outros sistemas, Institui¢gées, Entidades (dificuldades, avangos)

A Escola e o Processo de Ensino e Aprendizagem

IDESP, IDEB e outros indicadores

Atuagao da escola no ano anterior (aprovados, reprovados, recuperagéo, abandono, etc)

Avancos e dificuldades por turma/ano de escolaridade (analise quantitativa e qualitativa do desempenho das
turmas/anos)

Proposta de trabalho do Professor Coordenador

Ensino das disciplinas constantes no Quadro Curricular (atuagéo, dificuldades, avangos)

Atendimento Educacional Especializado (atuago, dificuldades, avangos)

Educagdo com foco nas etnias (atuagéo, dificuldades, avangos)

Estudos de Recuperagado Continua e Recuperagéo Paralela (atuagao, dificuldades, avangos)
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Educagdo Integral: Programa Mais Educacao/ Dias Melhores/Escola Integral (atuagdo, dificuldades,
avangos)
Processo de avaliagao interna das disciplinas do Quadro Curricular (periodicidade, tomada de decis&o, etc)
Plano de Curso da Educacao Infantil (Considerar Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil, a
Resolugdo CNE/CEB n° 5, de 17/12/2009 e a verséao preliminar do Curriculo da Rede Municipal de Ensino
de Limeira/SP)
Objetivos do curso
Concepcao de ensino e de aprendizagem adotada pela Unidade Escolar
Organizagao didatica

Avaliagao

Plano de Curso do Ensino Fundamental (Considerar os Parametros Curriculares Nacionais, a Resolugdo
CNE/CEB n° 7, de 14/11/2010 e a versdo preliminar do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de
Limeira/SP)

Objetivos do curso
Concepgao de ensino e de aprendizagem adotada pela Unidade Escolar
Organizagao didatica

Avaliagao

Projetos Pedagdgicos da Unidade Escolar
Planos de Trabalho
- Indicagdo de como a escola cumprira sua finalidade politica e social (formar o individuo para a
participagao politica implica direitos e deveres da cidadania)
- Indicagao de como a escola cumprird sua finalidade de formagéo profissional (como ela possibilitara a
compreenséo do papel do trabalho pelos alunos)
- Indicagéo de como a escola cumprira sua finalidade humanistica (promogéo do desenvolvimento integral
da pessoa)
Administrativo
Texto apresentando os problemas evidenciados a partir da andlise dos dados levantados e quadro sintese das
metas para o quadriénio 2015 — 2018
Pedagégico
Texto apresentando os problemas evidenciados a partir da analise dos dados levantados e quadro sintese das
metas para o quadriénio 2015 — 2018
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Financeiro
Texto apresentando os problemas evidenciados a partir da andlise dos dados levantados e quadro sintese das

metas para o quadriénio 2015 - 2018
Referéncias

Anexos
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ANEXO F- Extratos de dialogos entre professora-alunos referentes as classes de

abordagem comunicativa

Discurso interativo/dialégico- PA3 (3° ano)
Situacao: producgédo de titulo para uma histéria em quadrinhos (HQ)
Encaminhamentos: os alunos receberam varios quadros e tiveram que organizar a
sequéncia da historia, a seguir a classe teve que elaborar um titulo coerente com a
HQ.
PA3: Classe, vamos pensar em sugestoes de titulos para a nossa histéria
Aluno 1: Pode ser “ Mbnica em: medo de bichos”

Aluna 2: Mas , bicho nao é inseto, e a Mbnica tem medo de barata.

PA3: Bicho é um termo mais geral, ndo é classificacdo que a gente aprendeu
em Ciéncias, mas também pode ser porque barata é um bicho.

Aluno 3: E melhor colocar insetos porque a Ménica ndo tem medo de todos
0s bichos.

PA3: Classe, o que vocés acham?

Alunos: Vamos colocar insetos...

PA3: Entédo, vou escrever o titulo na lousa.

Discurso interativo/de autoridade- PA4(1° ano)

Situacao: Escrita de palavras a partir da cangéo “O cravo brigou com a Rosa”
Encaminhamentos: Cada aluno recebeu uma copia da letra da cancdo faltando
algumas palavras, a professora pediu aos alunos para cantar e acompanhar com o
dedo.

PA4: Vamos cantar a musica, vocés devem dizer que palavra esta faltando.

Aluno 1: Professora a rosa e o cravo sao flores.

Aluno 2: Professora, a rosa é mulher e o cravo também é mulher?

PA4: Olha ai, é o cravo, a rosa...

Aluno 2: Ah, entdo a rosa € mulher e o cravo é homem.

PA4: E isso ai...vamos continuar

Aluna 1: Ah, entend....

PA4: Agora vocés vao olhar no banco de palavras e completar o que esta faltando.
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Aluno 2: Professora, Rosa é escrito com Z

PA4: No quadro que letra esta?

Aluno 2: Com S

Aluno 3: Se fosse com Z ficaria....ah ndo sei

PA4: as duas letras podem ter esse som /z/, mas a palavra Rosa é com S, olha ai no

banco de palavras.

Discurso nao interativo/dialégico- ndo se observou situagdes que se enquadram

nessa classificagao.

Discurso nao interativo/de autoridade- PB4(2° ano)

Situagao: Pesquisa e conceituacao de tipos de textos relacionados ao folclore
Encaminhamento: Apds a definicdo do que é uma quadrinha, cada aluno teve que
pesquisar textos desse género para serem lidos em classe. A seguir, a professora
fez uma votacéo da quadrinha favorita pela classe para ser registrada na lousa.

PB4: Vamos ver o que vocés pesquisaram em casa.. Cada um vai ler a
quadradinha que trouxe.

Cada aluno fez a leitura na frente da sala; seis alunos n&o realizaram a tarefa de
casa.

PB4: Agora vamos votar, qual a quadrinha escolhida pela turma.

Alunos: N6s gostamos da quadrinha da “aluna 17.

PB4: Entdo vamos escrever: “a roseira quando nasce/foma conta do jardim/ eu
também ando buscando/ quem tome conta de mim”

Aluno 2: E para escrever no caderno?

PB4: Sim.

