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RESUMO

A presente pesquisa objetivou analisar as concepgdes sobre alfabetizacdo de professoras do 1°
ano do Ensino Fundamental da rede municipal de Fortaleza participantes do Programa de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC). O estudo tem como referencial tedrico a proposta
sociointeracionista de Vygotsky (1991, 2001) e de Luria (2010). Apoia-se também nos
estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) e de Ferreiro (1990, 2001, 2011) sobre concepcédo de
alfabetizacdo e nas contribuicfes de Tardif e Gauthier (1996), Tardif (2010), Gauthier (1998)
e Pimenta (1999, 2012) acerca dos saberes docentes. A pesquisa é de natureza qualitativa do
tipo estudo de caso multiplo, e contou com a participacdo de seis professoras da rede
municipal de Fortaleza, sendo cada uma de um Distrito Educacional. A coleta de dados
ocorreu por meio de associacdo livre de palavras, entrevista, analise de producdes escritas de
criancas em diferentes niveis psicogenéticos e analise documental de planos de aula das
participantes da investigacdo. Os resultados obtidos sugeriram duas diferentes concepc¢oes de
alfabetizag&o: a concepcéo tradicional e a construtivista-interacionista. As duas professoras
que apresentaram a predominancia da concep¢do tradicional atribuiram importancia ao
desenvolvimento de pré-requisitos para a alfabetizacdo. Para elas, a alfabetizacdo ¢ um
processo cumulativo em que o ensino parte do facil ao dificil e vincula-se a metodologias tais
como treino da leitura, emprego do método silabico e uso do autoditado diario como forma de
se evitar o erro. Apesar de ter predominantemente a concepcao tradicional, essas docentes
caracterizaram 0s niveis psicogenéticos da lingua escrita, mas demonstraram dificuldades e
imprecisdes em propor intervengdes didaticas de acordo com o nivel psicogenético da escrita.
As quatro professoras defensoras da concepgdo construtivista-interacionista compreendem a
alfabetizacdo como um processo que se inicia antes mesmo da entrada da crianga na escola.
Para essas professoras, a crianca percorre diferentes niveis de conceitualizacdes na tentativa
de compreender a representacdo alfabética da lingua. Verificou-se coeréncia entre a analise
das professoras sobre niveis psicogenéticos de escrita e as sugestdes de intervencdo. Segundo
essas quatro professoras, as criangas constroem conhecimentos e ao professor é atribuido o
papel de media-los. Conclui-se que, apesar das acdes da formacdo do PAIC se basearem em
pressupostos construtivistas-interacionistas, identifiou-se professoras que ainda néo

consolidaram essa concepcdo de alfabetizacdo.

Palavras-chave: PAIC. Professoras alfabetizadoras. Concepgdes sobre alfabetizacéo.



ABSTRACT

The present study aimed to analyze the literacy concepts of teachers in the 1% year of
elementary level of the Municipal Education System who participated in the Literacy
Program at the Right Age (PAIC). The study's theoretical framework is the socio -
interactionist proposal of Vygotsky (1991, 2001) and Luria (2010). It is also supported by the
studies of Ferreiro and Teberosky (1985) and Ferreiro (1990, 2001, 2011) on literacy concepts
and contributions of Tardif and Gauthier (1996), Tardif (2010), Gauthier (1998) and Pimenta
(1999, 2012) about teaching knowledge . The research is a qualitative multiple case study of
the multiple case kind, and was attended by six teachers of the municipal Education System of
Fortaleza, and each of them was from a different Educational District. Data collection
occurred through free association of words; interviews and analysis of children; written
productions at different psychogenetic levels and document analysis of lesson plans of the
participants in the research. The results obtained suggested two different literacy concepts: the
traditional and the interactionist-constructivist concepts. The two teachers showed the
predominance of the traditional concept, emphasized the development of prerequisites for
literacy. For them, literacy is a cumulative process in which the teaching practice departs from
the easy to the difficult and is linked to methodologies such as reading training, use of
syllabic method and use of the daily self-dictation as a way to avoid the error. Despite the
predominantly traditional design concept, such teachers characterized the psychogenetic
levels of written language, but demonstrated difficulties and inaccuracies in proposing
educational interventions according to psychogenetic level of writing. The four teachers who
defended the constructivist - interactionist concept understand literacy as a process that begins
even before the child starts going to school. For such teachers, the child goes through different
levels of conceptualizations in an attempt to understand the alphabetic representation of the
language. It was verified consistency between the analysis of the teachers on psychogenetic
level of writing and suggestions for intervention. According to these four teachers, children
construct knowledge and to the teacher is assigned the role of mediating it. We got to the
conclusion that despite the actions of the formation of PAIC they are based on constructivist -
interactionist assumptions. It was identified teachers who have not yet consolidated this

concept of literacy.

Keywords: PAIC; Literacy teachers; Concepts on literacy.
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1 O COMEGCO DA VINCULAGCAO COM O TEMA

A necessidade de se repensar a formacédo dos professores alfabetizadores se impde,
entre outros aspectos, pela complexidade da prética pedagdgica, que se define como
importante atividade de mediacdo caracterizada por maltiplas variaveis. Essas variaveis vao
desde a formacéao de professores da educacao infantil, passando pela perspectiva da educagéo
inclusiva e, ainda, pelas concepcBGes sobre alfabetizacdo, até as questdes didaticas e
metodoldgicas da formacéo inicial e continuada dos professores dos mais diferentes niveis e
areas de ensino. Conhecer e analisar como essas varidveis influenciam a pratica dos
professores tem sido objeto de inimeras pesquisas, como as de Mamede (2000), Barreto
(2004) e Rossi (2010).

Entre essas varidveis mencionadas, as concepgOes docentes sobre alfabetizacdo
despertaram meu interesse, constituindo o objeto desta investigacdo. A escolha se deu a
medida que alicercei minha trajetoria profissional, na qual se avolumaram observacdes,
questionamentos e reflexdes sobre esse tema.

No periodo compreendido entre 2003 e 2007, cursei licenciatura em Pedagogia na
Universidade Estadual do Ceara (Uece). Foi um periodo de muita aprendizagem sobre
conhecimentos pedagogicos relacionados as questdes de didatica, planejamento, avaliacdo,
curriculo, historia da educacéo, psicologia educacional e legislacdo educacional, entre outros
elaborados por pesquisadores e tedricos da educacao.

Ao concluir o curso de Pedagogia em 2007, iniciei o trabalho de atuagdo como
docente em uma sala de 1° ano do Ensino Fundamental numa escola publica de Fortaleza.
Situo essa experiéncia com turmas de alfabetizacdo como o marco inicial do meu interesse
pelas concepgdes docentes acerca da pratica alfabetizadora.

Ao me deparar com uma sala de aula para alfabetizar, percebi que ndo seria uma tarefa
facil, pois o0 pouco conhecimento que tinha adquirido durante minha formacao inicial ndo era
suficiente para o desempenho dessa complexa tarefa. Durante toda a graduacdo, somente na
disciplina de Ensino do Portugués abordaram-se de modo restrito a alfabetizacéo e o0s niveis
psicogenéticos da lingua escrita desenvolvidos por Emilia Ferreiro.

Em meu trabalho pedagdgico, ndo conseguia transpor para a pratica os frageis
conhecimentos que possuia sobre alfabetizacdo. E, muitas vezes, ndo encontrava solucdes
para as complexas situacdes que a turma demandava no que se refere ao processo de
alfabetizagdo, principalmente no aspecto relacionado aos diferentes niveis de aprendizagem

da lingua escrita em que os alunos se encontravam.
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Comecei entdo a busca por aprimorar meu fazer pedagdgico e solicitei ajuda as
colegas mais experientes. Nesse momento, verifiquei diversas concepc¢des dos professores
sobre a aquisicdo da lingua escrita e notei que cada um deles apresentava informacGes
diferentes. A proporcio que constatava divergéncias em seus discursos, observava que suas
praticas docentes se caracterizavam por algumas distincbes metodoldgicas. Enquanto alguns
discursos e praticas demonstravam maior aproximagao com 0S pressupostos construtivista-
interacionistas, outras opinides revelavam uma aproximagdo com uma proposta de ensino
tradicional.

Ainda muito confusa com tantas sugestdes compartilnadas com esses professores,
busquei fundamentacéo tedrica sobre alfabetizacdo a partir das contribui¢des de autores como
Emilia Ferreiro, Magda Soares, Telma Weisz e Vygotsky, para compreender melhor o
processo de alfabetizagdo. Assim, fui construindo uma forma prépria de ensinar e desenvolver
meus saberes pedagdgicos. Passado esse periodo inicial, em colaboracdo com meus alunos,
construi uma aprendizagem no cotidiano da sala de aula, na qual mobilizei e elaborei
conhecimentos sobre o processo de alfabetizacéo.

Parece obvio afirmar que € preciso saber o que os alunos ja construiram sobre a escrita
para, a partir desse conhecimento, planejar o que e como ensinar. No entanto, para quem esta
iniciando a docéncia na alfabetizacéo, tal necessidade nédo € tdo evidente assim. ldentificar os
niveis psicogenéticos da escrita se constituiu na minha trajetéria docente uma das maiores
aprendizagens construidas com meus alunos.

De 2007 a 2010, atuava como professora substituta na rede publica municipal de
Fortaleza, experiéncia que me proporcionou a oportunidade de lecionar em varias escolas,
mas sempre nas salas de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental. Ao longo dessas experiéncias
nessas diferentes escolas, percebi similaridades entre os professores quanto as dificuldades
enfrentadas no processo de alfabetizacdo de seus alunos. A maioria deles afirmava que nédo
sabia ensinar alunos que se encontravam em diferentes niveis de escrita.

A partir do ano de 2008, tive oportunidade de participar de formacdes para professores
alfabetizadores do Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC)! de Fortaleza. Ao
participar dos encontros de formacdo, maior se tornou meu interesse em ouvir, discutir e

analisar como o0s professores compreendem o processo de alfabetizacdo. Nesses encontros

! Programa langado em 2007 no estado do Ceara que tem como meta alfabetizar todas as criangas matriculadas
na rede publica de ensino até a idade de sete anos. Uma de suas a¢des € a formacgdo continuada dos professores
alfabetizadores.
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participava de ricos momentos de troca de experiéncias, nos quais esses professores
revelavam suas diversas concepgdes sobre alfabetizacdo. Alguns deles se referiam aos
conhecimentos tedrico-praticos baseados na perspectiva interacionista-construtivista; em
contrapartida, outros professores apresentavam conhecimentos referendados pelas propostas
tradicionais de alfabetizacdo. A heterogeneidade quanto as concepcdes sobre alfabetizacdo era
caracteristica marcante nesses professores.

E assim passaram-se sete anos como professora alfabetizadora com a constante busca
por aprimorar essa pratica, com o objetivo persistente de ensinar todos os alunos.

Na convivéncia cotidiana com o0s colegas de profissdo, observo que, apesar de
participarmos de um mesmo programa de formacdo de professores alfabetizadores, o PAIC, é
possivel perceber entre os docentes diferentes concepcdes sobre a aquisicdo da lingua escrita
resultantes da experiéncia pessoal, da formacgéo inicial nos cursos de graduacdo e ainda do
contato com professores mais experientes ou de outros meios. Conhecer e analisar essas

concepcoes dos professores alfabetizadores constitui o objeto desta investigacéo.

1.1 Problematica: o desafio de formar o professor alfabetizador

O homem existe — existere — no tempo.
Esté dentro. Esta fora. Herda.
Incorpora. Modifica.

Porgue néo esta preso a um tempo
reduzido a um hoje permanente que o
esmaga, emerge dele. Banha-se nele.
Temporaliza-se.

Paulo Freire (1980, p. 45)

Os objetivos e as finalidades da formacdo de professores estdo em constante
redefinicdo, na medida em que o desenvolvimento social produz novas necessidades e
demandas para a escola. Assim sendo, as qualificacdes exigidas ha algumas décadas ndo se
sustentam mais diante da crescente expectativa da sociedade em relacéo a alfabetizacéo.

Vivemos em uma sociedade na qual a linguagem se constitui exigéncia para a vida
social e profissional. Segundo Kato (2004), a exigéncia da lingua escrita € a verdadeira
condicdo para a conquista da cidadania para praticamente todos os povos. A autora considera
que tdo importante quanto conhecer o funcionamento do sistema de escrita é participar de
praticas sociais letradas em uma sociedade grafocéntrica, ou seja, centrada na escrita, em que

ndo basta somente saber codificar e decodificar os signos linguisticos, mas também exercer
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com competéncia as praticas sociais de leitura e escrita, sendo essa ultima prética o objetivo
proposto pelo PAIC.

Durante muito tempo se considerava que ser alfabetizado implicava apenas na
habilidade de relacionar letras e sons, por meio do uso exclusivo de estratégias de codificagdo
e decodificacdo. Nas Ultimas décadas, ocorreram significativas transformagdes dessa
concepgdo para atender as exigéncias do mundo atual. Somam-se a aquisi¢do das habilidades
de codificar e decodificar a apropriacdo da funcdo social da escrita e 0 desenvolvimento de
conhecimentos, atitudes e capacidades necessarias para 0 uso da lingua escrita nas praticas
sociais (SOARES, 2002). Essa autora usa o termo letramento para se referir a esse uso
competente da lingua nas praticas sociais de leitura e escrita.

O conceito de alfabetizacdo vem sendo, portanto, ampliado em direcdo ao letramento
e, consequentemente, as competéncias que se esperam dos professores alfabetizadores foram
alteradas. Sabe-se que muitas vezes esses professores ndo tém alcangado em suas praticas as
expectativas apresentadas para o ensino da lingua escrita.

A apropriacdo da linguagem escrita, na perspectiva das préaticas sociais letradas, tem
sido estudada como uma aprendizagem conceitual de grande complexidade. No Brasil, as
pesquisas sobre letramento vém sendo desenvolvidas por autoras como Magda Soares (2002),
Leda Tfouni (1995), Rojo (2013) e Angela Kleiman (2008).

O trabalho pedagdgico realizado nas classes de alfabetizacdo, na maioria das vezes,
ndo forma alunos leitores e escritores competentes. As dificuldades encontradas nesse
trabalho sdo reveladas por meio dos altos indices de insucesso no processo de alfabetizacao.
No Brasil, ainda é significativo o nimero de criancas e adultos ndo alfabetizados. Dados da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad, 2011), divulgados pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), revelam que a taxa de analfabetismo € de 8,6%
para pessoas de 15 anos ou mais e de 3,9% para criancas entre 10 e 14 anos. No Ceara, 0s
indices sdo de 18,8% para pessoas de 15 anos ou mais e de 5,4% para criancas entre 10 e 14
anos. Fortaleza, com 6,9% de analfabetos no grupo de pessoas com 15 anos ou mais, € a 7°
capital com maior proporcao de analfabetos do pais. Para criancas entre 7 e 10 anos, o indice
registrado é de 12%, enquanto o percentual para criangas entre 10 e 14 anos é de 3%.

Vale destacar, porém, que esses dados do IBGE séo declaratérios, ou seja, sdo obtidos
através de resposta dos moradores de um domicilio a pergunta se eles sabem ler e escrever
pelo menos um simples bilhete, procedimento que acarreta uma compreensdo estrita de
alfabetizacdo. Por serem declaratdrios, esses dados sdo muito inferiores aos levantados pelas

avaliagdes externas como, por exemplo, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb).
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Em 2011, os resultados dessa avaliagdo indicaram que apenas 56% das criancas de 8 anos de
idade estdo alfabetizadas e somente 34,2% dos alunos que concluiram o 5° ano do ensino
fundamental atingiram o nivel adequado em Lingua Portuguesa. Em outras palavras, segundo
a escala Saeb, esses resultados demonstram que a maioria das criangas brasileiras ndo € capaz
de utilizar de forma competente a lingua escrita em préticas sociais.

Sabe-se, porém, que esse ndo € um problema recente, pois, ao longo de toda a histéria
da educacdo, a alfabetizacdo se apresenta como um problema social e um obstéaculo de dificil
superacdo. Diante desses resultados negativos na alfabetizagédo, surgem profissionais, sistemas
de ensino e gestores da administracdo publica que buscam insistentemente, por meio de
politicas, metodologias e estratégias, a superacao desse grave problema (KRAMER, 2004).