PB4: Agora vocés vao pesquisar frases de parachoque de caminhdo. Séo frases que
ficam na parte traseira do caminhdo. Ndo vdo me trazer frases como “ Meu pai tem

~ 7

um caminhao”, “ Meu pai viaja todo dia de caminhdo”. Essas frases dizem saberes
populares, as vezes sdo engracadas, religiosas. Eu vou ler alguns pra vocés, dai

vocés vao procurar para colar no nosso caminhao.
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ANEXO G- Extratos das entrevistas com as docentes sobre a fungao da escola e do

professor

- PA1 (1° ano): “O meu papel é estimular a crianga a aprender a ler e escrever, a se desenvolver
pedagogicamente. Ndo sO na area, mas assim, estar junto com outras criangas, sociabilizagao,
esse tipo de coisa. O papel da escola é acolher bem os alunos né. Ele tem que ir a escola,ela tem
que fazer o papel dela, ela foi criada para que o aluno se desenvolvesse, para ele crescer, ter uma
formagéo escolar é responsavel por isso.”(grifos nosso)

- PA2 (2° ano): “Eu me vejo assim olha, independente de todos os problemas que a gente
enfrenta, eu me sinto assim, grata a ajudar as criancas a superar. Entao, l6gico que as vezes a
gente fala “nossa, n6s somos desvalorizados”, mas o professor tem que impor, eu sou o professor,
eu escolhi essa profissédo, € isso que eu gosto, e vou fazer bem o meu papel. Muitas vezes né, a
parte da escola em relagdo a crianga as vezes é um caminho pra ela sair daquela situagcdao. Eu
acho que a escola hoje em dia ta fazendo muitos papéis em relagdo a familia. N6s somos um
pouquinho de tudo pra crianga que dentro da escola. Na verdade eu acho que o nosso papel é
ensinar, ¢ a parte da do pedagodgico, mas a gente acaba fazendo um pouco da parte que a crianga
ndo tem em casa, que a gente acaba assim assumindo para amenizar os problemas.”(grifos

nosso)

- PA3 (3° ano): “Eu penso que é a real fungdo da escola seria que cada crianga adquirisse
varios saberes e a partir dai ela utilizar para um individuo na sociedade. Mas, eu vejo que muitas
vezes nos dias de hoje a gente acaba se envolvendo emocionalmente e tenta fazendo também uma
parte social na vida da crianca. O meu papel como professora é o ensino. S6 que eu ndo posso
te deixar soO no ensinar. Entdo, eu procuro exigir das criancas que elas aprendam, que elas
participem, que elas prestem atengdo, que elas procurem algo, além daquilo, pra despertar o
interesse maior nessa busca do aprendizado”.(grifos nosso)

- PA4 (1° ano): “A escola serve para trabalhar essa questdo do ensino, ela trabalha as questées
pedagogicas, ela forma o ser humano. O meu papel é de ensinar, transmitir o conhecimento,

transformar o ser humano, fazer ele descobrir o mundo da leitura e da escrita”.

- PAS5 (3° ano): “Eu acho que a escola, no momento, ela causa quase que um emburrecimento
nas pessoas, é essa Visdo que eu tenho em relagdo a todo mundo. O aluno é uma vitima de todo
esse processo.... As vezes tem bons professores, mas como o trem vai andando, a pessoa se

acomoda e talvez se houvesse uma cobranga geral, uma cobranga mesmo, eu vejo dessa forma
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como numa empresa particular, que vocé tem que dar resultado. E légico, considerando tudo o que
envolve o ensino, ser uma coisa constante como todo o aluno. O aluno ser cobrado e nao
dependendo do professor. Eu acho assim... a escola tem que ser viva, tem que despertar essa
curiosidade, deve ser uma coisa animada e isso eu nédo tenho sentido porque ano apds ano, vocé

vai perdendo a vontade... porque ha coisas que ndo mudam”.(grifos nosso)

- PA6 (3° ano): “Eu acho que eu ando meio em conflito em relagdo a isso... Eu tenho me
questionado muito... Eu acho que a escola nao sabe o papel que tem, nés nao temos nogédo do
nosso papel. N6s ndo somos uma instituicdo que trabalha com uma certeza do que esta fazendo e
isso prejudica a compreensdo do meu papel como professora porque hoje nés educamos, nés
ensinamos, n6s somos assistentes sociais, n6s somos pai e mae, professor, médico, dentista. N6s
temos que falar de transito, ndo que ndo seja a fungéo da escola, é, mas eu acho que o tempo todo
tem muita influéncia sobre escola e eu estou me questionando muito sobre isso, eu ainda estou
analisando, eu estou em conflito. Mas a impressdo que eu tenho é que vocé tira a carga de
responsabilidade da pasta da Salde joga na educagdo. Na escola particular a fungao é nitida, a
minha fungao la dentro é ensinar, é ser a promotora da aprendizagem, essa é minha funcédo e aqui
ndo é claro eu acho que isso é uma coisa, é um ponto que a escola particular consegue dar uma

continuidade na aprendizagem, nés nao”.(grifos nosso)

- PB1 (1° ano): “A escola, ao meu ver ela ta aqui pra formar cidaddos, fazer com que essas
criangas tenham condigées de vida melhorada, ser capaz de arrumar um bom emprego no futuro. E
a minha fungéo nisso... eu contribuo como? Dando condigbes pra as criangas verem o que é certo,
que eles podem ta levando daqui da escola pra vida deles no futuro. Entdo, eu procuro estar sempre

mesclando nesse sentido”.(grifos nosso)

- PB2 (2° ano): “A escola, ela ¢ um ponto uma referéncia que vocé venha adquirir
conhecimentos. Ao professor cabe vocé fazer a ponte entre o que o aluno ndo sabe e o que ele
necessita saber, porque ali o professor vai ser o mediador, onde ele vai estar direcionando”. (grifos

nosso)

- PB3 (3° ano): “Pra mim o papel da escola é fazer com que a crianga consiga evoluir, melhorar
como ser humano, dentro de uma sociedade, ele precisa saber o que a gente ja aprendeu na vida,
0 que a sociedade ja aprendeu. Ele precisa conhecer também e poder desenvolver o que ele tem de
melhor. (...) o meu papel é facilitar, ser essa ponte entre 0 que as sociedades ja estudou, ja
aprendeu e ajudar o aluno a ter esse conhecimento. E facilitar e ajudar tirar o melhor dele’.(grifos

Nnosso)

- PB4 (2° ano): “A escola publica tem potencial, a gente tem tem potencial para render, pra fazer
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dessas criangas aquilo que elas tém potencial para ser, s6 que muitas vezes as professoras, nem
elas acreditam mais... Se aprendeu, aprendeu, o que rendeu ta bom, parece que nao explora,
nédo séo todos. As vezes, até eu mesmo. Eu procuro como professora ser exemplo, formar um ser
critico. (...)Eu acho que é mais isso, de socializagdo. Mas, eu ainda ...eu ndo sei, eu percebo que

ela é assistencialista pela classe que esta”.(grifos nosso)
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ANEXO H- Extratos da entrevista com docentes sobre a relagdo entre aprendizagem
e condicdo socioecondmica dos alunos

- PA1(1° ano)- “Eu foco no ensino, mas néo tem como néo saber o que ta acontecendo. Como
educador a gente tem que focar no ensino e tem que procurar fazer o melhor para o aluno,
independente do que ele tem, o que ele trouxe, a gente tem que se envolver, entdao, pra
desenvolver. Para que o desenvolvimento acontegca a gente tem que saber o que ta
acontecendo. Entdo, a gente sabendo que esta acontecendo, a gente pode, como se diz,
interferir, ajudar a crianga”.(grifos nosso)

- PA2 (2° ano)- “Tudo é relacionado. A gente tem que entender sim. Qual é a cabecinha,
porque ele t& com problema, enframos muito pra conhecer, a gente vai conhecendo a familia, o
que ta acontecendo com a familia para ajustar na alfabetizagdo. Porque uma crianga que ela ta
com um problema em casa, muitas vezes ele desabafa na sala de aula, as brigas de casal, tem

cada coisa... Pra entender a gente entra sim no problema da crianca, mas eu falo sempre,

olha vocé esta aqui na escola para aprender, vamos esquecer um pouquinho os probleminhas
de casa”. (grifos nosso)

- PA3 (3° ano)- “Normalmente os alunos que possuem algumas dificuldades durante o
processo de alfabetizacdo sempre sao fatores familiares. Procuro ir atras, investigar o que
acontece e normalmente é falta dessa ajuda da familia que causa esse problema de
alfabetizagcao. Entdo, eu procuro orientar a familia, eu procuro mostrar que a crianga tem que
seguir regras, organizar seu material e o que eu vejo que muitas vezes 0S pais saem pra
trabalhar e deixam de ensinar que a crianga tem que se preocupar com a escola. Entdo, o que
acontece na dificuldade da aprendizagem é falta de organizacéo, falta de interesse, falta de
preocupagao com o aprendizado”.(grifos nosso)

- PA4 (1° ano)- “As vezes sim, eu tenho alunos bem carentes, mas que a mie dd uma
importancia incrivel para os estudos. (...)Mas, eu tenho também casos que sabe... assim, ndo
tem estimulo em casa e a questdo socioeconbmica. Ja tive um aluno que falava “eu ndo tenho
luz em casa como é que eu vou fazer a ligdo de casa”. Entao assim, eu acho que tem algumas
coisas que influenciam”.(grifos nosso)

- PA5 (3° ano)- “Eu acho que interfere bastante na aprendizagem das criancas as
questbes socioeconémicas e eu também conhego a realidade desses alunos”.(grifos nosso)

- PA6 (3° ano)- “Entdo, eu acho que o que conta ndo é sé questdo financeira, mas a
presenca da familia e o quanto a familia demonstra que a escola é importante”.(grifos nosso)

- PB1 (1° ano)- “Bom, eu acho que influencia bastante o meio em que a crianga vive. Na
verdade, assim no comego do ano a gente é uma caixa, € uma caixinha de surpresas as criangas

pra gente. Entdo, a gente vai conhecendo eles ali no dia a dia. Mas, quando vocé percebe que
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algumas criangas apresentou um problema mais grave ou néo ta aprendendo, ai vocé tem que
... Eu tenho o costume investigar o porqué que esta acontecendo isso e, geralmente, é um
problema familiar, alguma coisa em casa ou essa mae que ndo da uma assisténcia.
(...)Entao, eu junto a licdo que ele precisa fazer com um tanto de carinho pra ele se
valorizar, pra ele achar que ele tem condi¢g6es também”.(grifos nosso)

- PB2 (2° ano)- “Porque eu falo que as vezes a gente vai remando, remando, remando
sozinho porque quando vocé precisa da outra parte ele ndo rema junto, ela rema ao contrario. A
historia de vida desse aluno ficou muito marcada na minha cabega. Gente, tanto que eu investi
nesse menino, dentro da escola e o que ele acabou se tornando porque a familia ndo foi
atrdas. Entdo, eu acho assim... teria que ter também, além da gente trabalhar com eles, cobrar a
familia. Porque é mais facil eles mudarem da escola do que continuar e ter cobranga. Entao, eu
vejo que a gente nado tem respaldo sobre isso”.(grifos nosso)

- PB3 (3° ano)- “Aqueles que eu ndo conhego, a gente acaba conhecendo, normalmente em
reunido quando eles vém ou até mesmo na entrada ou saida que eles vem falar comigo. Quando
surge algum problema a gente tem que chamar, eu gosto de conhecer porque quando vocé
sabe como funciona a familia parece fica mais facil trabalhar, de compreender a situagao
daquele aluno e vocé ver até onde vocé vai. Cada aluno é um mundo diferente né, ndo da pra
ser igual com todos, ndo tem como cada um é um.(...)Vocé vai conhecer melhor e assim, ndo é
limitador do meu trabalho porque eu acredito que a crianga, eu acho que ela tem capacidade

sim, mas eu acho que muitas vezes pode atrapalhar”.(grifos nosso)

- PB4 (2° ano)- “ Eu nunca senti nessa escola essa dificuldade embora seja bairro, eles
mudam muito e eu nunca percebi tanta dificuldade. Uma porque a escola ajuda, porque o material

as vezes falta, a gente da um jeito. Hoje, eu acho que ndo tem, porque assim, livro tem, material

tem, dificuldade pra aprender, se for depender da questao financeira, ndao”. (grifos nosso)
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ANEXO | - Relato de Experiéncia Inicial como Professora Alfabetizadora

Prof's | Teve _dj;‘iculdades Extratos das Falas das Professoras alfabetizadoras
NO INICIO?
PA1 Sim “Entdo, eu estava acostumada a trabalhar com uma clientela muito
o
d%iang P diferente da escola publica. (...)Assim, de repente eu me senti uma
-Percebeu a
diferenca entre | professora realmente, foi quando eu comecei na escola publica. Se
escola publica ~ .
- eu ndo me engano eram 28 alunos do segundo ano, eu tinha acho que
e particular
naquela época 12 alunos que néo estavam alfabéticos.(...) Entéo, eu
tive muitos desafios no inicio. E uma coisa eu falo, eu aprendi a ser
professora dando aula, é perante os desafios e dificuldades que a
gente vai adquirindo a experiéncia e vai alcangando mais e vai
crescendo’. (grifos nosso)
PA2 Sim “No inicio é sempre uma experiéncia diferente. Entao, I6gico que ndés
2°ano |- Recebeu . . , , L .
apoio da temos dificuldades e também eu tive apoio da parte pedagdgica da
coordenacgao e |escola, os professores mais especializados que trabalhavam com a
de professores s . - ;
mais sala de alfabetizagcdo. Era um método tradicional, nessa época era
experientes, o | utilizada a cartilha”.(grifos nosso)
método era
tradicional
PA3 Sim “Assim, eu tinha muitas dificuldades e procurava ajuda com outras
3°ano |- Buscava T
. colegas de trabalho, procurava referéncias nas colegas de
apoio nas
colegas de trabalho”.(grifos nosso)
trabalho
PA4 Nao teve tanta | “Olha no comego eu n&o tive tanta dificuldade. Quando eu cheguei aqui
1°ano | dificuldade . . .
- Buscava eu tinha as minhas colegas de trabalho que sempre falavam o contetido
apoio nas que elas estavam trabalhando e tive apoio das colegas assim no
colegas de comecgo”. (grifos nosso)
trabalho ¢o- 9
PA5 Nao teve tanta | “Eu era bem jovem e seguia as colegas mais velhas, pesquisando
3%ano |dificuldade loi y P . ncial p foi
-Buscava eituras, algum curso que era oferecido, principalmente pela prefeitura.
apoio nas Comecei pela pré-escola, ja peguei o primeiro , segundo ano e terceiro
colegas de ano agora mais recentemente”.(grifos nosso)
trabalho g (9
PA6 Nao teve tanta | “E eu trabalhei muito tempo em escola de educagéo infantil, trabalhando
3% ano | dificuldade ) . . . . ,
E PERY com que eles, falam infantil 1 e infantil 2, particular,somente particular.
-Experiéncia
grande em Depois, eu fiquei um tempo fora das salas de aula quando eu retornei a
esc<_)la sala de aula foi trabalhando com a alfabetizacdo e esse tempo com
particular
alfabetizacdo é uns 15, 16 anos, sempre alternando entre primeiro,
segundo e terceiro ano’.
PB1 Nao teve “Era um curso que eu gostava muito e tinha muito desejo de professor.
1° ano | dificuldade