Tomando como referéncia a necessidade de utilizar variadas estratégias de ensino,
enumera-se a formacao de professores alfabetizadores como uma necessidade que ganha cada
vez mais destaque no cenario da educacdo brasileira. Na ultima década, surgiram algumas
iniciativas voltadas especificamente para a formagdo dos professores alfabetizadores.
Destacam-se o0 langcamento, em 2007, do PAIC, pelo governo do estado do Ceara, e também
algumas iniciativas nacionais tais como: o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA) em 2001, o Programa de Formacdo Continuada para Professores de
Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Pro-Letramento) em 2008, e, em 2012, o Pacto
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), inspirado no PAIC. No entanto, ainda ha
um distanciamento quanto a definicdo de politicas de alfabetizacdo que realmente assegurem
a todos os brasileiros o direito de acesso a leitura e a escrita.

Em suas pesquisas, Pimenta (2012) critica os modelos de formacgdo continuada dos
professores alfabetizadores, ao afirmar que, em muitos desses modelos, 0s professores sdo
considerados apenas como executores de propostas pedagdgicas ou, ainda, como simples
monitores de programas pré-elaborados.

No ano de 1992, Ndvoa destacava que as praticas docentes s6 se transformardo a
medida que o profissional ampliar sua consciéncia sobre sua atividade, acrescentando, ainda,
que as reformas educacionais ndo serdo concretizadas se o0s professores ndo forem
considerados parceiros delas.

Dessa forma, dar voz ao professor, possibilitar a visibilidade de suas atuacfes em sala
de aula, saber o que eles pensam e o0 que eles fazem, tornam-se acBes cada vez mais
importantes para a efetiva construcdo de uma proposta de formagdo que realmente possa

contribuir para a melhoria da educagéo.
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E discurso corrente na area da educacio a importancia de se partir da realidade da
crianga para a construcdo de novas aprendizagens. Na maioria das propostas de formacéo do
professor, entretanto, ndo se permite que esse profissional construa sua pratica e também néo
se parte de sua realidade, o que pode prejudicar a efetivacdo das propostas de formacéo. De
acordo como Kramer (2004, p. 126), “[...] para introduzir uma nova proposta € preciso partir
do que é feito concretamente em sala de aula, € preciso partir das experiéncias que
aparentemente podem ser equivocadas aos olhos de quem teve o tempo todo pago para
estudar e construir uma nova proposta’.

E preciso, portanto, considerar os professores como produtores de conhecimento, bem
como valorizar sua experiéncia acumulada, para, com base nesses pressupostos ajuda-los na
apropriacdo de conhecimentos que poderdo transformar criticamente sua pratica pedagdgica.
Porém, ha ainda uma incoeréncia entre 0 que se diz aos professores para desenvolverem com
os alunos e o que se faz com esses professores em alguns programas de formacao.
Tradicionalmente, algumas dessas formacdes consideram o professor como aquele que tem
pouco a oferecer, mas muito a aprender. Possibilitar uma aproximacao entre o0 que o professor
alfabetizador faz em sua sala de aula e 0os conhecimentos que fundamentam essa atuacao
consiste, assim, numa das alternativas para a superacdo das dificuldades de efetivacdo desses
programas de formacéo.

Neste trabalho, elegeram-se as concepgdes sobre alfabetizacdo de professores
participantes do PAIC como objeto de pesquisa. Acredita-se na importancia da formacéo do
professor como um dos pilares de construcdo de uma escola de qualidade. Conhecer as
concepcOes docentes sobre alfabetizacdo podera contribuir para as propostas de formacéo
continuada desses profissionais.

A alfabetizacdo na perspectiva do letramento, enquanto objeto de estudo, constitui-se
como um dos principais temas de pesquisa, bem como a discussdo sobre as intervencdes
pedagdgicas, em virtude do grande desafio que ainda necessita ser superado, que é o da
efetiva alfabetizacdo das criancas. Nesse contexto, a formacdo do professor alfabetizador
ganha destaque.

Com o intuito de identificar estudos relativos a formacéo de alfabetizadores, procedeu-
se a um levantamento no banco de teses e dissertacdes na Capes®. Elegeu-se o periodo

compreendido entre 2000 e 20123 e buscaram-se pesquisas a partir da definicdo prévia de trés

2 Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
* Esse periodo foi definido porque o ano 2000 antecede a criacdo do PROFA e 2012 se refere ao inicio desta
pesquisa, como também é o ano de implantagdo do PNAIC.
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eixos: formacao do professor alfabetizador, saberes docentes desses profissionais e programas
de formacdo de professores alfabetizadores. As pesquisas foram agrupadas em dois eixos
teméticos, de acordo com a proximidade do objeto desta investigacdo: Formacdo de
professores alfabetizadores e Concepc¢des de ensino e aprendizagem da lingua escrita.

As pesquisas apresentadas a seguir se referem a formacdo de professores

alfabetizadores.

1.2 Formacao de professores alfabetizadores

Nesse eixo tematico, identificaram-se cinco pesquisas relacionadas a formacgdo de
professores alfabetizadores (MAMEDE, 2000; BIERSTEKER, 2003; SOUZA, 2004; QUIM,
2004; ALMEIDA, 2011) e todas elas apresentaram valiosas contribuicdes para a presente
investigacao.

Mamede (2000) desenvolveu uma pesquisa com a finalidade de investigar como as
professoras alfabetizadoras compreendem as teorias sobre o processo de alfabetizacéo,
buscando uma aproximacédo dos conceitos e da pratica dos professores com a psicogénese da
lingua escrita, sendo essa relacdo teorico-pratica alvo de discussdo recorrente na época da
pesquisa da autora mencionada.

Com base em um estudo de caso multiplo, Mamede constatou que, em relacdo aos
aspectos teoricos sobre alfabetizacdo, a psicogénese da lingua escrita ainda ndo havia sido
reelaborada pelas professoras de forma consistente e segura e faltava clareza quanto ao ensino
a partir das hipoteses de escrita das criancas, uma vez que as professoras apresentavam
duvidas, insegurancas e confusdes conceituais.

A partir da andlise das praticas pedagdgicas, a autora observou que os métodos
tradicionais ainda ndo haviam sido superados na acdo docente das professoras alfabetizadoras
participantes de seu estudo, pois suas praticas centravam-se nas familias silabicas e no uso da
cartilha, e predominavam acdes tais como cépias, exercicios repetitivos de coordenacdo
motora e de memorizacéo.

A presente proposta de pesquisa se aproxima da pesquisa desenvolvida por Mamede
(2000), sobretudo no que se refere a compreensdo dos professores sobre alfabetizacao.
Distingue-se dela, contudo, em alguns aspectos: a pesquisa desenvolvida por Mamede teve
como foco analisar as mudancgas ocorridas nas concepcdes e nas praticas dos professores
alfabetizadores a partir dos estudos da psicogénese da lingua escrita. Este estudo, entretanto,

tem como foco analisar as concepgbes de alfabetizacdo dos professores alfabetizadores
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participantes do PAIC, que podem n&o estar diretamente vinculadas a uma perspectiva
especifica de alfabetizacéo.

Biersteker (2003) pesquisou as concepgdes de professoras em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem na alfabetizacdo. Ela observou que a maioria das professoras conhecem
os niveis de desenvolvimento da lingua escrita pelos quais passam as criangas para
compreender a representacdo alfabética. ~ No entanto, as professoras participantes do seu
estudo ndo sabiam propor atividades adequadas ao nivel psicogenético da lingua escrita em
que os alunos se encontravam. Assim como Mamede (2000), essa pesquisadora constatou que
as professoras possuiam conhecimento superficial sobre a proposta construtivista-
interacionista de ensino e, por isso, orientavam seu trabalho pedagdgico a partir de
informacdes fragmentadas.

Considera-se que, passados mais de dez anos das pesquisas descritas anteriormente,
parece ainda pertinente realizar investigacbes que analisem como o0s professores estdo
compreendendo o processo de alfabetizacdo. No Brasil, nos dltimos dez anos, foram
desenvolvidas diversas acOes de formacdo docente (PROFA, Pro-Letramento) voltadas
especificamente para a area de alfabetizacdo. No estado do Ceard, destaca-se o PAIC e torna-
se relevante realizar um estudo com a finalidade de conhecer as mudangas, pelo menos
supostas, que podem ou ndo ter ocorrido em relacdo as concepcOes de alfabetizacdo de
professoras participantes desse programa.

Em pesquisa sobre o desenvolvimento da escrita na Gtica dos alfabetizadores, Souza
(2004) constatou que os professores apresentavam conhecimentos basicos sobre a psicogénese
da lingua escrita, mas agiam de acordo com os modelos tradicionais de ensino da leitura e da
escrita. A pesquisadora verificou que os professores, embora conhecessem 0s conceitos
basicos da teoria psicogenética sobre aquisicdo e desenvolvimento da escrita e da leitura,
ainda mantinham o trabalho com base em procedimentos tradicionais. Eles alegavam que néo
havia estrutura educacional nas escolas e nem material didatico de acordo com a orientacédo
construtivista.

Diferentemente dos professores pesquisados por Souza (2004), as professoras sujeitos
desta pesquisa dispdem de um material didatico estruturado e disponibilizado pelo PAIC.
Essas professoras também participam de uma proposta de formacdo continuada ofertada pelo
referido programa. Esses aspectos que distinguem esses sujeitos nos instigam a investigar
como essas professoras com esse suporte tedrico-metodolégico compreendem o processo de

alfabetizacéo.
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Quim (2004) pesquisou, na percepcao dos professores alfabetizadores, a relagéo entre
teoria e prética. O autor verificou que em geral os professores fazem referéncias explicitas as
teorias que norteiam o trabalho do professor alfabetizador e acrescenta, ainda, que eles se
encontram em um momento de mudanga metodoldgica com vistas a uma adequagdo de sua
pratica. Em seus achados, ele observou também que alguns principios que se assemelham aos
construtivistas sdo passiveis de ser observados em algumas praticas, como, por exemplo, a
preocupacao com a necessidade de respeitar as fases do desenvolvimento infantil no processo
de ensino e aprendizagem.

Em 2004, Quim constatou mudanca metodologica no fazer docente do professor
alfabetizador. Nesta pesquisa, interessamo-nos, entdo, em conhecer, a partir das acdes de
formacdo do professor alfabetizador, qual a compreensdo de professoras participantes do
PAIC sobre o processo de alfabetizacdo, uma vez que, a pesquisa desenvolvida por Quim
ocorreu ha dez anos e nesse periodo, no Brasil, foram evidentes as a¢es de formacdo do
professor alfabetizador.

Em pesquisa mais recente, Almeida (2011) se propds a investigar como professoras
alfabetizadoras desenvolvem seu trabalho, bem como a analisar suas concep¢des sobre esse
processo de alfabetizacdo. A autora confirmou que as professoras buscam orientar seu
discurso com base construtivista, consideram a crianca como sujeito ativo no processo de
aprendizagem e compreendem a aprendizagem da leitura e escrita como um processo de
construcdo. No entanto, o pesquisador tambem observou a evidente fragmentacdo entre as
dimensdes tedricas e as praticas desenvolvidas pelas professoras no processo de construcao da
alfabetizacdo, visto que muitas vezes essas docentes ndo compreendem como organizar boas
situacOes de aprendizagem numa base construtivista.

A presente investigacdo aproxima-se das pesquisas aqui descritas, tendo em vista que
pretende analisar as concepcdes de professoras sobre o processo de ensino e aprendizagem da
lingua escrita em contextos distintos dos estudos identificadas no portal da Capes. A anélise
sera efetuada com um grupo de seis professoras participantes do PAIC na cidade de Fortaleza,
no Ceara. Observam-se no estado crescentes resultados na avaliacdo da alfabetizacdo a partir
da implantacdo desse programa, 0 que nos instiga a investigar se e como as concepgdes
docentes sobre alfabetizacdo desses profissionais influenciam esses resultados.

A seguir serdo apresentadas oito pesquisas que envolvem a tematica sobre concepgdes

de ensino e aprendizagem da lingua escrita.



23

1.3 Concepgdes de ensino e aprendizagem da lingua escrita

No Brasil, muitas pesquisas (BARRETO, 2004; FRANCA, 2006; PIATTI, 2006;
BAKKE, 2006; HERNANDES, 2008; SILVA, 2009; ROSSI, 2010; COUTINHO, 2011)
investigaram as contribuicdes efetivas dos programas de formacéo, principalmente o PROFA
e 0 Pré-Letramento, para a prética dos professores em relagdo a concepgdo de ensino e
aprendizagem da linguagem da lingua escrita.

A pesquisa de Barreto (2004) objetivou estabelecer a relacdo entre os saberes docentes
sobre a aquisicdo da linguagem escrita e a pratica de professores alfabetizadores que
participaram do PROFA. A pesquisa comprovou que 0s elementos tedrico-praticos sao
insuficientes na formac&o inicial e que esses elementos sdo mais explorados na formacao
continuada. Porém, a pesquisadora observou a fragilidade dessa formacdo em virtude da
descontinuidade de suas ac¢Oes formativas. Constatou também que o0s professores apresentam
diferentes estadios de apropriacdo dos conhecimentos tedrico-praticos em relacdo a aquisicao
da escrita. Em suas analises, a autora percebeu que a predominante superficialidade teorica
provocou incoeréncia em relagcdo a pratica, principalmente no que se refere as propostas
metodologicas, as mediacOes pedagogicas e a forma de lidar com os erros dos alunos.
Verificou, ainda, que as acOes dos professores oscilaram entre os métodos tradicionais e a
proposta construtivista. O referido estudo sugeriu que para a superacao desses problemas faz-
se necessario repensar a formacdo inicial e continuada, articulando teoria e prética.

O estudo de Barreto (2004) se assemelha a presente pesquisa. A diferenca entre esses
dois estudos reside na populacdo a ser investigada bem como nos impactos de um outro
programa de formacdo acerca das concepcbGes dos professores sobre alfabetizacdo. A
investigacdo proposta trata-se de um estudo com professoras que participam de uma formacao
em servico obrigatoria desde 2007, ainda em andamento no ano de 2014, o que evidencia a
continuidade dessa formacdo. Destaca-se ainda o lancamento nacional do PNAIC, programa
inspirado nos bons resultados do PAIC no estado do Ceara. Acredita-se que a percepcdo dos
professores participantes dessa formacdo sobre alfabetizagdo pode contribuir com
informacBes novas para os estudos na area de formacdo de professores, como tambem
identificar as contribuicdes, as potencialidades e as fragilidades do referido programa para
posterior aprimoramento de forma continuada.

Piatti (2006), em pesquisa acerca dos reflexos do PROFA sobre a pratica de
professoras e sobre seus discursos sobre alfabetizacdo, constatou avanco relativo ao discurso

das professoras no que se refere as concepces de alfabetizacdo, porém observou um
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descompasso entre o discurso defendido e a prética desenvolvida em sala de aula. Bakke
(2006), em pesquisa semelhante, também verificou algumas mudancas conceituais dos
professores quanto ao processo de alfabetizacdo ao observar em seus discursos uma base
construtivista. Constatou, ainda, algumas lacunas na préatica docente, e, em alguns casos, a
aparente incapacidade de esses professores conseguirem transpor essas concepgdes para a sua
pratica. A pesquisa ressaltou a importancia da formagdo continuada enquanto oportunidade
para reelaborar conceitos e préticas na alfabetizacéo.

Silva (2009) desenvolveu uma pesquisa com docentes buscando identificar as
contribuicdes do Profa e do Pro-Letramento para a pratica pedagogica das professoras
alfabetizadoras. Esse estudo revelou que as professoras, embora afirmem adotar 0s
paradigmas construtivistas e sociointeracionistas defendidos pelos citados programas, ainda
apresentam, no discurso e na pratica pedagdgica, alguns equivocos e distor¢des quanto a sua
aplicagéo.

Os perfis de formacéo dos professores que participaram dos estudos desenvolvidos por
Piatti (2006), Bakke (2006) e Silva (2009) se aproximam dos perfis das professoras que
participaram desta investigacdo, sobretudo no que se refere a vinculacdo em programas de
formacdo continuada. Distinguem-se entre si principalmente em relagdo ao programa de
formacdo dos quais os professores participam e ao lécus das pesquisas.