- Colega de

Entao pra mim era tudo novidade, mas eu ndo encontrava dificuldades
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classe para porque eu gostava, buscava solugbes, era uma fase assim... eu
trocar . . . .
ia - encapava caderninho, era tudo muito padronizado as coisas que eu
experiéncia
trabalhava. Eu sempre tive sorte nas escolas que eu passei de ter
uma colega de classe que a gente tava sempre trocando
atividades, trabalhando juntos”.(grifos nosso)
PB2 |Encontrou No inicio eu encontrei muita dificuldade. Como substituta quando eu
2° ano | muita . .
- iniciei no magistério, eu iniciei como estagiaria, e foi como se eu tivesse
dificuldade
iniciado novamente. No magistério eu ndo aprendi como manter uma
turma, manter a disciplina, comeca ai e também a parte de
contetido porque como eu comecei em fase de substituicdo, cada vez
que eu era chamada, era para uma turma. (grifos nosso)
PB3 |Teve “Fui pra sala de aula como quem vai pra algum lugar que ndo conhece
3° ano |dificuldade - ~ . ) D
- Mas nio onde ta indo, eu ndo sabia o que ia fazer no primeiro dia de aula pra ser
encontrou bem sincera. Bom, minha aula, primeiro dia e no segundo dia eu
apoio dos , . ial . y
colegas procurei uma professora da escola que tivesse experiéncia, ela ja
era assim mais idosa, ja trabalhava ha muitos anos naquela escola, ai
pedi pra ela ajudar e a resposta dela foi a seguinte: “se vocé ndo for me
atrapalhar muito, posso ajudar”. Eu morri de vergonha, fiquei
constrangida e tentei me virar do meu jeito”.(grifos nosso)
PB4 Nao teve “O comecgo eu achei que foi tranquilo porque néo tinha tantas linhas,
2° ano | dificuldades . . . ,
. tantos seguimentos, era a cartilha e o livro e pronto, a gente seguia
- Ensino no
inicio pautado | aquilo que a gente aprendeu, era bem tradicional e as criangas elas
no método . . ) . .
tradicional aprendiam por memorizagao, naquele sistema antigo.Eu achei que eu
nao tive dificuldades porque assim eu fiz magistério, a partir de
didatica eu acho que foi muito boa, a gente dava bastante aula, fazia
bastante regéncia e ela desafiava muito a gente , nés davamos aula pra
nés mesmas. Entdo, eu acho assim, eu sempre gostei e eu néo tive
dificuldade, acho que nasci pra isso’.
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Anexo J -Formacgao Inicial das Professoras Alfabetizadoras

Profis

Extratos

PA1
1° ano

“Mas, uma coisa eu falo é muito diferente a teoria da realidade, a nossa
realidade ¢é muito diferente daquilo que é explicado, trabalhado. Eles
deviam...deviam ser diferentes, n6s na época que estamos estudando...deviamos
fazer mais estdgio... sabe porque é diferente, é no dia a dia que a gente aprende

a alfabetizar”.(grifos nosso)

PA2
2° ano

“Olha realmente a gente ndo tem muita base ndo... E mais com a reflexdo do dia
a dia, assim a experiéncia vem o aperfeicoamento do professor através do
estudo, refletindo o que vocé ta fazendo, procurando novos conhecimentos,
novas formas de ftrabalho com os alunos, que vocé vai adquirindo essa

experiéncia.”(grifos nosso)

PA3
3° ano

“No inicio da carreira, esses conhecimentos foram importantes, mas houve a
necessidade de buscar mais conhecimentos para poder atuar, ndao eram o
suficiente. Entdo seria um conhecimento que procurei em livros e trocas de
experiéncias com colegas de trabalho e também especializagdo dentro dessa area

pra poder atuar como professora’.(grifos nosso)

PA4
1° ano

“(...)o que mais me deu suporte foi o Magistério, eu vou ser bem sincera porque
a gente tinha bastante aula de didatica, a gente fazia estagio e tinha os
momentos de regéncia. Entdo era muito aplicavel aquilo que a gente aprendia.
Eu acho que contribuiu muito, enquanto eu estava fazendo magistério eu ja
lecionava, eu pegava substituicao, eu fui me aproximando daquilo que eu

estava vendo na teoria e colocando em pratica”. (grifos nosso)

PA5
3° ano

“A pedagogia eu tive um curso bom, néo foi excelente, mas foi bom. E claro que
deu conta de tudo, mas eu acho que é impossivel dar conta de tudo. Acho que é o
dia a dia que vocé vai trabalhando, eu percebo assim, que deu uma base boa’.

(grifos nosso)

PAG
3° ano

“Eu acho que foi a melhor escolha que eu podia ter feito, a sociologia me deu um
olhar diferente sobre a sala de aula e que talvez a pedagogia nao, porque eu
ficaria s6 focado na mesma linha de pensamento, vocé acaba ndao olhando pro
alunos somente para o aspecto pedagdgico. Vocé acaba vendo o aluno como
um todo, entdo eu acho que enriqueceu muito o meu trabalho. A minha visédo na
hora de avaliar é diferente e a psicopedagogia foi com uma complementagdo
mesmo na questdo das dificuldades dos problemas de aprendizagem’.(grifos

nosso)

PB1
1° ano

“(...) 0 meu magistério contribuiu muito pra minha decisdo e pro que eu sou
hoje. E até assim, um pouquinho pode ser bobeira,mas o jeito de repartir uma

lousa, de escrever, até hoje eu lembro direitinho como a minha professora de
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didatica me ensinou”.(grifos nosso)

PB2
2° ano

“Eu acho que a nossa formagcdo é muito falha porque quando vocé vai
enfrentar a turma é que vocé vé que teve uma lacuna muito grande. Vocé tem
uma parte de teoria, mas mesmo vocé fazendo estagio, trabalhando para ver como
funciona uma escola, uma escola nunca é igual a todo dia. Entao, quer dizer que
para vocé manter a sua profissdo vocé vai no dia a dia, porque cada crianga ¢é de

um jeito, cada uma tem a sua histéria”.(grifos nosso)

PB3
3°ano

“(...)o que foi ensinado no magistério eu achei que tava bem distante da
realidade, do que eu tive que trabalhar.(...)teve a nova lei, eu tive que fazer a
faculdade, eles fizeram isso pra gente, adorei. Foi um ano e meio, e esse um ano
e meio eu achei muito bom porque a gente viu a teoria e consegui trabalhar com
ela. Isso me ajudou bastante, os olhos parecem que abriram mais’.(grifos

nosso)

PB4
2° ano

“O magistério deu uma base que eu fiquei mais segura daquilo que eu estava
passando.(...)A faculdade que eu fiz de Ed. Artistica eu acho que contribuiu
mais, me ensinou muitas coisas em relagdo a economia das coisas, o capricho, e

eu percebi que as criangas, elas ficaram mais criativas”. (grifos nosso)
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ANEXO K- Processo de Formagao Continuada

Prof* | Quais Extratos da Entrevista
participou?
PA1 |-Cursos de “Eu participei de muitos cursos de 8 horas da Unicamp, da Unesp, quando
1° extensao da ) ) ~ .
and | UNICAMP eles ofereciam pela Secretaria da Educacgédo. Fiz o curso do Estudar pra Valer

- Estudar pra
Valer/Cenpec

em Botucatu, que eu ia uma vez por més la. Tenho cursos da semana da

pedagogia, da Unicamp, sempre participo, eu tenho varios certificados. Dai

- Letra e Vida
- Pacto aqui na Secretaria da Educacdo, eu fiz o Letra e Vida e estou fazendo o
Pacto’.
PA2 |- Letra e vida | “Eu fiz muitos cursinhos de férias que tem relagdo com a alfabetizagdo. Fiz o
0 -
gno Pacto Letra e Vida, sempre estou fazendo todos os cursos que se é possivel fazer.
O Pacto também, o aperfeicoamento do Letra e Vida, que sao cursos 6timos
pra quem esta na area’.
PA3 |- Cursosde |“Eu tenho a oportunidade de participar de uma formagao fornecida pela
3° formagéo ; ~ - .
and | oferecidos Secretaria da Educacdo. Eu procuro participar porque eu acho muito
pela SME importante pra estar atualizada e ter mais experiéncias, mais conteudos para
pratica do dia a dia. Eu acho que os cursos que eu fago na parte de Lingua
Portuguesa ajudam a entender o processo de leitura e escrita da crianga’.
PA4 |- Cursosde |“Tudo assim que a prefeitura me oportuniza eu procuro aproveitar. Eu acho
1° formacao ) . .
and | oferecidos que é uma reciclagem, eu procuro aproveitar da melhor forma e eu gosto de
pela SME participar”.
- Letra e Vida
- Seminario
da Qualidade
PAS |- Cursos “Vérios cursos me auxiliaram, “Letra e Vida”, contribuiu bastante, o Pacto
5° oferecidos contribuiu. Eu procuro participar de cursos quando a Secretaria oferece
and |pela SME - EUp particip q ’
- Letra e Vida | geralmente eu participo”.
- Pacto
PAG6 |- Cursos “De todos os cursos que a prefeitura costuma oferecer, na maioria das vezes
g oferecidos eu procuro fazé-los porque é legal vocé perceber essa diferenca do curso que
ano |pela SME p porq g P ¢ q
- cursos on- | a prefeitura oferece com dia a dia na sala de aula. Tem coisa que a gente traz
l-lrl]Derocura pra sala, tem coisa que a gente percebe que ndo é o adequado para aquele
comprar momento, mas fica la, uma hora a gente sempre acaba usando. (...)eu invisto
lrlr\g):r;is muito material, eu procuro comprar muitos livros, os livros que vem pra ca eu
procuro olhar, aquilo que vai interessando. Nao da para ficar s6 com aquela
base”.
PB1 |- Pacto “Pacto, que estou fazendo nos dias de hoje e eu ja fiz trés fases e fiz um
1° - Letra e Vida . . "
; curso pelo sistema Uno no meu trabalho na outra escola ligada a matematica
ano |- Sistema
Uno-Mat e Letra e Vida. E a capacitagdo vindas da Secretaria Municipal de Educacéo e
-Cursos SME

e do Estado

capacitacdo se eu fiz também quando eu era funcionaria do Estado”.
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PB2 |-Cursosda |“Eu gostava muito de fazer o curso da Qualidade, que ndo tem mais, porque ai
2° Qualidade . . . ) , -
vinham sempre muitos profissionais, em dias seguidos.. As oficinas que a
ano |- Cursos
SME e Prefeitura também passa, como a do Estado, tém coisas que da pra gente
Estado trabalhar no nosso dia a dia, mas nao é tudo... Entdo a gente aproveita
partes”.
PB3 |- Cursosda |“Alguns que tinham eu fiz: o Teia do Saber em Rio Claro, que foi um bom
o .
3 Umc;amp tempo, de sabado; eu fiz o Letra e Vida, que eu me lembre sao esses. Mas,
ano |- Teiado
Saber fiz varios, muitos mesmo, mas depois de um bom tempo, agora tem 16 anos
- Letra e Vida o~ . i ~ ) -
- Pacto que eu ja ndo fago mais. Os ultimos sdo os que a Secretaria da Educagao
fornecem , é o Pacto”.
PB4 |-Lere “A gente teve o “Letra e Vida”, que foi pelo Estado e quando municipalizou
2° Escrever o ~ .
. teve de matematica e eu ndo pude fazer porque estava afastada na prefeitura.
ano |- Letra e Vida

Dai a prefeitura fez a formagédo do “Ler e Escrever”, que pra mim foi uma
repeticdo do que eu ja tinha feito, o material, os videos eram idénticos, as

atividades e eu ja tinha feito. Entdo, assim investimento financeiro que eu

tenho que bancar ndo, é so6 os fornecidos pela pela prefeitura’.
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ANEXO L- Percepgdes sobre o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo

NOME

O HTPc é
um espaco
de

Extratos da Entrevista com Docentes

formagao?

PA1 |Sim “Agora, a gente tem o tempo da gente estar trabalhando com nossa colega,

;:o preparando os conteudos ou semanario uma semana antes e depois tem o
coletivo é passado o recado sim, mas tem momentos que ela (coordenadora) traz
alguma coisa pra gente de estudo”.

PA2 |Sim “O HTP é um espacgo relevante que a gente pode conversar entre os pares na

2:0 sala, a troca de experiéncia.(...)No planejamento as professoras levam os
conteudos, as atividades, vamos trocando atividades e encaixando no
planejamento semanal”.

PA3 | Nao citou

30

ano

PA4 |Sim “Eu vejo que os nossos HTPS sempre discutem mudangas, o que esta

;:o acontecendo, é um momento muito rico de troca com 0s nossos companheiros de
trabalho. Eu vejo como um momento muito rico e eu procuro aproveitar da melhor
forma possivel, tanto pra discussdo como também pra produzir atividades”.

P;AS Nao “Eu ndo vejo o HTPC como espacgo de formagao”

2no

PA6 |Nao “(...)eu acho que séo tantos problemas que tem que se resolver em 1 semana,

2;0 que o espacgo para estudo acaba ficando’.