Outras experiéncias de programas de formacao se multiplicaram pelo Brasil. Coutinho
(2011) e Hernandes (2008) analisaram, respectivamente, os programas “Sao Luis Te Quero
Lendo ¢ Escrevendo” ¢ o “Letra ¢ Vida”. Os resultados nao diferem daqueles encontrados nos
programas PROFA e Pré-letramento, pois os pesquisadores constataram contribuicdes quanto
a base tedrico-pratica, bem como duvidas e contradi¢es na execucdo das acdes docentes.

Verificou-se que a distin¢do entre as pesquisas que analisam os impactos da formacao
continuada de programas especificos e a presente proposta relaciona-se ao programa de
formacdo PAIC, que oferece formacdo aos professores alfabetizadores vinculada ao material
didatico utilizado por alunos e professores em sala de aula. Dessa forma, o contexto que
envolve os professores da presente pesquisa € bastante distinto do das demais investigacdes
mencionadas.

Ressalta-se também que ainda ndo foram identificados registros de estudos que
analisem as concepcdes sobre alfabetizacdo dos professores alfabetizadores participantes do
PAIC sobre alfabetizacdo, o que atesta a originalidade da pesquisa proposta.

Em estudo sobre a contribuicdo das rotinas pedagdgicas implantadas pelo programa

em discuss@o para a melhoria dos resultados da aprendizagem, Rossi (2010) considerou que,
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apesar de a formacdo nortear o trabalho do professor, as rotinas foram ensinadas as
professoras como “produtos acabados” e, muitas vezes, inadequadas a realidade dos alunos e
das professoras. Quanto a relacdo teoria e préatica, a pesquisadora constatou que a formagédo
aconteceu de forma inadequada, pois a prética pedagogica foi desenvolvida como
treinamento, negligenciando o que o professor ja realiza em sala de aula.

Na pesquisa de Rossi (2010), observou-se que os saberes dos professores e o trabalho
que o professor ja realizava em sala de aula foram negligenciados nas formacgdes oferecidas
pelo Paic. Sdo esses saberes e essas concepcdes sobre alfabetizacdo que a presente pesquisa se
propde a conhecer, acreditando que ouvir esses professores podera ser Util tanto como ponto
de partida para novas intervencGes como também para a sensibilizacdo dos formadores desse
programa acerca da necessidade de valorizar os saberes docentes como fundamentais para a
construgdo de novos conhecimentos. Nessa perspectiva, esta investigacdo podera contribuir
para a superagdo dessa relacdo de “repasse” de conteudos, através da qual os formadores
ensinam o que sabem aqueles que ndo sabem, desconsiderando o complexo processo de
producdo de saberes docentes sobre alfabetizagéo.

A pesquisa de Rossi (2010) analisou a formacdo dos professores da regido norte do
Ceara que participaram da formacdo oferecida pelo PAIC, centrando seu estudo na
implantacdo de rotinas pedagogicas. Algumas professoras participantes desse programa
também serdo os atores desta pesquisa. Contudo, nosso foco serd conhecer as concepgoes
apresentadas por essas professoras em relacdo a alfabetizacdo, assim como analisar as
contribuicdes teorico-praticas para os professores alfabetizadores a partir da implantacao
desse programa na rede municipal de Fortaleza.

As pesquisas que analisaram os programas de formacdo continuada evidenciam a
necessidade de uma reflexdo acerca dessas formagdes, pois seus resultados tém se mostrado
frageis, uma vez que as mudancas conceituais propostas por eles muitas vezes ndo se refletem
na pratica pedagogica dos professores alfabetizadores.

Observa-se que o processo de formacdo docente do PAIC, embora ja tenha sido
revisitado, ainda se apresenta como um desafio. A superacdo desses desafios parece depender,
em grande parte, de uma articulacdo entre teoria e pratica, como também da constante
reflexdo sobre as concepcdes e as praticas alfabetizadoras proposta neste trabalho.

Diante do exposto, apresentam-se a seguir as questdes que nortearam esta

investigacao:
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e Quais as concepcbes de professoras alfabetizadoras participantes do (PAIC), em
Fortaleza, acerca da alfabetizagéo?

e Quais teorias cientificas embasam as concepg¢des dessas professoras a respeito da
alfabetizagéo?

e Quais as implica¢bes das contribuicbes tedricas do PAIC na prética pedagogica dos
professores participantes?

e Que saberes subjazem e/ou se articulam as percepg¢des de professoras participantes do
PAIC, em Fortaleza, sobre alfabetizacéo?

Propondo como base esses questionamentos, 0s objetivos desta pesquisa foram assim
delineados:

Geral

o Analisar as concepcdes sobre da alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras do 1° ano

do Ensino Fundamental participantes do PAIC da rede municipal de Fortaleza.

Com base no objetivo geral, elegem-se 0s seguintes objetivos especificos:

Especificos

e Analisar as teorias cientificas que embasam as concepcdes de professoras
alfabetizadoras participantes da formacdo do PAIC em relacdo a alfabetizacao.

e Investigar, na visdo de professoras participantes do PAIC, as implicacBes das
contribuicBes tedricas desse programa em sua pratica pedagOgica a partir das
concepcdes levantadas por essas professoras.

e Identificar quais saberes subjazem e/ou se articulam as concepcdes sobre alfabetizacdo

de professoras participantes do PAIC em Fortaleza.

Este trabalho estd estruturado da seguinte forma: além desta introducdo, o capitulo

dois versa sobre a fundamentacdo tedrica da pesquisa e constitui-se essencialmente da



27

discussédo do referencial interacionista com base na obra de Vygotsky, da psicogénese da
lingua escrita, do conceito de alfabetizacdo e letramento e dos saberes docentes.

No terceiro capitulo é descrita a metodologia utilizada na pesquisa de campo,
apresentado um breve relato da abordagem qualitativa e dos instrumentos utilizados para a
coleta de dados e, ainda, os critérios de escolha e a caracterizagdo das escolas e dos sujeitos
participantes deste estudo.

No quarto e quinto capitulos constam as analises do contetdo obtido durante a coleta
de dados da pesquisa, com vistas a relaciona-las aos objetivos previamente definidos.

Nas consideragdes finais retomamos as informacdes e as constatacdes mais relevantes

evidenciadas neste estudo.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA E REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo sdo apresentados 0s conceitos tedricos que nortearam esta pesquisa. O
estudo se insere na abordagem sociointeracionista fundamentada em Vygotsky (1991, 2001) e
Luria (2010), e especificamente em seus estudos historico-culturais sobre mediagdo e a pre-
historia da lingua escrita. Este estudo estar4 embasado na Psicogénese da Lingua Escrita de
Ferreiro e Teberosky (1985), elaborada a partir do referencial piagetiano, assim como também
nos conceitos de alfabetizacdo e letramento, tendo como referéncia autores como Soares
(2002, 2003 e 2004), Simonetti (2008) e Tfouni (1995).

A outra vertente deste estudo se baseia na formacdo de professores, mais
especificamente nos saberes docentes e suas implicagcOes para a formacéo inicial e continuada.
Serdo destacadas as contribuicdes de Tardif e Gauthier (1996), Tardif (2010), Gauthier (1998)
e Pimenta (1999, 2012), entre outros autores. No entanto, € importante ressaltar que esta

investigacdo ndo se concentra na formacao docente, mas nas concepcdes sobre alfabetizagéo.

2.1 Concepcdes sobre alfabetizacdo: o desenvolvimento da linguagem escrita na
perspectiva histérico-cultural

Os estudos da Psicologia Historico-Cultural, especificamente as teorias de Vygotsky e
Luria, acrescentaram grandes contribuicdes para a compreensdo dos processos psiquicos da
aprendizagem da linguagem escrita, relativos aos caminhos percorridos pela crianca no
processo de alfabetizacao.

Os autores mencionados consideram que a crianca, antes mesmo da idade escolar, ja
adquiriu habilidades e técnicas que orientam o caminho para o aprendizado da escrita
simbdlica. Portanto, ao iniciar o processo de alfabetizacdo, a crianca ja percorreu algumas
etapas fundamentais para o aprendizado da linguagem escrita.

Conhecer as caracteristicas dessas fases concede ao educador um importante
instrumento para a realizacdo de uma mediacdo pedagdgica que auxilie a crianca na
apropriacdo da linguagem escrita. Na perspectiva historico-cultural, a aprendizagem se da na
interacdo com a cultura e o meio social, e € mediada pelo outro e pela linguagem.

Uma das preocupacdes de Vygotsky (1991) era que a Pedagogia desenvolvesse um
procedimento cientifico efetivo para o ensino da linguagem escrita. Para esse autor, a
principal meta da Pedagogia deveria ser o conhecimento das reais necessidades das criancas

no aprendizado de uma linguagem escrita viva. Visando conhecer quais Sdo essas
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necessidades, o autor desenvolveu com seus colaboradores uma pesquisa denominada pré-
historia da escrita, na qual foi delineado o percurso do desenvolvimento desse signo na
crianca. Essa pré-histdria representa o periodo que antecede a idade escolar, no qual a crianca
desenvolve técnicas primitivas, habilidades e destrezas que auxiliardo no aprendizado da
escrita formal.

A partir desse estudo, Vygotsky e Luria apontam os motivos pelos quais uma crianca é
levada a escrever, e analisam também aspectos importantes desse desenvolvimento, que,
segundo os autores, acontece antes mesmo da entrada da crianca na escola. Luria (2010, p.
143) afirma que “[...] a historia da escrita na crianca come¢a muito antes da primeira vez em
que o professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra como formar letras”.

Para compreender a histéria do desenvolvimento da escrita, destacam-se, entre 0s
aspectos estudados pelos autores mencionados, 0s gestos, o brinquedo e o desenho como
alguns dos instrumentos simbolicos utilizados pela crianca e que estdo relacionados com a
aprendizagem desse signo.

Para Vygotsky (1991), o gesto seria 0 signo visual que contém a futura escrita. Os
gestos seriam a escrita no ar e 0s signos escritos sdo, simplesmente, os gestos que foram
fixados. Segundo ele, os gestos relacionam-se com a escrita pictografica, sendo os simbolos
derivados da linguagem gestual, como, por exemplo, um sinal indicativo de dire¢do, que
representaria o ato de indicar com o dedo.

Existem ainda outros dois dominios em que se pode observar como 0s gestos estdo
ligados a origem dos signos escritos. O primeiro dominio refere-se ao estudo dos rabiscos e
dos desenhos, e 0 segundo seriam os brinquedos simbolicos. Quanto aos rabiscos e desenhos,
Vygotsky (1991) verificou que, em geral, as criancas dramatizam com gestos antes de utilizar
o0 recurso grafico. O autor exemplifica esse recurso ao afirmar que uma crianca, ao desenhar o
ato de correr, comeca por demonstrar 0 movimento com os dedos e usa, em seguida, 0s tragos
como um recurso complementar.

Quanto ao segundo dominio (brinquedos simbolicos), para Vygotsky (1991), o
desenvolvimento do simbolismo através do brinquedo também utiliza o0 gesto. A crianga, ao
transformar o objeto real em simbdlico, o faz utilizando-se dos gestos, alterando o significado
do objeto real. Para VVygotsky, ndo importa a similaridade entre o objeto com que se brinca e o
objeto denotado; o mais importante é utilizar o objeto como brinquedo, executando com ele
um gesto representativo, o que revela a funcdo simbodlica do brinquedo. Por exemplo, se uma
crianca pega uma garrafa plastica ou um pedaco de madeira e faz o0 gesto de segurar um bebé

no colo ou dar-lhe de mamar, ela transforma esse objeto em boneca ou bebé. Para o autor, sdo
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0s gestos que atribuem ao objeto a funcdo de signo, e a brincadeira de faz-de-conta é
considerada “[...] como condi¢do para o desenvolvimento da linguagem escrita” (1991, p. 74).
Para ele, essas brincadeiras sdo uma forma particular de linguagem em estagio embrionario,
que em muito contribuirdo para o desenvolvimento da escrita.

Vygotsky constatou que o desenho se inicia quando a crianca j& progrediu na
linguagem falada, uma vez que a fala é considerada por essa linha de pensamento como
organizadora da vida interior. Essa representacdo através do desenho inicia-se primeiro pelo
desenho de memdria, no qual as criangas ndo desenham baseadas no que veem, mas sim, no
que conhecem. Na verdade, elas ndo se importam muito com o objeto real. Em seus desenhos,
as criangas acrescentam elementos, assim como omitem outros, preocupando-se mais com 0
simbolismo do que com a similaridade em relacdo ao objeto desenhado. Os primeiros
desenhos infantis lembram bastante os conceitos verbais que comunicam somente aspectos
essenciais dos objetos.

Para Vygotsky (1991), quando a crianca desenha, ela o faz como se estivesse contando
uma histéria, o que requer um certo grau de abstragdo. Dessa forma, o desenho € uma
linguagem grafica que tem por base a linguagem verbal. Essas constatacdes forneceram
elementos para que o autor concluisse que os desenhos das criancas sdo fases preliminares
para o desenvolvimento da linguagem escrita.

Em um experimento de Vygotsky (1991), foi proposta as criancas no inicio da idade
escolar a realizacdo da representacdo simbolica de frases mais complexas. A partir dai, ele
observou uma tendéncia da crianca de mudar da escrita pictografica para a ideogréafica, em
que os significados eram representados por sinais simbdlicos mais abstratos, representando
sua proximidade com a lingua escrita.

Entre as pesquisas desenvolvidas por Vygotsky e seus colaboradores, Luria foi o que
mais se aprofundou nos estudos sobre a simbolizacdo da escrita em criangas na fase pré-
escolar. Seu objetivo era conhecer as técnicas que as criancas utilizam para recordar
informacBes das quais a memoria ndo da conta. Para esse estudioso, sdo essas técnicas
desenvolvidas em interacdo com a cultura que preparam para a aprendizagem da escrita
formal.

Na realizacdo desse estudo, Luria (2010) solicitava que as criancas memorizassem
uma certa quantidade de frases que normalmente ultrapassava a capacidade da crianca de
recordar. Assim, quando a crian¢a demonstrava incapacidade de lembrar as sentencas, Luria
Ihe entregava um pedaco de papel e pedia-lhe que anotasse as palavras que estavam sendo

apresentadas. O pesquisador relata que, na maioria das vezes, a crianga ficava desnorteda e
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alegava nédo saber escrever, e ele afirmava para as criangas que os adultos escrevem quando
precisam lembrar algo, explorando, assim a tendéncia das criangas para a imitagcdo. Dessa
forma, sugeria que a crianga inventasse alguma coisa para escrever aquilo que seria dito.

Luria identificou, atraves desse experimento, algumas fases na aquisicdo de técnicas
que encaminham a crianga ao aprendizado da escrita. A primeira fase foi denominada por ele
de fase da pré-escrita ou escrita pré-instrumental. Nela, as criancas, de um modo geral, ndo
veem a escrita como instrumento ou meio, apenas imitam o formato da escrita do adulto
produzindo rabiscos, os quais ndo possuem a funcéo de recordagéo e nédo representam algum
significado, sendo puramente externos e imitativos.

Luria nominou a segunda fase de escrita ndo diferenciada, em que o0s rabiscos sdo
utilizados para lembrar o que foi dito. Esses rabiscos representavam sinais topograficos que
apresentavam pistas para auxiliar a memoria, por exemplo, palavras ou frases curtas sao
registradas com linhas curtas, e palavras ou frases longas com rabiscos longos ou um grande
namero de rabiscos. Outra estratégia utilizada pelas criancas era distribuir sinais especificos
em diferentes lugares na folha, que lhes possibilitavam lembrar o que foi dito por sua
localizagdo. Essa fase € considerada instavel, pois depois de algum tempo a crianca pode
esquecer o que registrou.

Consoante Luria, a escrita diferenciada caracteriza a terceira fase, em que a crianca
passa a se preocupar em registrar o conteudo da frase utilizando recursos como quantidade,
cor e forma. Nessa fase, os signos tém sentido e expressam um conteudo. A crianga, ao ser
solicitada a escrever algumas sentengas como “Carvao muito preto” e “O homem tem duas
pernas” registra a primeira com linhas mais escuras e a segunda com o desenho de duas
linhas. Ao ser solicitada a ler as sentencas, ela logo se recorda de ambas, em funcdo da forma
que fora utilizada como recurso.

A quarta fase se refere a escrita por imagens, quando a crianca ja domina a pictografia,
e o0 desenho deixa de ser espontaneo para se transformar numa forma de escrita, em um
registro pictografico. A partir de entdo, a crianca descobre que o desenho pode ser um meio
para ajuda-la a lembrar o que escreveu, e descobre, assim, a natureza instrumental da escrita.
No entanto, esse desenho ainda é utilizado como um instrumento que representa um conteudo,
e ndo como um desenho em si mesmo.

Luria (2010) considera que a escrita por imagens representa uma etapa natural no
desenvolvimento da escrita da crianca, que serd, posteriormente, suplantada pela escrita
alfabética. Seus estudos revelam que a passagem da escrita pictografica para a simbélica

representa um marco no desenvolvimento infantil.
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Nesse caminho percorrido da escrita pictografica para a escrita simbdlica, a crianca
terd que compreender que sinais escritos podem representar os simbolos falados. Nesse
sentido, Vygotsky (1991, p. 77) afirma que “[...] para isso a crianga precisa fazer uma
descoberta basica — a de que se pode desenhar, além de coisas, também a fala”. Para esse
autor, foi essa descoberta que levou a humanidade ao brilhante método da escrita utilizando
letras e frases, e essa mesma descoberta conduzird a crianca a escrita literal. Essa transicao
deve ser pedagogicamente propiciada pelo deslocamento da atividade da crianca do desenhar
coisas para desenhar a fala. Vygotsky (1991) considera que o segredo do ensino da linguagem
escrita consiste em organizar adequadamente essa transicdo para que ela aconteca de maneira
natural, pois a crianga, quando se apropria dessa compreensao, passa a dominar e aperfeicoar
esse método.

As pesquisas realizadas por Vygotsky e Luria (2010) revelaram o longo caminho
percorrido pela crianca até a fase da escrita simbdlica, passando pelo brinquedo do faz-de-
conta, pelos rabiscos e desenhos. A partir dos resultados desses experimentos, tornou-se
possivel compreender por que as criangas aprendem a escrever em um tempo relativamente
curto. Sobre esse aspecto, Luria (2010, p. 142-143) conclui:

Se apenas pararmos para pensar na surpreendente rapidez com que uma crianga
aprende as técnicas extremamente complexas, que tem milhares de anos de cultura
por trés de si, ficara evidente que isto s6 pode acontecer porque durante os primeiros
anos de seu desenvolvimento, antes de atingir a idade escolar, a crianca ja aprendeu
e assimilou um certo nimero de técnicas que preparam o caminho para a escrita,

técnicas que a capacitam e que tornaram incomensuravelmente mais facil aprender o
conceito e a técnica da escrita.

Conhecer essas técnicas de desenvolvimento da escrita relatadas por Vygotsky e Luria
constitui para o professor um importante instrumento para direcionar seu trabalho pedagogico
e ensinar seus alunos a escrever, uma vez que o dominio da lingua escrita demanda
aprendizagem conceitual e a necessaria mediacdo docente.

Os estudos de Vygotsky (2001) enfatizam a natureza social do desenvolvimento
psicolégico. O autor considera que o sujeito se constitui através das relagcdes sociais. Um de
seus conceitos fundamentais se refere a mediacdo, que, para ele, demarca a especificidade de
toda a atividade humana.

Nessa perspectiva, a construcdo do conhecimento é mediada socialmente. Em relacao
a aprendizagem da linguagem escrita, ndo poderia ser diferente. Ela envolve processos
psiquicos que precisam ser mediados pelo outro e pela linguagem. Cabe, portanto, a

instituicdo escolar, através dos professores, a importante missdo de realizar as mediacGes



33

necessarias para proporcionar ao sujeito o aprendizado do saber social historicamente
elaborado.

Para Vygotsky (2001, p. 331), as interveng0es mediadoras sdo fundamentais no
processo de aprendizagem. Sobre esse aspecto, o autor assinalou que “[...] na escola a crianga
ndo aprende o que sabe fazer sozinha, mas o que ainda ndo sabe e Ihe vem a ser acessivel em
colaboracdo com o professor e sob sua orientagdo”. Nessa analise, 0 autor ainda aponta que a
crianca, quando orientada e em colaboracdo, pode resolver tarefas mais complexas do que se
estivesse sozinha, e a imitacdo se constitui como importante influéncia para o processo de
aprendizagem.

O autor reavalia e valoriza o papel da imitacdo no aprendizado, ao propor o conceito
de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Ele justifica afirmando que uma pessoa sé imita
aquilo que esta no seu nivel de desenvolvimento. A imitacdo e a brincadeira indicam um nivel
de desenvolvimento a ser trabalhado.

A ZDP revela o desenvolvimento real futuro, aquilo que hoje a crianga faz com a
ajuda de um adulto ou de outra crianca, ela serd capaz de realizar sozinha, depois de
internalizar o aprendizado. A ZDP define as fungcfes que ja possuem as bases necessarias para
serem desenvolvidas. Através dela, também ¢é possivel entender o curso futuro do
desenvolvimento da crianca e observar a dindmica desse processo, ao propiciar 0 acesso
aquelas funcdes que ainda estdo em processo de maturacdo. Vygotsky (1991, p. 113) afirma
que “[...] a zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcdes que ainda nao
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagéo, fun¢bes que amadurecerdo, mas que
estdo presentemente em estado embrionario”. Portanto, ¢ nesse campo de transicdo que a
intervencao pedagogica devera atuar.

Para Vygotsky (1991), o ambiente influencia a internalizacdo das atividades cognitivas
no individuo, de modo que o aprendizado leva ao desenvolvimento. Portanto, o
desenvolvimento mental s6 pode realizar-se por intermédio do aprendizado. Esse processo de
aprendizagem das criancas € estimulado pela natureza social de sua espécie. Quando a crianca
é inserida numa atividade coletiva ela é capaz de aprender muito mais e, assim, ultrapassar 0s
limites do desenvolvimento real e alcancar a maturidade dessa funcdo. Sobre a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem Vygotsky (1998, p. 118) destaca:

Um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, 0 aprendizado desperta VArios processos

internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga
interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperacdo com Seus
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companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte das
aquisicBes do desenvolvimento independente da crianga.

Os aspectos mais importantes de suas hipoOteses sdo que o aprendizado resulta em
desenvolvimento mental e que os dois nunca sdo realizados ao mesmo tempo, pois o
desenvolvimento caminha atras do processo de aprendizagem. Se a aprendizagem impulsiona
o0 desenvolvimento, destaca-se aqui o papel essencial da escola na condugédo desse processo.

A partir do momento que a escola conhece o desenvolvimento j& consolidado, podera
tracar as metas que precisam ser alcancadas, tendo como balizadores as possibilidades
intelectuais da crianca. O professor, por sua vez, pode provocar avangos ao intervir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos.

Vygotsky (2010) salienta que a ZDP ndo pode ser tomada de forma descontextualizada
para que ndo ocorram interpretacdes simplistas. Essas interpretacdes podem resultar em um
ensino tradicional, pautado na transmissdo, centrado na atividade do professor e ndo na
atividade do aluno.

Para compreender a forma como se da a interacdo pedagogica por meio da ZDP, é
preciso considerar que é nessa area onde as interacdes e as mediagcdes ocorrem. Ela se amplia
e se modifica com a colaboracdo do outro, que pode ser um professor, outras crian¢as ou uma
atividade. Vale destacar que um maior desenvolvimento psicolégico e intelectual requer
intencionalidade pedagdgica; no caso da lingua escrita, € preciso qualificar as intervencdes
que ajudardo a crianca a trabalhar na ZDP.

Vygotsky (2001) considera que a linguagem escrita se constitui como um sistema de
signos que determina os sons e as palavras da linguagem oral. Para 0 dominio desse sistema
simbdlico, é necessario que a crianca desenvolva certas funcdes superiores, especificamente a
abstracdo. A funcédo da abstracao seria fazer com que a fala gradualmente seja substituida pela
escrita, uma linguagem que nao usa palavras, mas as representa.

Vygotsky (2001) explica que uma das maiores dificuldades das criancas no
aprendizado da lingua escrita seria a compreensao das diferencas entre a linguagem falada e a
escrita, pois a linguagem escrita ndo é pronunciada, mas pensada. Ou seja, antes de registrar
os sistemas simbdlicos, a crianca precisa representa-los no pensamento, o0 que exige maior
nivel de abstracéo.

A abstracdo, fundamental para o desenvolvimento da escrita, estd entre o que
Vygotsky classificou como fun¢des psicoldgicas superiores, assim como a atencdo voluntaria,
a memorizacdo e o planejamento. A transmissdo dessas funcbes, dos adultos que ja as

possuem para 0s outros individuos em desenvolvimento, é produzida mediante a atividade ou
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a interatividade entre a crianga e 0s outros, que podem ser adultos ou companheiros de
diversas idades, e na ZDP. Os processos superiores sdo produtos da evolucdo historica
construidos na vida social, através de mediagoes.

No contexto de sala de aula, as interacOes entre alunos e professores provocam
intervencdes no desenvolvimento da crianga, principalmente quando essas interagcdes séo
utilizadas de forma produtiva e criam condi¢Ges para promover o aprendizado da escrita.
Vygotsky (2001, p. 332) afirma que o aprendizado da escrita “[...] € uma das matérias mais
importantes da aprendizagem escolar em pleno inicio da escola, que ela desencadeia para a
vida o desenvolvimento de todas as fungdes que ainda ndo amadureceram na criancga”.

A abordagem vigotskiana ressalta que ndo é qualquer tipo de prética pedagdgica que
levara o individuo a desenvolver suas funcGes psiquicas mais elaboradas. Somente sera boa a
aprendizagem que se adiantar ao desenvolvimento e conduzi-lo.

Apesar de a lingua escrita ser um elemento importante para o desenvolvimento
humano, muitas escolas ainda cometem alguns equivocos em seu processo de ensino e
aprendizagem. Vygotsky (1991, p. 70) faz criticas ao processo de alfabetizacdo ao expor a
seguinte afirmacéo:

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em relacao ao
papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianga.
Ensina-se as criancas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se

ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecénica de ler o que esta
escrito que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal.

Ainda hoje, em muitas escolas, a escrita € vista com uma funcéo diferente da que é
atribuida pela sociedade. Nesse contexto, a escrita é tratada como um bem particular e
independente da vida social das criancas, ou seja, seu ensino nao estd fundamentado nas
necessidades desenvolvidas pelas criangas. Essa artificialidade presente no ensino da lingua
escrita pode ser superada quando esse ensino partir das necessidades advindas do cotidiano.

Dentro da abordagem vigotskiana, as motivacdes, as necessidades, as emocgdes e 0
interesse dos alunos sdo essenciais para a aprendizagem da escrita. O aluno deve compreender
0 objetivo da escrita para que ele a considere como uma atividade indispensavel. Nesse
sentido, a mediacdo desempenha papel fundamental e através dela se torna possivel ao
professor conhecer as necessidades e motivacdes desses alunos no contexto das relacdes de
ensino da lingua escrita.

No tocante ao aprendizado da linguagem escrita, Vygotsky (1991, p. 156) pontua que
“[...] ler e escrever deve ser algo que a crianga necessite, relevante para a vida.” Assim sendo,

evidencia-se a necessidade de rever as condi¢es de producdo da escrita na escola, para que
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essa escrita sem vida passe a ser uma escrita significativa. Nesse contexto, o professor atuaria
como o mediador que deve proporcionar aos alunos o acesso aos saberes sistematizados e ao
dominio desse inestimavel instrumento de cultura que é a escrita.

Em seguida, discutiremos a psicogénese da lingua escrita, que também fundamenta o

presente estudo, como ja foi dito.

2.2 Psicogénese da lingua escrita

No inicio da década de 1980, os resultados das pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky trouxeram mudancas de paradigma e provocaram significativas alteracdes na
fundamentacdo teérica na area da alfabetizacdo. Esses estudos acarretaram rupturas em
relacdo ao que se pensava até aquele momento sobre a aquisi¢do da lingua escrita.

A partir da descricdo da psicogénese da lingua escrita com um referencial piagetiano
obteve-se a compreensdo de como se aprende, ou seja, explicou-se o processo por meio do

qual a crianga constrdi o conceito de lingua escrita.

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é aquele que procura
ativamente compreender 0 mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogacGes
que este mundo Ihe provoca. Nao é um sujeito que espera que alguém que possui um
conhecimento o transmita a ele, por um ato de benevoléncia. E um sujeito que
aprende basicamente através de suas préprias acdes sobre os objetos do mundo, e
gue constréi suas préprias categorias de pensamento a0 mesmo tempo que organiza
seu mundo (FERREIRO e TEBEROSKY, 1985, p. 22).

Observa-se, entdo, profunda mudanca em relacdo as concepcdes tradicionais em que a
crianca era um sujeito passivo e que dependia de estimulos externos pra aprender. Na
perspectiva psicogenética, diferentemente, o sujeito assume papel ativo na construcdo de sua
aprendizagem.

As autoras desenvolveram seus estudos sobre a aprendizagem da lingua escrita
fundamentando-se na teoria de Jean Piaget. Ao justificar a base tedrica de seus estudos,
Ferreiro e Teberosky (1985, p. 28) afirmam: “A teoria de Piaget nos permite [...] introduzir a
escrita enquanto objeto de conhecimento, e 0 sujeito da aprendizagem enquanto sujeito
cognoscente”.

Nessa perspectiva, a construcdo do conhecimento baseia-se na atividade do sujeito em
interacdo com o objeto, nesse caso, a escrita — um objeto cultural. No que se refere a
aprendizagem da escrita, as autoras acreditam que esse processo se inicia muito antes de as

criancas entrarem na escola, uma vez que anteriormente as criangas ja interagem com



37

diferentes portadores de textos e praticas sociais de escrita. Os niveis estruturais da linguagem
de cada crianga variam conforme as experiéncias particulares com a lingua escrita.

Partindo desse pressuposto, as autoras pesquisaram as hipdteses desenvolvidas pelas
criancas no processo de conceitualizacdo da lingua escrita. Seus estudos apresentam o longo
caminho pela exploracdo de varias hipdteses que as criancas elaboram até a construcdo do
conceito de lingua escrita, enquanto sistema de representacdo do som da fala por sinais
gréaficos. E importante salientar que nem todas as criancas evidenciam a passagem obrigatoria
por todas as hip6teses descritas pelas autoras.

A partir do conhecimento dessas hipdteses, os erros de escrita das criangas em
processo de alfabetizacdo assumem novo significado, pois eles demonstram a construcdo do
conhecimento sobre a lingua escrita ja elaborado por elas. Dessa forma, cabe ao professor
compreender como 0 aluno representa ou interpreta a escrita e procurar identificar o que as
autoras chamam de erros construtivos, caracteristicos das fases em que se encontra a crianga,
e, assim, lancar atividades desafiadoras que levem ao conflito cognitivo.

Ferreiro e Teberosky (1985) caracterizam o processo evolutivo de aquisi¢cdo da escrita
em: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. Vale ressaltar que as caracteristicas
de cada nivel ndo sdo estanques, pois sd80 uma continuidade e representam superacoes
conceituais uns dos outros, nos quais as crian¢as constroem hipdteses mais elaboradas.

a) Nivel pré-silabico: nesse nivel, a crianca compreende que desenho é diferente de escrita.
Ela reproduz os tracos tipicos da escrita, que podem ser formas graficas de imprensa ou
cursiva, fator que vai depender do tipo de escrita com a qual ela tenha contato. A crianca
elabora a hipotese de que a escrita das palavras é proporcional ao tamanho dos objetos ao qual
se referem, e ela percebe também a necessidade de utilizar no minino duas ou trés letras para
escrever e da variacdo dessas letras para a escrita de palavras diferentes.

b) Nivel silabico: esse estagio caracteriza-se pela tentativa da crianca de dar um valor sonoro
a cada letra, o que a faz usar uma forma grafica para cada som. Na fase anterior, eram usadas
pelo menos duas ou trés formas de grafia para cada palavra, agora a crianca utiliza duas
grafias para uma palavra com duas silabas e assim sucessivamente. Nessa fase, a crianca
trabalha claramente com a hipotese de que a escrita representa partes sonoras da fala.

c) Nivel silabico-alfabético: nessa fase, ocorre a transicdo da hipotese silabica para a
alfabética, onde acontece um conflito entre a hipdtese silabica e a exigéncia de quantidade
minima de grafias, pois a crianca sente necessidade de uma andlise que vai além da silaba.

d) Nivel alfabético: nesse nivel, a crianga compreende que cada um dos caracteres

corresponde a valores sonoros menores que a silaba, e realiza uma analise sonora dos fonemas
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ao escrever. A identificagcdo do som muitas vezes pode ndo significar a identificacdao da letra
correspondente, o que pode provocar dificuldades ortogréficas na escrita.