PB1 |Nao citou

10

ano

PB2 |Sim “Eu percebo como espago de formagdo porque as vezes la na reunido elas

2;0 (coordenadoras) ja vdo separando os assuntos das revistas que a gente recebe,
separando artigos, trabalhos que da pra gente estar fazendo. Entao, a gente ja vai
direcionado naquela fonte, € o material novo tanto na parte da coordenag¢do
quanto na parte da troca de professores”.

PB3 | Nao citou

30

ano

PB4 |Nao “Em relagdo aos HTPs ser um espago de formagdo eu acho que ele néo é.

g:mo Quando eu trabalhei como coordenadora eu brigava muito com a diretora que um

HTP tinha que ser de formagéo”.
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ANEXO M- Saberes mobilizados para o planejamento e pratica pedagogica

Prof?

Se apoia na
sua
experiéncia
docente

Busca
suporte na
formagao
inicial e
continuada

Troca
experiéncia
com outro
docente

Extratos das Entrevistas com Docentes

PA1
1° ano

X

‘A gente vai guardando o que a gente vai
recebendo. E a teoria dos cursos, os trabalhos dos
amigos da gente , a experiéncia da gente . E um
bloco. E um saber que foi constituido entre
faculdade, a experiéncia, o meu trabalho
desenvolvido em sala de aula, é uma jungédo de
tudo isso”.

PA2
2° ano

“A experiéncia, para elaborar as minhas atividades
né. Mas, assim, as vezes a gente recorre sim,
aquele livro do Pacto. Eu t6 sempre recorrendo a
parte também tedrica pra reflexdo do dia a dia e
ajudar na pratica’.

PA3
3° ano

“Procuro atividades no livro didatico que estejam de
acordo com o que o curriculo pede, algumas
atividades nés elaboramos entre os colegas de
trabalho, trocamos ideias e se for uma atividade que
eu vejo que vai surtir um bom resultado, eu utilizo
sim, a experiéncia também conta”.

PA4
1° ano

“Eu transformo totalmente as atividades, eu pego e
faco adequacéo pra idade deles e ai eu mexo muito.
Eu néo pego atividades totalmente prontas e eu
transformo, pega o texto, selecione imagens.
Daquilo que foi vélido que eu ja fiz muitas coisas, eu
guardo, ai eu utilizo sim”.

PA5
3° ano

“Eu busco nos cursos que a gente vem fazendo,
principalmente no decorrer dos mais atuais, a
formagao de faculdade é mais aquela base de vocé
conhecer alguns tedricos, eu acho que é mais
distante pra aula, do dia a dia; e professores,
infelizmente, é dificil vocé encontrar um professor
que troca ideias”.

PAG
3° ano

“Entdo eu me baseio nessa forma de trabalho que
me da seguranga, que é fruto da minha experiéncia,
e vou completando. Entdo eu acho que 60%, 70%
do que eu sei hoje, eu aprendi com outros
professores e eu sempre tive professores
excelentes no meu caminho e elas me ensinaram a
trabalhar’.

PB1
1° ano

“..eu busco em materiais, a gente sempre esta
lembrando que a gente ja viveu, ja estudou,
conversa com os colegas e dai a gente chega a um
consenso do que é melhor a ser aplicado naquela
area’.

PB2
2° ano

“Eu ja englobo tudo, porque vocé faz as pesquisas
em livros didaticos, mas as vezes vocé vai atras de
uma revista, de materiais que trazem novos
recursos, vocé procura na internet, conversa com
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outro professor pra saber o que deu certo, o que

nao-.

PB3 ‘“Pra planejar a aula eu busco nos meus

3° ano conhecimentos desses 23 anos de alfabetizadora,
desses cursos que eu fiz que foram muito
importantes e também a experiéncia das colegas. A
gente conversa, mesmo no intervalo, todos os
momentos”.

PB4 “Eu acho que esse conhecimento é fruto da minha

2° ano experiéncia, eu acho que se eu néo planejar, ja ta

na minha cabega, eu ja tenho estruturado porque
eu ja consigo imaginar o que eu vou dar, a
sequéncia do que eu vou dar’.
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ANEXO N- Extratos da entrevista sobre os objetivos de aprendizagem para o Ciclo

de Alfabetizacao

Prof? |A escola| N&otem Em Extratos da Entrevista com Professoras
tem processo de
objetivos construcao

claros

PA1 |x A minha meta é alfabetizar todas as criancas. No segundo seria
and um reforgo, a ortografia, os sons, sabe é tudo junto, ndo tem
como cortar em pedagos porque a crianga, principalmente na
alfabetizagdo, vai ler um livro de histéria, vai receber um monte
de estimulos. Eu acho que o segundo ano é um tipo de um
reforco. Ela tem que se adiantar porque vai ter outros

conteudos que ja vem preparado para eles, é a progressdo

PA2 |x A gente percebe que as criangas, a maioria aqui na escola,
20

and estdo chegando ja alfabetizados no segundo ano. Mas grande

parte, ndo vou falar todos, eles vém assim com as silabas
candnicas, assim realmente eles ja sdo uma turminha que
dominam, entéo o segundo ano é uma continuidade. As vezes, a
gente almeja chegar e concluir todo o nosso curriculo, mas as
vezes a gente ndo consegue, dependendo a sala que a gente
pega. Entao, deve-se fazer um bom trabalho para superar as
dificuldades primeiro, pra depois progredir. Entao, é o que é feito
no primeiro bimestre, eu fiz isso dai, agora eu percebo que a
classe ja estda caminhando, eles estdo ja nas silabas néo-

canénicas.

PA3 |x Eu acredito que a crianga que vem para o terceiro ano ja
30

and deveria estar com o dominio do codigo, que ela possa estar

escrevendo pelo menos palavras com uma ortografia basica,
que ela tenha ja conhecido o uso social de varios géneros de
texto, que ela também tenha pelo menos assim o dominio
basico da escrita desses géneros e o seu uso social. Para o
terceiro ano, eu pretendo que essas criangas se desenvolvam
assim, terminar uma escrita legivel, uma leitura mais fluente e
que eles também tenho o dominio do uso social desses

géneros, pelo menos de alguns.

PA4 |x Eu entrego para o 2° ano lendo e escrevendo com fluéncia
10

and silabas ndo-candnicas e produzindo pequenos textos. Olha, nés

ja fizemos um levantamento das metas em grupo. Eu acho
assim, o segundo ano ele vai aprofundar mais na parte da

produgéo e vai retomar aquilo que ficou em defasagem, parte da
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acentuagéo, pontuagdo. Eu acredito que seja isso no segundo

ano e no terceiro ano vai aumentando, vai aprofundando.

PA5 X Nés fizemos metas, mas isso ja faz alguns anos. Isso deve ser
30

and revisto. Olha, os primeiros anos daqui, eu considero as

professoras 6timas, entre elas eu acho que ha uma interagéo,
mas acho que é so entre elas. A gente sabe que da resultado
porque chegam bem, mas parou ali. Mas, no segundo ano eu
nao percebo isso, depende de quem vai cair, eu ndo percebo
essa continuidade entre primeiro, segundo e terceiro. Um
terceiro ano teria que chegar ao final escrevendo muito bem,
um texto bem escrito, usando bem a gramatica que faz parte do
conteudo, fazendo uma leitura com compreensdo, com
ortografia boa. O que eu pretendo nesse terceiro ano que ele
desenvolva um pouco melhor a leitura, que melhorem essa

ortografia.