A partir dessas constatacBes, torna-se possivel outro olhar para o processo de
aquisicdo da escrita, que, segundo Ferreiro e Teberosky (1985), inicia-se desde a mais tenra
idade.

Nenhum sujeito parte do zero ao ingressar na escola de primeiro grau, nem sequer as
criancas de classe baixa, os desfavorecidos de sempre. Aos 6 anos, as criangas
‘sabem’ muitas coisas sobre a escrita e resolvem sozinhas numerosos problemas
para compreender as regras de representagdo escrita. Talvez ndo estejam resolvidos
todos os problemas, como a escola espera, porém o caminho se iniciou (FERREIRO
e TEBEROSKY, 1985, p. 277).

Sdo inumeras as consequéncias dessa pesquisa para a aprendizagem da lingua escrita
na pratica pedagogica, pois, nessa perspectiva 0 aluno passa a ser o sujeito do processo e
constréi hipoteses sobre sua escrita. Soares (2004, p. 2) assinala que a perspectiva

psicogenética da aprendizagem da lingua escrita

[...] alterou fundamentalmente a concepcao do processo de aprendizagem e apagou a
distincdo entre aprendizagem do sistema de escrita e praticas efetivas de leitura e de
escrita. Essa mudanca paradigmatica permitiu identificar e explicar o processo
através do qual a crianga constréi o conceito de lingua escrita como um sistema de
representacdo dos sons da fala por sinais gréaficos, isto €, o processo através do qual
a crianca se torna alfabética, e, por outro lado, e como consequéncia, sugeriu as
condicBes em que mais adequadamente esse processo se desenvolve, isto é, revelou
o papel fundamental que tem, para o processo de conceitualizacdo da lingua escrita,
uma interacdo intensa e diversificada da crianca com préaticas e materiais reais de
leitura e de escrita.

Ressalta-se aqui, mais uma vez, a significativa mudanca na concepg¢édo do processo de
aprendizagem causada pela divulgacdo desses estudos ndo sO para quem ensina, mas,
principalmente, para quem aprende, ja& que o aprendiz participa ativamente do
desenvolvimento do seu processo de aprendizagem da lingua escrita.

Toda essa fundamentacdo tedrica traz aos educadores o entendimento de que a
alfabetizacdo, longe de ser apenas uma apropriacdo de um cddigo, envolve complexo
processo de elaboracdo de hipoOteses sobre a representacdo linguistica. Entretanto, como a
grande maioria dos conhecimentos em educacdo, 0 uso desses niveis psicogenéticos da lingua
escrita tornou-se corriqueiro, sem gue numerosos professores tenham compreendido seu real

significado.
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2.2.1 Especificidades entre alfabetizacéo e letramento

Segundo Soares (2004), em meados dos anos 1980, o termo letramento foi introduzido
na linguagem da educacdo e nas ciéncias linguisticas, e surgiu da necessidade de nomear
comportamentos e préticas sociais na area da leitura e da escrita. Esses comportamentos
apareceram para responder as exigéncias que a vida social e as atividades profissionais fazem
continuamente da leitura e da escrita.

A autora afirma que o termo letramento originou-se a partir das tentativas de ampliar o
significado de alfabetizacdo, ou seja, quando se buscou compreender 0s novos sentidos e
ideias relacionados a alfabetizagdo, tais como a necessidade do uso da leitura e da escrita em
situacOes sociais. Portanto, segundo Soares (2004, p. 18) letramento é “[...] o resultado da
acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever; o estado ou a condi¢do que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. Dessa forma,
considera-se letrado aquele que ndo somente |é e escreve, mas aquele que exerce as praticas
sociais de leitura e escrita.

Tfouni (1995, p. 20) enfoca os aspectos socio-histdricos no processo de aquisicdo da
escrita: “[...] enquanto a alfabetizagdo se ocupa da aquisi¢dao da escrita por um individuo, ou
grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos socio-historicos da aquisicdo de uma
sociedade”. Ao focalizar os aspectos socio-historicos, a autora chama a atencdo para o
letramento como um fenémeno cultural que se desenvolve através de praticas sociais ligadas a
leitura e escrita e as exigéncias sociais do uso dessas competéncias.

Soares (2003, p. 3) apresenta 0s seguintes requisitos como fundamentais para insercéo
do individuo no universo letrado: “[...] ele precisa apropriar-se do habito de buscar um jornal
para ler, de frequentar revistarias, livrarias, e, com esse convivio efetivo com a leitura,
apropriar-se do sistema de escrita”. A autora destaca que ¢ necessario saber fazer uso e
envolver-se nas atividades relacionadas a leitura e a escrita para que ocorra essa insercdo no
universo do letramento.

Da analise do exposto, compreende-se que, na perspectiva do letramento, a préatica
da escrita traz implicitas consequéncias sociais, politicas, econémicas, entre outras, uma vez
que o sujeito letrado faz uso da leitura e escrita para os mais diversos fins de forma
competente.

A partir da abordagem do conceito de letramento, surge a necessidade da analise de
sua relacdo com o conceito de alfabetizacdo, ja que, conforme Soares (2003), o termo

letramento teve origem numa ampliagdo do conceito de alfabetizacdo. Para essa autora,
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alfabetizacdo e letramento tém sido frequentemente confundidos, mas ela reforca a

necessidade de se fazer a distin¢ao:

A conveniéncia, porém, de conservar os dois termos parece-me estar em que,
embora designem processos interdependentes, indissociaveis e simultaneos, sdo
processos de natureza fundamentalmente diferente, envolvendo conhecimentos,
habilidades e competéncias especificos, que implicam formas de aprendizagem
diferenciadas e, consequentemente, procedimentos diferenciados de ensino
(SOARES, 20033, p. 15).

Cabe aqui conceber a alfabetizacdo em sua especificidade, que, para Soares (2003), se
constitui como processo que envolve consciéncia fonoldgica, compreensdo da relacdo entre
fonemas e grafemas, habilidades de codificacdo e decodificagdo, assim como conhecimento
dos processos de tradugdo da forma sonora para a escrita.

Segundo Soares (2003), o enraizamento dos conceitos de alfabetizacéo e letramento no
Brasil se explica a partir da analise de informacGes dos censos demogréaficos, as quais sao
comuns expressdes como iletrados, analfabetos funcionais e alfabetizacdo funcional. Quando
analisamos o conceito de alfabetizagdo funcional, que considera ndo s6é o aprendizado da
leitura e da escrita, mas também a capacidade de fazer uso social dessas habilidades,
observamos a extensdo do conceito de alfabetizacdo em direcdo ao conceito de letramento.

Para essa autora, a discussdo sobre os conceitos de letramento e alfabetizacdo e suas
relacdes ocasionou o que ela chama de “desinvengdao” da alfabetizagdo, pois, apesar da
diferenciacdo dos termos, ainda ocorre uma fusao deles, com prevaléncia do letramento. Para
Soares (2003a, p. 11), “[...] a alfabetizacdo, como processo de aquisicdo do sistema
convencional de uma escrita alfabética e ortografica, foi, assim, de certa forma obscurecida
pelo letramento.” O termo letramento ndo surgiu para substituir a alfabetizacdo, assim como
as atividades que envolvem as praticas sociais de leitura e escrita ndo substituem as atividades
sistematizadas para o desenvolvimento do dominio das técnicas da leitura e da escrita.

E importante esclarecer que a referida autora ndo defende a autonomia dos termos.
Pelo contrério, ela reconhece a necessidade de conciliacdo entre eles, porém sem a perda das
especificidades de ambos. Na verdade, o que ela defende é a indissociabilidade e a

especificidade do processo de letramento e do processo de alfabetizacao.

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema convencional
de escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita — 0 letramento. N&o sdo processos independentes, mas interdependentes e
indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préaticas
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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
relacdes fonema-grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2003,
p. 14).

Tradicionalmente, a alfabetizagdo tem focado principalmente a aprendizagem do
sistema convencional de escrita por meio de dois métodos, o sintético e o analitico, que
prevaleceram até meados dos anos 1980. Ferreiro e Teberosky (1885, p. 18) os definem como
“[...] métodos sintéticos, que partem dos elementos menores que as palavras, e métodos
analiticos, que partem da palavra ou de unidades maiores”. Ou seja, a alfabetizacdo ou partia
da andlise dos fonemas, silabas e letras ou da anélise de textos e frases.

O método sintético consiste, fundamentalmente, na correspondéncia entre o oral e o
escrito, entre 0 som e a grafia. Ele estabelece a correspondéncia a partir dos elementos
minimos (que sdo as letras), em um processo que consiste em ir das partes ao todo. Por outro
lado, 0 método analitico defende que a leitura € um ato global e audiovisual. Partindo desse
principio, os seguidores do método comecgam a trabalhar com base em unidades completas de
linguagem para depois dividi-las em partes menores. Por exemplo, a crianga parte da frase
para extrair as palavras e, depois, dividi-las em unidades mais simples, que sao as silabas.

De acordo com Soares (2003), o0 método sintético tornava os processos de letramento e
alfabetizacdo independentes, pois primeiro a crianca dominava a relacdo fonema-grafema e
somente depois compreenderia seu significado e a fungédo da escrita a partir do convivio com
diversos géneros textuais e portadores de textos.

Letramento e alfabetizacdo sdo processos simultaneos e interdependentes. Ou seja, a
crianga constroi seu conhecimento sobre o sistema alfabético e ortografico da escrita em
situacbes de letramento. Dessa forma, aprender a ler e escrever deve acontecer em um
contexto que faca sentido ao aluno.

[...] a crianca aprende a ler e escrever com melhor qualidade, letrando-se e
alfabetizando-se num ambiente, ‘vivo’ que lhe permita ver o mundo com
sentimento, com criacdo, tendo como mediadora uma professora que compreende a

indissociabilidade e a especificidade da alfabetizacdo e do letramento, ou seja, que
consegue alfabetizar e letrar (SIMONETT], 2008, p. 26). (Grifo do autor).

O ideal seria alfabetizar e letrar, ou seja, aprender a ler e escrever no contexto das
praticas sociais da leitura e da escrita, tornando-se alfabetizado e letrado ao mesmo tempo,
respondendo, assim, as inimeras demandas sociais da leitura, tais como: ler livros, revistas,
jornais; buscar informacGes numa bula de remédio, num cardapio, num manual de instrucéo;

escrever um bilhete, uma carta, um oficio, um e-mail, entre outros tipos de comunicacéo.
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Para alcancar esse objetivo de alfabetizar e letrar ha ainda a necessidade da superagédo
de alguns desafios, entre eles a garantia de uma escolarizagéo eficiente para toda a populagéo,
pois a escola é um espaco privilegiado para o aprendizado da lingua escrita, principalmente
para as classes sociais menos favorecidas. N&o se pode esquecer também da necessidade de
professores bem preparados para seu importante papel de mediadores do processo de
aprendizagem.

Sob essa 6tica, o professor desempenha um papel fundamental no processo educativo.
Tardif (2010, p. 228) destaca que “[...] em seu trabalho cotidiano com os alunos, sdo eles
(professores) os principais atores e mediadores da cultura e dos saberes escolares. Em suma, é
sobre os ombros deles que repousa, no fim das contas, a missdo educativa da escola” (grifo do
autor).

Considerando esse papel fundamental do professor enquanto agente do processo
ensino-aprendizagem, buscar-se-4, na discussdo sobre saberes docentes, um suporte tedrico
para a compreensao de quais saberes sdo aprendidos e construidos pelos professores em seu

processo de formacédo e no exercicio da docéncia.

2.3 Formacao de professores: os saberes docentes

Desde o fim da década de 1980, o campo de pesquisa sobre saberes docentes se
desenvolve internacionalmente de forma significativa, e, especialmente no Brasil, verifica-se
a ampliacdo desse campo a partir da década de 1990. Com base na premissa de que existe
uma base de conhecimento ou knowledge base* para o ensino. Pesquisadores como Shulman
(1986), Tardif e Gauthier (1996), Tardif (2010), Gauthier (1998) e Pimenta (2012)
investigaram e sistematizaram esses saberes mobilizados pelos professores, com o objetivo de
aprimorar a formacdo e de legitimar a profissao, iniciando um processo de profissionalizacéo.

Esses autores tém procurado mostrar a importancia desses saberes docentes ou saberes
dos professores para a formacdo e atuacdo desses profissionais. Eles concebem a pratica
individual e coletiva docente como lugar onde esses professores elaboram saberes na
profissdo e sobre ela. Reconhecem, assim, 0s professores como sujeitos do conhecimento e
produtores de saberes.

Pimenta (2012) destaca a necessidade de definir o termo “saber” e diferencia-lo do

termo conhecimento, considerando o saber como uma fase do conhecimento.

* Segundo Shulman (1986) sdo as compreensdes, habilidades, os conhecimentos e as disposicdes de que um
professor necessita para atuar efetivamente nas diversas situagdes de ensino.
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“[...] apesar de existir ja autoconsciéncia do saber, ¢ a fase em que o homem apenas
sabe, mas néo sabe ainda como chegou a saber. [...] o homem organiza o
conhecimento em formas preliminares, surgidas para atender necessidades praticas

imediatas, porém ndo alcanga o plano da organizagio metédica” (VIEIRA
PINTO, 1979 apud PIMENTA, 2012, p. 50).

O professor, ao deparar com os complexos problemas de sala de aula, confronta-se
também com a necessidade de usar seus conhecimentos e elaborar uma forma propria de
intervencdo, muitas vezes de forma criativa e original. Porém, esse processo de elaboracdo de
saberes é empirico e carece de organizacao intencional e metddica prépria da construcdo do
conhecimento.

A atividade docente se configura, assim, como uma atividade que demanda muito mais
do que a capacidade de execucdo, uma atividade que proporciona ao professor a elaboracédo e
a mobilizacdo de saberes proprios de seu oficio. Dessa forma, o saber dos professores ndo se
constitui como um saber Unico, mas de varios saberes, dada a multiplicidade de situacdes
proprias do trabalho docente. Sobre esse aspecto, Tardif e Gauthier (1996, p. 11) destacam
que “[...] 0 saber docente é um saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes
e produzidos em contextos institucionais e profissionais variados”.

Tardif (2010) considera que o0s saberes docentes provém das seguintes fontes:
formacdo inicial e continuada, cultura pessoal e profissional, conhecimento das disciplinas
que ensinam, e experiéncia de ensino e aprendizagens com o0s pares. O autor ressalta a
necessidade de situar historicamente esse profissional, que, além de sua formacdo académica
e profissional, carrega uma bagagem sociocultural. Sobre os diferentes tipos de saberes
mobilizados pelos professores, Tardif (2010, p. 36) afirma que

[...] a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungéo de transmisséo
dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os
quais o corpo docente mantém diferentes relagdes. Pode-se definir o saber docente

como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacgdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e

experienciais.

Nessa perspectiva, 0s saberes da formacéao profissional (das ciéncias da educacéo e da
ideologia pedagdgica) sdo aqueles transmitidos pelas instituicdes de formacdo docente; 0s
saberes disciplinares relacionam-se aos diversos campos do conhecimento (matematica,
historia, literatura, entre outros) e sdo saberes selecionados pela instituicdo universitaria sob a
forma de disciplina; os saberes curriculares correspondem aos objetivos, contetidos e métodos
gue a escola seleciona os saberes sociais como representativos da cultura erudita; os saberes

da experiéncia, que emergem da pratica cotidiana da profissdo e sdo validados por ela,
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incorporados por meio da experiéncia individual e coletiva, ndo provém de formagédo e nem
dos curriculos (TARDIF, 2010).

Ainda sobre a multiplicidade dos saberes docentes, Gauthier (1998) propbe que o
oficio docente é constituido de saberes. O autor classifica esses saberes em saber disciplinar,
referindo-se ao contetdo a ser ensinado; saber curricular, relativo ao programa de ensino da
disciplina; saber das Ciéncias da Educacdo, especifico e ndo relacionado com a acédo
pedagogica; saber da tradicdo pedagogica, relativo ao dar aulas, adaptado e modificado pelo
saber experiencial e validado pelo saber da acdo pedagdgica; saber da experiéncia, referindo-
se ao saber de jurisprudéncia particular, elaborado ao longo do tempo pelo docente; saber da
acdo pedagdgica, referente ao saber experiencial que se tornou publico e foi testado.

Esse autor considera que varios saberes formam o que ele chama de reservatorio, no
qual os professores se abastecem para responder as especificas situacdes de ensino. Quanto ao
repertorio, origina-se das pesquisas realizadas em sala de aula sobre o gerenciamento dos
contetdos e da turma pelos professores e diz respeito aos saberes da acdo pedagodgica, sendo
um subconjunto do reservatorio geral. Para 0 mesmo autor, reconhecer a existéncia desse
repertorio de conhecimentos ressignifica o olhar para esse profissional, que €, dessa forma,
concebido como um profissional que delibera de forma autdénoma, julgando e tomando
decisdes.

Pimenta (2012) € uma das autoras que tambem contribuem para que progressivamente
0 campo educacional dos saberes docentes se fortaleca. Ao tratar da mobilizacdo dos saberes
da docéncia, ela destaca a importancia desses saberes na construcdo da identidade
profissional, classificando-os em trés categorias denominadas: i) saberes da experiéncia,
separada em dois niveis: o nivel da experiéncia dos alunos que serdo professores e
construiram saberes durante a vida escolar e o da experiéncia dos professores produzidos no
trabalho pedagogico; ii) saberes do conhecimento, que se referem aos da formacao especifica
(portugués, matematica, artes, entre outras areas); iii) saberes pedagdgicos, que se relacionam
aos que viabilizam a acdo de ensinar. Para essa autora essas trés categorias identificam os
saberes necessarios para ensinar.

Pimenta (2012) afirma que a expressdao ‘“saber pedagdgico” designa saberes
construidos pelos professores no cotidiano de seu trabalho, que torna possivel a interacdo com
os alunos na sala de aula, e fundamentam a acdo docente. Ao fazer uso dessa expressao, ela o
faz diferenciando-a do conhecimento pedagdgico, concebido como aquele que é elaborado
por pesquisadores e tedricos da educacdo. No entanto, ao fazer essa diferenciacdo, Tardif
(2012, p. 50) explica:
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“N4o estamos, no entanto, reforcando ou mesmo estabelecendo a separagio entre os
que pensam e 0S que executam o ensino e/ou a educacdo. Ao contrario, 0 que
pretendemos é justamente mostrar que o professor, muitas vezes considerado um
simples executor de tarefas, é alguém que também pensa o processo de ensino. Este
pensar reflete o professor enquanto ser histdrico, ou seja, o pensar do professor é
condicionado pelas possibilidades e limitacdes pessoais, profissionais e do contexto

que atua”.

Tardif, Gauthier e Pimenta apresentam classificacdes tipoldgicas diferentes sobre
saberes docentes, mas com muitos pontos em comum, ndo sendo, portanto, excludentes. Suas
pesquisas evidenciam pontos de congruéncia, principalmente no que se refere a mobilizacdo
de saberes na acdo dos professores. Os trés compreendem o0s educadores como sujeitos que
possuem uma historia pessoal e profissional e que se constituem como produtores e
mobilizadores de uma pluralidade de saberes no exercicio de sua préatica. Esses autores
apontam que os estudos sobre os saberes docentes pretendem contribuir para a construgéo e o
reconhecimento da identidade profissional desses professores.

As pesquisas desses autores sobre os saberes docentes trazem, também, implicacfes
para o0 processo de formacéo inicial e continuada. Sobre esse aspecto, Pimenta (2012, p. 28)
destaca que “[...] considerar a pratica social como ponto de partida e como ponto de chegada
possibilitard uma ressignificacdo dos saberes na formacdo de professores”. A autora aponta
ainda que o processo de formacdo € na verdade autoformacdo, pois os professores, em
confronto com as experiéncias praticas nos contextos escolares, reelaboram seus saberes
iniciais.

Tardif (2010) propGe repensar a relagédo entre teoria e pratica, a partir da consideracao
dos professores de profissao como mobilizadores e transformadores de saberes. Opondo-se a
concepcao tradicional da relacdo entre teoria e pratica, na qual a pratica € desprovida de saber

ou detentora de um falso saber, Tardif afirma:

Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes, sujeitos
ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo é somente um espaco de aplicagdo
de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producdo de saberes
especificos oriundos dessa mesma pratica. Noutras palavras, o trabalho dos
professores de profissdo deve ser considerado como um espago pratico especifico de
producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor. Essa perspectiva
equivale a fazer do professor — tal como o professor universitario ou pesquisador da
educagdo — um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre
teorias, conhecimentos e saberes de sua prépria acdo (TARDIF, 2010, p. 234-235).

Nessa perspectiva, 0 autor destaca a necessidade de transformacdo nas praticas
formativas, que implicard em reconhecer os professores como parceiros e colaboradores nesse

processo de formagdo. Assim, os professores, com seus saberes, podem contribuir para
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possibilitar a analise de praticas concretas de sala de aula, permitindo a dialética entre a
formac&o tedrica e a pratica profissional.

A partir da analise das pesquisas sobre os saberes docentes, compreende-se que 0
reconhecimento dos professores como produtores de saberes e sujeitos do conhecimento,
assim como a legitimacéao desse repertdrio de saberes, deve constituir a base para a elaboracdo
dos programas de formacdo inicial e continuada. Nesse sentido, é preciso promover novos
instrumentos e préaticas de formacao em parceria com os professores.

Neste capitulo, discutimos os aportes tedricos que serviram de base epistemoldgica
para este estudo. Inicialmente sdo apresentados os pressupostos de Vygotsky e Luria,
sobretudo as questdes relativas a pré-histéria do desenvolvimento da linguagem escrita, a
ZDP e a mediacdo, destacando a funcdo do professor. Para a discussdo sobre alfabetizagéo,
abordamos a psicogénese da lingua escrita de Ferreiro e Teberosky, bem como 0s conceitos
de alfabetizacdo e letramento baseados em Magda Soares. O capitulo é finalizado com
algumas reflexdes sobre os saberes docentes e suas implicagfes para a formacéo inicial e
continuada, com destaque para as contribuicdes de Tardif, Gauthier e Pimenta.

No proximo capitulo serdo descritos os caminhos metodologicos percorridos para a

realizacdo da pesquisa.



47

3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo descrevemos a metodologia utilizada na pesquisa, apresentando a
abordagem qualitativa, os instrumentos utilizados na coleta de dados e, ainda, os critérios de
escolha e a caracterizacdo das escolas e dos sujeitos participantes deste estudo.

3.1 Tipo de pesquisa

Em funcdo do objeto de estudo e das particularidades da problemética em questdo,
definiu-se a pesquisa qualitativa para orientar o processo investigativo, desenvolvido em
forma de estudo de caso multiplo.

A pesquisa de abordagem qualitativa ganha cada vez mais espago em areas como
Psicologia, Educacdo e Administracdo de Empresas. Ela surgiu inicialmente no seio da
Antropologia e da Sociologia. Esse tipo de pesquisa tem como objetivo compreender o
comportamento e as experiéncias humanas, e se mostra uma opcdo para a analise de
fendmenos complexos, multifacetados e marcados pela subjetividade.

Nesse tipo de abordagem, o pesquisador € considerado o principal instrumento de
investigacdo. Mediante o contato direto e interativo com os participantes do estudo, procura
compreender os fendmenos a partir da perspectiva dos participantes da investigacdo, para
entdo situar sua interpretacdo dos eventos estudados. Partindo desses pressupostos, na
pesquisa qualitativa é compreensivel que o foco de estudo progressivamente se ajuste durante
a investigacao e que os resultados sejam descritivos (ALVES, 2013).

Ludke e André (1996, p. 44) enumeram as caracteristicas essenciais desse tipo de

pesquisa, entre elas:

O ambiente natural como fonte de dados e o pesquisador como principal
instrumento; dados predominantemente descritivos; preocupagdo maior com o0
processo do que com o produto; o significado que as pessoas dao as coisas e a vida
sdo os focos de atengdo especial pelo pesquisador; e a anélise dos dados segue o
enfoque indutivo.

Essa abordagem compreende que a realidade ¢ uma construcdo social da qual o
investigador é também participante, o que valoriza o papel do sujeito na construcdo do
conhecimento. As formas de interacdo sociais, as producdes culturais e a construcdo de
significados pelos sujeitos da pesquisa séo predominantes (ANDRE, 2005).

Entre as diversas formas que a pesquisa qualitativa pode assumir, o estudo de caso se

configurou como opgdo para o desenvolvimento desta investigacdo. A utilizacdo dessa
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abordagem metodoldgica é justificada pelo interesse em conhecer o objeto de estudo em sua
complexidade e totalidade.

Esse tipo de pesquisa possibilita a interpretacdo em contexto, retrata a realidade de
forma profunda e considera a multiplicidade de dimensdes presentes nas situagdes ou nos
problemas. Para tanto, usam uma variedade de fontes de informagdes tais como observagdes,
entrevistas e analise documental (LUDKE & ANDRE, 1996).

Considerando as especificidades desta pesquisa, ela pode ser classificada como um
estudo de caso multiplo. Nesse tipo de estudo, o pesquisador ndo se concentra em um caso
Unico, mas em varios casos. Sobre o estudo de caso multiplo, Yin (2001, p. 68) afirma que
eles “costumam ser mais convincentes”.

Com essa abordagem metodoldgica, pretende-se ampliar a compreensdo ou a
teorizacdo sobre um numero maior de casos. Ou seja, uma quantidade de professoras
participantes do PAIC que possam representar, por meio de critérios previamente definidos,

um grupo de participantes desse programa no estado do Ceara.

3.2 O contexto da pesquisa

A escola configura-se como o local onde ocorreu o levantamento de dados desta
pesquisa. No entanto, para um melhor entendimento deste estudo, faz-se necessario conhecer
0 contexto de formacdo no qual as instituicbes de ensino estdo inseridas. Assim sendo, sera
realizada a seguir uma apresentacdo do PAIC pela sua implicacdo direta com esta pesquisa.
Ressalta-se que este estudo nao analisou o PAIC enquanto programa governamental’, ¢ sim as
concepcOes que seis professoras participantes desse programa tém sobre alfabetizacao.

O processo de criacdo do PAIC iniciou em 2004, quando foi instalado o Comité
Cearense para a Eliminacdo do Analfabetismo Escolar. Esse comité contou com a
participacdo da Assembleia Legislativa do Estado do Ceara, do Fundo das Nacgdes Unidas
para a Infancia (Unicef), da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo
(Umdime)/CE, da Secretaria de Educacdo do Ceara (Seduc) e do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC), além de Universidades
cearenses a saber: Universidade Federal do Ceara (UFC), Universidade de Fortaleza (Unifor),
Universidade Estadual do Ceara (Uece) e Universidade Regional do Cariri (Urca).

A implantacdo do comité se deu a partir dos resultados de 2001 do Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb), no qual se evidenciaram dados alarmantes

relacionados a alfabetizagdo de alunos matriculados no segundo ano do Ensino Fundamental.
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Essa avaliacdo detectou que 60% dos estudantes cearenses que conclufam a quarta série® do
ensino fundamental apresentavam deficiéncias na leitura classificadas como de niveis criticos
e muito criticos.

O objetivo do Comité era explicitar a problematica do analfabetismo escolar. Para
tanto, desenvolveu trés pesquisas, cujos objetivos foram: diagnosticar o nivel de alfabetizacdo
das criancas do 2° ano do ensino fundamental; conhecer as formas de organizagéo da escola
para o processo de alfabetizacdo; analisar as condi¢des de formacao docente.

O diagnéstico revelou um quadro extremamente preocupante nas avaliagcGes
relacionadas ao nivel de alfabetizacdo, pois somente 42% das criangas produziram um
pequeno texto, em muitos casos composto por apenas duas linhas; 32% das criangas
chegavam ao final do primeiro semestre do 2° ano no nivel pré-silabico; 39% dos alunos ndo
conseguiam ler oralmente; 35% liam silabando; 20% conseguiram ler fluentemente um texto;
15% das criangas apresentavam o nivel de compreenséo desejado (GOMES, 2006).

Quanto as formas de organizacao das escolas, constatou-se que esses estabelecimentos
ndo priorizavam a organizacdo do espacgo e tempo para 0 processo da alfabetizacdo: as aulas
comecgavam tarde, terminavam cedo e tinham intervalos longos. As atividades relacionadas a
alfabetizacdo ndo eram devidamente trabalhadas, os professores ndo possuiam metodologia
para alfabetizar e abusavam de coOpias na lousa. O estudo revelou ainda que faltava
acompanhamento pedagdgico a esses profissionais.

No que se refere a formacao docente dos professores alfabetizadores, foram analisados
oito cursos de Pedagogia de Universidades da capital e do interior, como também o curso
pedagdgico no nivel médio do Instituto de Educacéo do Ceara.

Essa pesquisa revelou que a maioria das universidades ndo possuia estrutura curricular
adequada para formar o professor alfabetizador e que os cursos de Pedagogia nao tinham uma
proposta clara para formar esse profissional. Observou-se, ainda, que nos cursos de formacéo
inicial as teorias que abordavam a construcdo da lingua escrita eram propagadas de forma
ampla, o que contribuia para a ma interpretacéo e a perda da especificidade dessas teorias.

Em 2005, o comité divulgou esse diagndstico, e a partir de entdo foi institucionalizado
o PAIC, inicialmente em 60 municipios do estado do Ceara. Em 2007, o governo do estado do
Ceara assumiu a coordenacao geral através da Seduc, a qual possibilitou sua expansdo aos 184

municipios cearenses. Em maio de 2007, na ocasido do lancamento do programa, os prefeitos

® Na época da realizacéo dessa avaliagdo, o Ensino Fundamental era organizado em oito anos e atualmente a
organizacdo dessa etapa é de nove anos. Assim sendo, a quarta série desse periodo equivale ao atual 5° ano.
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desses municipios assinaram o pacto de cooperagdo para participar do programa. O pacto

assinado tinha as seguintes metas:

o priorizar a alfabetizagdo de criangas, redimensionando recursos financeiros para 0S
programas da area;

o estimular o compromisso dos professores alfabetizadores com a aprendizagem da
crianga, por meio da valorizagéao e profissionalizacdo docente;

e rever os planos de cargos, carreira e remuneracdo do magistério municipal,
priorizando incentivos para a funcdo de professor alfabetizador de criangas a partir de
critérios de desempenho;

« definir critérios técnicos para a selecdo de nucleos gestores escolares, priorizando o
mérito;

e implantar sistemas municipais de avaliagdo de aprendizagem de criangas e
desempenho docente;

o ampliar o acesso a educacéo infantil, universalizando progressivamente o atendimento
de criancas de 4 e 5 anos na pré-escola;

« adotar politicas locais para incentivar a leitura e a escrita.

A partir da implantacdo do PAIC, o governo de estado do Ceard se comprometeu a
oferecer aos municipios: apoio a gestdo, formagdo continuada dos professores da educacéo
infantil ao segundo ano do ensino fundamental, material didatico para alunos e professores, e
livros de literatura infantil para as salas de aula.

O objetivo geral do PAIC consistia em alfabetizar todos os alunos das redes
municipais até o segundo ano do ensino fundamental. Para tanto, o programa reconheceu a
necessidade de priorizar a alfabetizacdo, através do planejamento e da execucdo de agdes
sistémicas e articuladas mediante cinco eixos: educacdo infantil; gestdo da educacdo
municipal; literatura infantil e formacéo do leitor; alfabetizacao; avaliacdo externa. Apesar da
organizacdo em eixos, é importante destacar que as acGes de cada eixo deveriam ser
articuladas. Nos paragrafos a seguir, apresentaremos cada um dos €ixos e seus propositos de
atuacao.