PA6 |x Pra eu conseguir de fato trabalhar contetdo de terceiro ano eles
30

and teriam que sair todos do primeiro ano alfabetizados é claro que

nao dominando as silabas complexas, as silabas né&o-
canébnicas, mas eles tinham que saber escrever com silabas
simples, ler com silabas simples. Para que no segundo ano o
professor fizesse esse trabalho, esse complemento, e no
terceiro ano, nos trabalhariamos o conteudo do terceiro ano. O
que acontece é que as vezes a gente tem criangas no terceiro
ano com nivel do primeiro ano. Eu sinto que todos tém essa
nogéo porque é uma dificuldade geral da rede, mas eu estou
falando da escola, o terceiro ano é uma dificuldade e ai vocé
tem que fechar o ciclo, vocé tem que trabalhar com conteudos
dificeis, vocé sai de contetdos concretos e tem que trabalhar
com conteudos conceituais e eles ndo estdo preparados para

isso.

PB1 X A gente tem conversado bastante com os professores sobre
Ang essa questao, do que até onde cada um tem que chegar pra ver
se a gente realmente diminui essa defasagem, que a gente
percebe que ela existe. Mas, a gente ndo conseguiu ainda
resolver tudo, a gente tem conversado muito. Chega no fim do
ano, que nem eu com primeiro ano, converso com a turma do
segundo ano até onde eu cheguei. A gente tem esse espago

para o segundo ano ver de que ponto ele vai retomar, ver até

onde ele vai chegar com o 2° para o 3° pegar... Entdo eu
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acredito que pelos anos ai pela frente a gente vai conseguir

melhorar essa defasagem de série pra série.

PB2 X No comego do ano nés ja nos reunimos e deixamos
20

ang esquematizado o que eles tem que aprender, mas embora na

pratica isso ndo acontega.

PB3 X Eu posso dizer no meu terceiro ano que eu tenho esse norte do
30

ang que eu devo dar até o final do ano, do que os meus alunos

devem atingir. Durante todos esses 23 anos eu fui tendo o
esqueleto do que eu preciso dar, mas eu hdo vejo isso de forma
muito clara nos outros anos. Eu ndo vejo, eu acho que teria que
ter uma coisa assim simples, sabe sem muita polui¢cdo visual é
um esqueleto mesmo, tépicos bem simples. Que os professores
pudessem conversar entre eles, que tivessem esse espago para
isso. “Olha eu sou do primeiro ano eu dou daqui até aqui. O meu
aluno vai pra vocé sabendo isso e assim sucessivamente é eu

acho que néo.

PB4 |x Para ir para o terceiro ano acho que tudo ja teria que dominar, o
20

and terceiro ano é mais a parte do contetido, essa progresséo. As

operagbes ele ja tem que estar sabendo, ele ja sabe ler e
escrever porque, assim, se ele ja entendeu o algoritmo néo
importa o tamanho do numero ele é capaz de resolver a

operacdo, ele ja sabe. O primeiro tem que fazer o papel dele

que ¢é aquele basico, depois o segundo avanga e progride.
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ANEXO O- Extratos da Entrevista com Diretor e Coordenador sobre a fungao da

escola e do professor

- Diretor

DA1 1- Escola- centro de aprendizagem, embora tenha assumido outros papéis

2- Professor- responsavel por transmitir conhecimentos
“Eu acho que a escola ainda é um centro de aprendizagem, é essa é a fung¢do dela. O
professor, ele é um educador, ele esta ali pra transmitir conhecimento, para ensinar um
contetido programado. Existem alguns desvios? Existem. A escola é muito usada pra outras
coisas, é até um lado social. Ai que eu acho que é um pouco permissivo para o processo de

aprendizagem e o professor acaba entrando nesse ciclo.”

DA2 1- Escola- ensinar os conteudos, socializar as criangas, colaborar com a
formacgao da cidadania
2- Professor- é um exemplo para a crianga, educa pelo exemplo
“A escola serve para alfabetizar, é letrar ,ensinar os contetidos da base comum, serve pra
socializar a crianga. Eu falo pra eles que aqui é uma simulagdo do mundo real, para eles
aprenderem a conviver em sociedade. (...) Eu acho que a gente esta colaborando para a
cidadania dessas criangas, ensinando a ler e escrever, preparar para vida que é mais ou
menos o que o professor faz.”
“(...)o professor tem que por na cabecga dele que ele é exemplo pra crianga, com pequenas
atitudes ele educa, na parte da formacdo para a cidadania, ele educa muito mais pelo

exemplo.”

DB3 1- Escola- é a educagéo, ensinar a ler e escrever, sem deixar de trabalhar os
aspectos sociais
2- Professor- essencial, deve ter um olhar diferente
“A funcao da escola é a educagéao, ensinar o aluno a ler e a escrever. Mas, ela ndo pode
deixar de lado que ela tem que trabalhar também com a questao social.
(...)a caracteristica do professor, desse profissional que lida com a crianga diretamente é
essencial. Se ele nao tiver um olhar diferente, ele ndo consegue fazer com que esse aluno
aprenda. Ele pode ter toda a formacgao, tudo; mas, se ele nao olhar o aluno de uma maneira
Unica, nés ndo temos progresso. A partir do momento que o professor pegou birra com um

aluno vocé esquece.”

DB4 1- Escola- desenvolver as potencialidades das criangas em todos os niveis

2- Professor- aquele que mostra para a crianga que ela é capaz
“A fungdo da escola é desenvolver as potencialidades dessas criangas em todos os niveis. E
de desenvolver mesmo, ela existe pra isso, para que o ser humano se aprimore. O professor,

o professor € um magico, é aquele que mostra pra crianga que ela é capaz, é aquele que

mostra que o aluno aprende, é aquele que é o instrumentalizador, ele é o instrumentalizador.”
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Funcao da escola

Func¢ao do Professor

CA1 Escola- deve ensinar os conteudos | Professor- deve ter conhecimento para
classicos ensinar cada aluno de acordo com sua
“Eu vejo que a escola tem o papel de |necessidade
ensinar mesmo  porque acredito que | “Com tudo isso, nés temos que ter bons
assim, a crianga ela tem que ter|professores. Professores comprometidos com
educagdo em casa, a escola é um|o ensino, com a realidade que ele trabalha,
complemento dessa educacgéo, e a escola | com conhecimento do seu aluno, para que
tem a fungcdo de ensinar os conteudos|realmente ele possa suprir a necessidade
classicos, como noés dizemos. Entdo, a|desse aluno. Nenhum aluno é igual ao outro,
crianga tem que ter na escola|como nenhuma familia é igual a outra. Mas,
oportunidade de ter acesso a um ensino | acredito que o professor, ele tem que ter esse
de qualidade, a um bom curriculo, que | conhecimento e procurar ensinar a todos”.
deve permear a vida escolar da crianga’.