O eixo da educacéo infantil consiste em assessorar a construcdo da politica municipal
de educacdo infantil, promover a universalizacdo do atendimento as criancas de 4 e 5 anos e 0
progressivo atendimento em creches das criancas de 0 a 3 anos. Essa politica visa também a

qualificacdo dos professores de educacgéo infantil para o desempenho de suas fungdes.
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Na gestdo da educacdo municipal, a finalidade € a implantagdo de gestdo educacional
com foco nos resultados, a formagéo gerencial de equipes técnicas e consultoria para elaborar
projetos para a melhoria da aprendizagem. O eixo da gestdo pedagdgica consiste em
implementar propostas pedagdgicas e mecanismos didaticos e metodoldgicos para eliminar o
analfabetismo e garantir a aprendizagem dos alunos, como também viabilizar a formacéo
docente e a participacao da familia nesse processo.

O PAIC oferece, através do eixo da literatura infantil e formacdo do leitor,
oportunidade de acesso a literatura infantil, promove a aquisicdo e a distribuicdo do acervo e
objetiva despertar o interesse e 0 gosto dos alunos pela leitura, além de adotar politicas locais
para o incentivo da leitura e da escrita.

O eixo da alfabetizagdo tem como objetivos: oferecer cooperacao técnico-pedagdgica
aos municipios para a implantacdo de propostas didaticas de alfabetizacdo; produzir materiais
didaticos estruturados para professores e alunos do 1° e do 2° ano e material de apoio
pedagdgico para professores e alunos do 3° ao 5° ano do ensino fundamental dos 184
municipios do Ceard; viabilizar a formacao docente continuada e em servigo nos municipios,
através de formadores do PAIC das Secretarias Municipais de Educacdo (SMEs); realizar
acompanhamento pedagdgico aos municipios.

O eixo da avaliacdo externa subsidia as SMEs no conhecimento de sua realidade
educacional, para que essas secretarias desenvolvam estratégias adequadas de intervencéo
pedagdgica. O desafio desse eixo é promover a autonomia e a capacidade técnica das equipes
municipais na conducdo de suas avaliacGes do processo de alfabetizacdo, bem como analisar
0s resultados e promover a intervencao necessaria.

Considerando a importancia da avaliagdo como instrumento eficaz de gestédo, e em
decorréncia da prioridade dada a alfabetizacdo, o governo do estado do Ceara idealizou, em
2007, o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Béasica do Ceard com énfase em
alfabetizacdo (Spaece-Alfa) e incorporou a avaliacdo da alfabetizacdo. Essa avalia¢do € anual,
externa e censitaria, e visa identificar o nivel de proficiéncia em leitura dos alunos do 2° ano
do Ensino Fundamental da rede publica estadual e municipal.

A partir dos resultados dessa avaliacdo, o PAIC propbde que 0S municipios
desenvolvam as intervencdes pedagogicas necessarias, considerando que os resultados da
avaliacdo devam ter um carater diagnostico e formativo. Nesse sentido, esses resultados
podem ser utilizados para a melhoria do trabalho desenvolvido pelos professores, norteando
as devidas intervencdes, e como base para direcionar as formagoes oferecidas aos professores

pelas secretarias municipais.
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No inicio do PAIC, em 2007, os resultados do Spaece-Alfa demonstravam que
somente 40% das criancas que concluiam o 2° ano do Ensino Fundamental se encontravam no
nivel de alfabetizacdo desejavel. Em 2011, os resultados dessa avaliagdo mostraram que 81%
das criancas do estado do Ceara se encontravam no nivel desejavel de alfabetizacdo ao
término do 2° ano.

Os dados dessa avaliacdo em Fortaleza, municipio no qual foi desenvolvido este
estudo, vém apresentando uma evolucdo significativa, no entanto o municipio ainda esta
abaixo dos demais municipios do estado do Ceara quanto ao nivel de alfabetizacdo. A Tabela
1, a seguir, mostra o padrdo de desempenho (Anexo 1) dos alunos do 2° ano do Ensino
Fundamental da rede municipal de Fortaleza no periodo de 2008 a 2012. Esse desempenho foi
verificado por meio de testes de avaliagdo de competéncia e habilidades descritas na matriz de

referéncia (Anexo 2) do Spaece-Alfa.

TABELA 1 — Padré&o de desempenho dos alunos do 2° ano de Fortaleza

ANO NAO ALFABETIZACAO INTERMEDIARIA SUFICIENTE DESEJAVEL
ALFABETIZADO INCOMPLETA

2008 20,6% 17,8% 18,0% 16,6% 27,0%

2009 21,2% 19,4% 19,4% 15,2% 24,7%

2010 11,9% 15,2% 19,5% 20,3% 33,2%

2011 6,2% 11,7% 18,0% 24,5% 39,6%

2012 4,8% 15,1% 26,4% 23,6 30,2%

Fonte: Seduc — Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacéo Bésica do Ceara — Spaece-Alfa, 2007 a 2012.

Ao analisar a Tabela 1 por padrdo de desempenho, observa-se que no municipio de
Fortaleza houve uma gradativa diminuicdo do indice de ndo alfabetizados e de alfabetizacdo
incompleta, como também um aumento consideravel dos indices de alfabetizacdo suficiente e
de desejavel. Apesar do aumento dos indices de alfabetizacdo, o desempenho de Fortaleza
estd abaixo do dos demais municipios do Ceara, ocupando o Ultimo lugar, a 184% posicdo no
ranking.

Esses resultados de Fortaleza causam certa inquietacdo no sentido de compreender
como as concepcBes docentes sobre alfabetizacdo podem, de alguma forma, colaborar para a
melhoria dos indices de alfabetizacdo, a partir de propostas que considerem suas concepgdes

como ponto de partida para as formagoes.
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A avaliacdo do Spaece-Alfa determina também o nivel de proficiéncia média. Os

niveis dos alunos de Fortaleza entre os anos 2007 e 2012 séo apresentados na Tabela 2 a

sequir.
TABELA 2 - Proficiéncia média de Fortaleza de 2007 a 2012
2007 2008 2009 2010 2011 2012
114,2 123,3 118,6 131,7 140,3 131,4

Fonte: Seduc — Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacédo Basica do Ceara — Spaece-Alfa, 2007 a 2012.

Considerando a escala de proficiéncia média (Anexo 1), Fortaleza em 2007 estava no
nivel intermediario de alfabetizacdo quando foi realizada a primeira avaliacdo do Spaece-
Alfa. Apesar das oscilagdes, nos ultimos trés anos o resultado se mantém no nivel suficiente.
O desafio agora é alcancar o nivel desejavel e superar os 150 pontos.

Para alcancar esse desafio, a formacao de professores apresenta-se como um aspecto
de muita relevancia para a melhoria da qualidade da educacdo. Considera-se prudente nédo
adotar uma postura de analise simplista, apontando a formacéo de professores como a unica
saida para a superacdo dos problemas da alfabetizacéo, pois esses problemas sdo compostos
de outros aspectos que merecem ser destacados, tais como questdes sociais e gestdo do
sistema educacional. Destaca-se, porém, a necessidade de constantemente pensar e repensar
esse processo de formacéo visando contribuir para a melhoria da qualidade do ensino.

Quanto a formacéo oferecida pelo PAIC aos professores alfabetizadores, trata-se de
uma formacdo em servigo, de carater obrigatério e esta articulada ao uso do material
estruturado que € distribuido pelas Secretarias de Educacdo. Esse material € composto por
apostilas e cadernos de orientacdes didaticas com bases e metodologias de alfabetizacdo, que
propdem uma rotina diaria de atividades para a sala de aula.

O material utilizado para a formacéao dos professores de 1° ano do ensino fundamental
foi criado pela professora Amaélia Simonetti® e sua equipe. J& o material utilizado para a
formacéo dos professores do 2° ano do Ensino Fundamental é selecionado por cada municipio
a partir de um edital que dispde de materiais elaborados por editoras selecionados pela Seduc.
O municipio de Fortaleza, entre 2007 e 2012, adotou o material estruturado da editora
Aprender e atualmente utiliza o material da editora SEFE, que, em parceria com a SME

desenvolve as formacGes dos professores de 2° ano.

® Professora da UFC, escreveu alguns livros para projetos de formacéo continuada de professores de Educagéo
Infantil e professores alfabetizadores.
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Segundo a SME de Fortaleza, a escolha do material dessa editora deve-se aos
seguintes aspectos:

e coeréncia com os principios da Proposta Curricular do Municipio de Fortaleza para a
alfabetizacdo e o letramento, que indica o trabalho com diferentes géneros textuais,
primando pelo “desenvolvimento da oralidade, da compreensdo dos textos e a relagdo
destes com as experiéncias de vida dos alunos”;

e organizacdo do contetdo em unidades temdticas, possibilitando o trabalho com as
diversas areas do conhecimento, considerando a triade acdo-reflexdo-acdo refletida
expressa em atividades significativas, contextualizadas e reais;

e abordagem do processo de alfabetizacdo fundamentada nos eixos considerados
componentes basicos: principio alfabético, compreensdo, fluéncia, consciéncia
fonoldgica e vocabulario;

e sistematizacdo das aprendizagens envolvidas na leitura e escrita que possibilitam aos
alunos a capacidade de compreender e interpretar as leituras das quais se apropriem e

permitam fazer uso social da leitura e da escrita em diversas situa¢cbes comunicativas.

As formagdes realizadas pelo PAIC se organizam com vistas a “capacitar” (grifo
nosso) os professores a usarem adequadamente o material estruturado. A pesquisa de Rossi
(2010) indicou que ocorreram mudancas nas acdes dos professores a partir da implantacdo do
PAIC e das formagdes por ele oferecidas. Com base nessa constatacdo, cabe uma pergunta:
sera que as mudancas de acOes resultam também em mudancas nas concepcbes sobre
alfabetizacdo desses professores? Essa € uma das perguntas que guiardo o desenvolvimento
desta pesquisa.

Pesquisas (Alves, 2010, Gusmdo e Ribeiro, 2001) analisaram os resultados das
avaliacGes do Spaece-Alfa. Os resultados dessas analises demonstraram uma evolugdo nos
indicadores de alfabetizacdo. Com a finalidade de estender essa melhoria de resultados, as
acles do PAIC também foram ampliadas para as turmas de 3° ao 5° ano do ensino
fundamental. O governo lancou, em 25 de maio de 2011, o PAIC Mais e propds acdes para
melhorar os resultados da aprendizagem até o 5° ano, que ainda sdo muito desfavoraveis. Em
2009, somente 10% dos alunos encontravam-se no nivel adequado em portugués e 6,9% em
matematica. Portanto, o desafio agora € possibilitar que as criancas continuem avancando em
sua aprendizagem e alcancem o nivel adequado em sua aprendizagem.

Desde a implantacdo do PAIC no estado do Cear4, a média de notas do estado no indice

de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) evoluiu de 3,2 para 4,9, sendo a mais alta do
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Nordeste. Esses resultados, entre outros fatores, parecem ter inspirado o langamento em 2012
do PNAIC, pelo governo federal. Esse programa tem como objetivo a alfabetizacdo em
Lingua Portuguesa e Matematica, até o 3° ano do ensino fundamental, de todas as escolas
municipais e estaduais brasileiras.
Essa contextualizacdo se fez necesséaria, pois o material fornecido pelo PAIC se
constitui como o principal recurso didatico para o desenvolvimento do trabalho de
alfabetizacdo dos professores do 1° ano do Ensino Fundamental da rede municipal de Fortaleza.

3.3 O cenario da pesquisa

A pesquisa foi realizada em seis escolas da rede municipal de Fortaleza, sendo cada
escola pertencente a um diferente Distrito Educacional’. Os nomes das escolas ndo serdo
divulgados nesta pesquisa como forma de preservacdo da identidade dos envolvidos. As
escolas serdo denominadas A, B, C, D, Ee F.

A escolha das escolas obedeceu a critérios preestabelecidos pela pesquisadora. Os
estabelecimentos selecionados obtiveram o primeiro lugar no Spaece-Alfa em seu Distrito
Educacional. Esse critério foi adotado com o intuito de analisar como as concepc¢des dos
professores dessas escolas sobre alfabetizacdo podem contribuir para esses bons resultados,
uma vez que a formacdo dos professores se constitui como um dos aspectos que pode
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino.

Para ter acesso as escolas, foi necessario solicitar autorizacdo da SME de Fortaleza, no
que fomos prontamente atendidas. Por meio de autorizacdo por escrito da SME, foi possivel o
contato com todas as escolas selecionadas. Inicialmente, houve uma aproximagdo com a
equipe gestora de cada escola, e a desconfianca inicial logo foi superada com os
esclarecimentos sobre a proposta da pesquisa. O contato com as professoras se deu através de
encontros marcados em dias destinados ao planejamento.

Através desse contato inicial, foi possivel levantar alguns dados sobre as
caracteristicas das escolas e conhecer o contexto geral no qual as professoras estavam

inseridas, caracteristicas essas descritas a seguir.

" A administracdo executiva da cidade de Fortaleza é dividida em seis Secretarias Executivas Regionais (SERs) e
em cada SER ha um Distrito Educacional que coordena e executa as politicas educacionais nas escolas de sua
abrangéncia.
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Para a selecdo das escolas utilizou-se como referéncia os resultados do Spaece-Alfa
realizado em 2012, pois os resultados finais dessa avaliagdo s6 sdo divulgados no ano
seguinte, e a coleta de dados para a presente investigacdo ocorreu no ano de 2013.

Constatou-se que cinco das seis escolas estavam no nivel desejavel de alfabetizacéo,
ou seja, com proficiéncia média acima de 150 pontos. Somente a escola A estava no nivel
suficiente, no entanto essa ndo foi a escola classificada em primeiro lugar no seu Distrito
Educacional, tendo ficado classificada em segundo lugar. A escola do Distrito Educacional |
classificada em primeiro lugar no Spaece/Alfa em 2012 obteve proficiéncia média de 151, 22.
Porém essa escola ndo foi selecionada porque no periodo de coleta de dados verificou-se que
ela ndo ofertava mais turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e funcionava somente
com turmas de 6° ao 9° ano desse nivel de ensino. Dessa forma, a coleta foi realizada na
escola que ficou em segundo lugar nesse Distrito Educacional, com proficiéncia media de
143,75, denominada escola A. Essa escola se localiza na periferia de Fortaleza, funciona nos
turnos manha e tarde, com turmas do Infantil IV ao 5° ano do Ensino Fundamental, sendo
composta por 11 salas de aula. A escola funciona em um prédio da Prefeitura Municipal de
Fortaleza, sendo um ambiente amplo e arejado, dispondo de quadra de esportes, biblioteca e
laboratdrio de informatica. Nesses dois Gltimos ambientes ndo ha professores ou monitores, o
que, por vezes, inviabiliza a utilizacdo deles. Essa problematica € comum a todas as escolas
pesquisadas, uma vez que os professores que ocupavam funcdes nessas duas areas foram
transferidos para as salas de aula regulares e até 0 momento de realizacdo da pesquisa ainda
ndo haviam sido substituidos.

A escola B alcancou a proficiéncia média de 158,9 no Spaece/Alfa de 2012 e esta
localizada no Distrito Educacional 11, onde estdo situados alguns bairros da chamada area
nobre da cidade. No entanto, sua clientela é composta por alunos de classes economicamente
menos favorecidas. Compde-se de 10 salas de aula pequenas, mas bem arejadas, com turmas
que vao do Infantil IV ao 4° ano do Ensino Fundamental. Funciona nos turnos manha e tarde,
num prédio pertencente a Prefeitura, e conta também com quadra de esportes coberta,
biblioteca e laboratdrio de informatica.

A escola C obteve proficiéncia média de 155,47 no Spaece/Alfa de 2012, pertence ao
Distrito Educacional I11 e esta localizada proxima ao centro de Fortaleza. O prédio € uma casa
adaptada que foi adquirida pela Prefeitura. Conta com apenas cinco salas de aula pequenas,
porém com boa ventilacdo, e possui também um grande pétio, biblioteca e laboratério de
informatica. A escola atende turmas do Infantil IV ao 3° ano do Ensino Fundamental, nos

turnos manha e tarde.
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A escola D alcancou a proficiéncia média de 157,87 no Spaece/Alfa de 2012 e situa-se
no Distrito Educacional IV, na periferia de Fortaleza. Compde-se de nove salas de aula
amplas e bem arejadas e funciona nos turnos manha e tarde com turmas do Infantil ao 5° ano
do Ensino Fundamental e a noite com turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Nessa
escola, havia uma professora readaptada lotada na biblioteca, o que favorecia o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas nesse ambiente.