CA2 Escola- transmissao de conhecimentos | Professor- subsidiar o conhecimento
tedricos tedrico e a pratica
O papel da escola seria a transmissao dos | O professor, ele tem que subsidiar o
conhecimentos, dos conhecimentos | conhecimento tedrico com a pratica.
tedricos.

CB3 Escola- espagco de formagdo e |Professor- responsavel por formar e
informagao informar os alunos
“Eu acredito que a escola é um espaco de | “Muitos, no caso é o professor tem que fazer
informacgédo ,onde o aluno teria informacgéo | essa parte sim, deve educar a crianga pra
e hoje em dia a gente percebe que ndés | poder formar e informar”.
temos que trabalhar a informagdo e a
formacédo. Os pais meio que terceirizam
até a educagdo das criangas para a
escola. Entao eles vém sem saber falar
um por favor, sem saber agradecer, vocé
sabe, nem conversar algo”.

CB4 Escola- ampliar os conhecimentos de |Professor- oferecer sempre mais e melhor

mundo, a cultura

“Eu acho que a funcdo da escola é bem
ampla. Tem crianga que, por exemplo, sé
vé um quadro do Portinari aqui na escola,

entdo a fungdo da escola é mostrar,

ensinar o aluno o mundo, a vivéncia do

para os alunos

“O professor é o papel principal porque se ele
n&o propiciar isso aos alunos...o professor
tem papel principal, eu ndo té achando

palavras pra explicar... Ele vai trazer coisas

novas, ndo subestimar o aprendizado do
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mundo. As vezes o mundinho dele é s6 ali | aluno, ele deve sempre dar mais, oferecer o
na vila da escola, a escola deve ir além | melhor!”.
disso. Os projetos que a gente realiza,

igual do cordel, garantem esses

aspectos”.
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ANEXO P: Relato sobre o acompanhamento pedagdgico realizado pela equipe

gestora

- Escola A1:

DA1: 1-Acompanha o trabalho dos professores por meio dos relatos da coordenadora.

“A professora coordenadora esta sempre visitando a sala, acompanhando esses professores pra ver
se estdo conseguindo desenvolver o curriculo’.

CA1: 1- Acompanha o planejamento das aulas; 2- Visita as salas de aula; 3- Acompanha as
aplicagoes de avaliagdes externas e dos resultados.

“Eu procuro acompanhar as professoras na hora do planejamento. Elas fazem semanalmente, mas
elas sempre me entregam com antecedéncia para que eu possa verificar, Posso até complementar
alguma coisa, dar alguma orientagdo antes e também sempre estou presente nas aulas. Procuro
sempre fazer as visitas, acompanhar a corre¢do das avaliagbes que a Secretaria oferece, as
avaliagbes on-line, eu acompanho todo processo. Depois, acompanho os resultados dos graficos e
também a medida que elas véo trabalhando, fazendo avaliagbes internas da escola eu sempre
estou acompanhando os resultados, verificando aqueles alunos com mais dificuldades, orientando

as professoras.”

- Escola A2:

DA2: 1-Realiza visitas; 2-Tem estudado sobre descritores das avaliagbes externas; 3-
Pesquisa textos sobre leitura e interpretagao.

“ eu tenho estudado agora e converso com as professoras sobre essa questdo da alfabetizacédo.
Estou procurando textos pra gente estudar, distribuir nos HTPCs, esse é um trabalho que eu
comecei. Visitas a sala de aula, a gente observa o grafico das avaliagbes, onde a gente esta em
defasagem, chama os professores, a gente tenta propor outras situagbes didaticas, outras
atividades, é o que eu tento fazer’.

CA2: 1- Visitas em sala de aula; 2- Acompanha o planejamento dos docentes; 3- Apresenta
sugestoes de leitura para aprimoramento dos docentes.

“ E subsidiar esses professores, estar acompanhando eles por meio de visitas em sala de aula, por
acompanhamento dos semanarios. Eu procuro levar sempre sugestbes de aprimoramento para
esses professores, sugestdes de leitura, sugestées de atividades para que eu consiga auxilia-los na

alfabetizagao’.

- Escola B1:

DB1: 1-Compra materiais; 2-Auxilia na formagao.

“...a gente auxilia em formagcdo e capacitacdo, na compra de materiais, que € muito, a sala de

primeiro ano tem que ser um ambiente alfabetizador...”
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CB2:1-Visitas em sala de aula; 2- Auxilia no planejamento; 3- Faz a mediagao entre os
professores e a diregao, bem como a SME; 4- Indica leituras.

“Eu procuro acompanhar o que o professor esta fazendo em sala de aula por meio das visitas
periddicas. Sem contar que a gente aqui, na sala da coordenagao, procura no horario de um tergo dar
apoio para o professor. Eu acho que a coordenacgéo é um elo entre o professor e o aluno ,a dire¢ao e
Secretaria da Educagédo , onde a gente consegue de repente com um pouco mais de tempo até
ajudar professores com algumas atividades, com indicagdo de uma leitura diferenciada. Eu procuro
ndo engessar muito, procuro evitar dizer vocé tem que fazer isso, vocé tem que fazer aquilo...porque
as vezes com alguns alunos funciona um determinado método e com outros nem tanto. Entdo, eu
acho que é mais produtivo deixar a professora trabalhar como a liberdade em sala de aula e
consegquir os resultados do que realizar um trabalho engessado, segurando o trabalho da professora

e néo conseguir produzir nenhum resultado.”

- Escola B2:

DB2: 1-Acompanha o processo em sala de aula e de planejamento;2- Conversa com os
alunos; 3-Da devolutivas sobre o acompanhamento aos docentes; 4- Trabalha junto com a
coordenadora.

“Entdo, acompanhar o professor no desenvolvimento das aulas, no planejamento e no
desenvolvimento da sala, estar fazendo um feedback dos cadernos dos alunos. Conversar sempre
com as criangas em momentos de recreio ou mesmo quando eu vou & sala. Esse acompanhar é um
acompanhar de rotina mesmo, todos os dias esse é o principal mecanismo e uma outra coisa que a

gente faz é sentar com professor para dar um feedback”.

CB2- 1- Orienta o trabalho docente com sugestdes praticas; 2- Faz visitas as salas de aula; 3-
Acompanha os planejamentos; 4- Conversa com os alunos que apresentam problemas.

“Eu procuro auxiliar as meninas fazendo o esbog¢o do projeto, dando ideias, por exemplo, esse projeto
do Cordel do periodo integral, eu lancei a ideia do projeto literatura do cordel, ai dei umas aulas
prontas para as meninas e fomos desenvolvendo, surgiram ideias, ai saiu o projeto. Se tem algum
assunto que eu vejo que o professor tem duvida, eu ja fago observagao e quando ele vem aqui eu ja
fago a intervencéo ou se eu tenho um tempo maior e eu ja subo na sala e falo individualmente. Eu
também procuro ir a sala sem ser a formalidade de uma visita para estar vendo a didatica do

professor.”