A escola E obteve proficiéncia média de 156,13 no Spaece/Alfa de 2012. Situada no
Distrito Educacional V, ocupa uma area considerada uma das mais violentas da cidade. Sua
estrutura é um pouco diferente das demais. O prédio € dividido em duas partes com entradas
distintas: um lado destina-se aos alunos do Infantil IV ao 1° ano e o outro aos alunos do 2°
ano ao 9° ano do Ensino Fundamental. As atividades coletivas, tais como o recreio, sdo
realizadas em espacos distintos, 0 que ndo permite o contato dos alunos menores com 0sS
maiores, de anos escolares mais avangados. Possui salas amplas, bem ventiladas e iluminadas,
biblioteca, laboratorio de informatica e quadra de esportes ndo coberta. Funciona nos turnos
manhd e tarde.

A escola F alcancou a proficiéncia média de 187,98 no Spaece/Alfa de 2012. Pertence
ao Distrito Educacional V1 e esté situada na periferia da cidade. No momento da realizacéo da
pesquisa, a escola passava por uma reforma e as turmas funcionavam provisoriamente em um
espaco cedido por outra escola, também da rede municipal. Esse espago era composto por
salas peguenas e com pouca ventilagdo. No entanto, no Ultimo dia de contato da pesquisadora
com a professora, a reforma havia sido concluida e as turmas ja haviam retornado para o
prédio da escola, que, apesar de ser pequeno, com apenas sete salas de aula, possui ambientes
amplos e ventilados, com turmas do Infantil 1V ao 5° ano do Ensino Fundamental. Assim
como as escolas anteriormente citadas, conta com quadra esportiva coberta, biblioteca e
laboratorio de informatica.

Das seis escolas selecionadas, a escola F obteve maior média no Spaece/Alfa quanto a
proficiéncia em leitura, de 187,98, seguida pelas escolas: B, com média de 158,9; D, com
157,87; E, com 156,7; C, com 155,47; A, com 143,75. Ressalta-se que essa ultima (A) foi
escolhida, como ja mencionamos, porque a escola com maior média desse distrito ndo
oferecia mais turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental na época da investigacao.

E importante informar que o resultado preliminar do Spaece/Alfa 2013 foi divulgado
no periodo em que os dados desta pesquisa estavam sendo analisados e veio a confirmar mais
uma vez a posicgdo dianteira dessas escolas quanto ao desempenho de seus alunos. De acordo

com os dados de 2013, essas escolas apresentaram evolugdo ou se mantiveram estaveis quanto
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ao desempenho dos alunos relativamente a proficiéncia em leitura. A escola A, por exemplo,
apresentou desempenho evolutivo de 143,75 em 2012 para 153,8 em 2013, o que a fez
alcancar o nivel desejavel de proficiéncia e o primeiro lugar em seu Distrito Educacional; a
escola B foi de 158,9 em 2012 para 158,4 em 2013; a escola C obteve 155,47 em 2012 e
avancou para 173,8 em 2013; a escola D foi de 157,87 em 2012 para 158,5 em 2013; a escola
E foi de 156,13 em 2012 para 158,8 em 2013 e a escola F que passou de 187,98 em 2012 para
200,6 em 2013.

4.4 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa consistiu no estudo de caso de seis professoras alfabetizadoras
participantes do PAIC de Fortaleza, sendo cada uma delas lotada em um diferente Distrito
Educacional da rede municipal de Fortaleza. O interesse deste estudo ndo esta
especificamente nessas professoras, mas nas concepcoes que elas revelam sobre o processo de
alfabetizacéo.

Para seleciona-las foram preestabelecidos alguns critérios:

e participar da formacdo em servico oferecida pelo PAIC ha pelo menos trés anos;

e utilizar o material referencial do programa ha pelo menos trés anos;

e trabalhar em escolas que tenham apresentado o melhor desempenho nos resultados

do Spaece-Alfa® no Distrito Educacional ao qual pertencem:;

e ser professor alfabetizador ha pelo menos trés anos;

e apresentar disponibilidade em participar da pesquisa.

O critério de tempo de atuacdo em turmas de alfabetizacao foi definido com base nos
estudos de Tardif (2000), no qual o autor trata das relacbes entre tempo, trabalho e
aprendizagem dos saberes profissionais dos professores. Para esse autor, € entre o terceiro e 0
sétimo ano de trabalho que o professor passa por uma fase denominada de estabilizacdo e de
consolidacdo, na qual os demais membros da organizacdo reconhecem suas capacidades.
Nesse periodo, ocorre uma confianga maior do professor em si mesmo por meio do dominio
das especificidades de seu trabalho, especialmente o pedagdgico, o que pode ser demonstrado
através de um melhor equilibrio profissional, de um maior interesse pelos problemas de
aprendizagem dos alunos, bem como de uma postura menos centrada em si mesmo e na

matéria.

& O Spaece-Alfa consiste numa avaliagio externa e censitaria anual, que objetiva identificar e analisar o nivel de
proficiéncia em leitura dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental da rede publica estadual e municipal.
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Apobs a certificacdo de que as escolas e as professoras selecionadas atendiam aos
critérios preestabelecidos, estabeleceu-se o contato com as professoras nos dias destinados ao
planejamento. Os encontros ocorreram com certa facilidade, uma vez que todos os professores
da rede municipal de Fortaleza tém assegurado 1/3 de sua carga horéria para atividades de
planejamento.

No primeiro contato com as docentes, foi apresentada a pesquisa e todo o0 seu
processo, como também um termo de consentimento livre e esclarecido (apéndice A) que
assegura a preservacdo da identidade dos sujeitos envolvidos. Com a finalidade de resguardar
essa identidade, as professoras participantes desta investigacdo foram denominadas P1, P2,
P3, P4, P5 e P6. Essa denominacdo ndo se relaciona diretamente aos distritos educacionais
das professoras, visto que nos comprometemos com a manutengdo do anonimato das
participantes.

A proposta de pesquisa foi bem aceita por todas as professoras selecionadas, as quais
demonstraram satisfacdo por terem sido escolhidas, uma vez que, segundo elas, essa escolha
significava o reconhecimento da SME de Fortaleza em relagcdo aos bons resultados de seu
trabalho desenvolvido na escola.

Por meio dos dados fornecidos pelas professoras ao longo das entrevistas, tornou-se
possivel tracar o perfil das professoras com base em informacg6es sobre formacéo profissional,

tempo de atuacdo docente e tempo de docéncia no 1° ano do ensino fundamental.

Quadro 1 — Perfil das professoras
PROFESSORAS PERFIL

P1 Tem 45 anos. Possui formagdo inicial em Pedagogia. Tem 24 anos de
atuagdo como professora, cinco deles em turmas de 1° ano. Trabalhou
durante 21 anos em escolas particulares e ha quatro anos é professora
efetiva na rede municipal de Fortaleza. Ao longo desses quatro anos,
essa professora utiliza o material do PAIC. Sua jornada é de 40 horas,
20 numa turma de 1° ano e 20 em uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental, em duas escolas diferentes.

P2 Tem 26 anos. Sua formacdo inicial € graduacdo em Pedagogia. Possui
quatro anos de experiéncia no magistério, sendo trés em turmas de 1°
ano com a utilizacio do material do PAIC. E professora efetiva na rede
municipal de Fortaleza. Sua jornada no municipio é de 40 horas, com
duas turmas de 1° ano do Ensino Fundamental na mesma escola.

P3 Tem 42 anos. Sua formacdo inicial € no magistério na modalidade
normal e graduacdo em Pedagogia. Tem 15 anos de atuagdo docente,
12 deles em turmas de 1° ano. Desde que assumiu o cargo de
professora efetiva no municipio de Fortaleza, em 2001, atua em turmas
de 1° ano e utiliza 0 material do PAIC desde 2007. Possui uma jornada
de 40 horas, com duas turmas de 1° ano do Ensino Fundamental na
mesma escola.
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P4 Tem 39 anos. Possui formagdo inicial em Pedagogia. Tem
especializacdo em Psicopedagogia. Tem 14 anos de experiéncia de
docéncia. Trabalhou durante cinco anos em escolas particulares e ha
nove é professora efetiva na rede municipal de Fortaleza. Ao longo
desses nove anos, leciona no 1° ano e desde 2007 utiliza o material do
PAIC. Sua jornada no municipio é de 40 horas, com duas turmas de 1°
ano do Ensino Fundamental na mesma escola.

P5 Tem 45 anos. Sua formacédo inicial é em magistério na modalidade
normal e graduacdo em Histéria. Tem especializacdo em
Administragdo Escolar. Tem 24 anos de experiéncia no magistério,
quatro deles dedicados ao 1° ano e utiliza o material do PAIC por igual
periodo nesse ano escolar. Trabalhou por 12 anos em escolas
particulares e ha 12 é professora efetiva na rede municipal de
Fortaleza. Sua jornada é de 40 horas, com duas turmas de 1° ano do
Ensino Fundamental na mesma instituicdo de ensino.

P6 Tem 34 anos. Sua formacdo inicial € graduacdo em Pedagogia. Possui
especializacdo em Educacdo Infantil. S8o 14 anos de experiéncia
docente, sete deles dedicados ao 1° ano do Ensino Fundamental,
utilizando o material fornecido pelo PAIC. Trabalhou por quatro anos
em escolas particulares e ha dez é professora efetiva na rede municipal
de Fortaleza. Sua jornada no municipio é de 40 horas, com duas turmas
de 1° ano fundamental na mesma escola.

De acordo com as informacdes apresentadas no Quadrol, observam-se semelhancas e
diferencas entre as professoras quanto aos itens: nivel e curso de formacéo, idade cronoldgica
e tempo de experiéncia no magistério. Todas elas possuem graduacdo, sendo cinco delas
graduadas em Pedagogia e apenas uma (P5) com licenciatura em Histdria, mas com formacéo
de magistério no nivel médio. Do grupo participante, apenas trés das seis docentes possuem
especializacdo (P4, P5 e P6). A idade das professoras pesquisadas varia entre 26 e 45 anos,
enquanto o tempo de experiéncia apresenta uma variacao entre 4 e 24 anos. Desse grupo de
professoras, a P5 possui 0 maior tempo de experiéncia docente, enquanto a P2 o menor
tempo. O tempo de atuacédo dessas professoras no 1° ano do Ensino Fundamental varia entre 3
e 12 anos. No que diz respeito a participacdo e ao uso do material do PAIC, trés professoras
(P3, P4 e P6) utilizam o material desde a implantacdo do programa, enquanto a P1 e a P5 0
utilizam ha quatro anos e a P2 o utiliza ha trés anos, desde que ingressou na carreira docente

no municipio de Fortaleza.

3.5 Instrumentos de coleta de dados
O trabalho de campo para a coleta de dados foi desenvolvido por meio dos seguintes

instrumentos:associacdo livre de palavras®, entrevista, analise das producdes escritas de

° A utilizagdo dessa técnica foi sugestdo da Prof® Dra. Ana lorio Dias, que integrou a banca de qualificacdo do
projeto desta dissertagdo. A técnica foi utilizada por ela em seu trabalho de Doutorado “A compreensdo de
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criancas em diferentes niveis psicogenéticos e analise documental. Esses procedimentos serdo

descritos a seguir, como também sera descrita sua forma de utilizacéo.

3.5.1 Entrevista

Esse instrumento tem sido empregado nas pesquisas qualitativas, visando a
compreensdo do pesquisador sobre o que 0s sujeitos pensam, sabem e representam. Banister
(1994 apud Szymanski 2002), considera a entrevista como uma solu¢do para o estudo dos
significados subjetivos e de tépicos complexos.

Entre os contetdos que podem ser investigados a partir da aplicacdo dessa técnica,
Lakatos (1993) inclui fatos, opinides sobre fatos, sentimentos, planos de agdo, condutas atuais
ou do passado, motivos conscientes para opinides e sentimentos.

Fraser (2004) destaca que uma das vantagens do uso da entrevista € favorecer a
relagéo intersubjetiva entre entrevistador e entrevistado por meio das trocas verbais e nao
verbais no contexto de interacdo. Ela permite uma melhor compreensdo dos significados,
valores e opinides dos atores sociais sobre situacdes e vivéncias pessoais.

Segundo Szymanski (2002), o pesquisador, ao utilizar a entrevista, busca ndo somente
informacGes, mas também a criacdo de situacdes de confiabilidade para que o entrevistado
forneca dados relevantes para o trabalho de investigacdo. A autora destaca ainda que a
concordancia do entrevistado em participar da pesquisa denota sua intencionalidade de ser
ouvido e de ter suas afirmacdes consideradas verdadeiras, como também sua compreensao da
condicao de dono de um conhecimento importante para o entrevistador.

Nesta pesquisa, utilizaram-se entrevistas semiestruturadas (apéndice C), instrumento
que combina perguntas abertas e fechadas. Nesse sentido, o pesquisador deve ficar atento para
direcionar, no momento oportuno, o entrevistado, para ndo se afastar em demasia do tema e
dos objetivos pretendidos e a contribuir para delimitar o volume de informacdes.

Na presente investigacdo, optou-se pela aplicacdo das entrevistas com 0s seguintes
propdsitos: identificar que saberes subjazem e/ou se articulam as concepgoes de professores
participantes do PAIC sobre o processo de alfabetizacdo; compreender como essas
concepcOes influenciam a pratica pedagdgica; identificar as contribuicdes do PAIC para o

trabalho docente.

contetdos no contexto da sala de aula : desfazendo, na formacdo docente, uma cadeia de mal-entendidos em
conceitos de Historia e de Ciéncias”.
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Todas as entrevistas foram realizadas na escola de cada uma das participantes, e as
professoras, na maioria das vezes, preferiam a sala dos professores ou a biblioteca por se
sentirem mais confortaveis nesses espacos para falar a vontade.

Ao longo das entrevistas, as participantes demonstravam satisfacdo e seguranca em
responder aos questionamentos, provavelmente motivadas para relatar suas praticas enquanto

professoras alfabetizadoras e as concepcoes a elas relacionadas.

3.5.2 A associagéo livre

A associacao livre é uma técnica projetiva que comecgou a ser utilizada por Freud em
substituicdo a hipnose. Para Freud (1978, p. 6) esse método originou a psicanalise, e é

explicado pelo autor da seguinte maneira:

O paciente fica livre de falar o que lhe vier a mente, fazendo, assim, associacdes
(...). As associacOes seriam determinadas pelas forgas inconscientes da psique, e 0
terapeuta deveria interpreta-las a fim de trazer a tona o trauma responsavel pela
perturbacdo nervosa do paciente.

Sobre a associagdo livre de palavras, Bardin (2009, p. 53) afirma que “[...] o teste por
associacdo de palavras, 0 mais antigo dos testes projectivos, permite, em psicologia clinica,
ajudar a localizar as zonas de bloqueamento e de recalcamento de um individuo”.

Esses testes foram incorporados como técnicas de pesquisas, principalmente na area da
psicologia social. Spink (2004) destaca que essa técnica “[...] vem assumindo importancia
cada vez maior na pesquisa sobre representagdo social”.

A técnica consiste em recomendar aos sujeitos pesquisados que eles associem livre e
rapidamente, a partir das chamadas palavras ou termos indutores, outras palavras ou termos
induzidos.

Nesta pesquisa, utilizaram-se cinco termos indutores relacionados ao processo de
alfabetizacdo com a finalidade de captar das professoras associagdes livres relativas a esses
termos. A utilizacdo desses termos objetivou conhecer quais as concepc¢des das professoras
pesquisadas com referéncia a alfabetizacdo. Buscou-se, por meio da utilizacdo dos termos
indutores, uma alternativa para que as professoras se sentissem livres e falassem sem
julgamentos, e ainda se permitissem também verbalizar sem a preocupacdo com
conceitualizacdo considerada aceitavel consoante a orientacdo tedrica do material do PAIC.

Utilizaram-se 0s seguintes cinco termos indutores: alfabetizacdo, letramento,

métodos de alfabetizacéo, psicogénese da lingua escrita e erro construtivo. Esses termos
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foram selecionados por serem temas recorrentes na atualidade quando se discute
alfabetizacéo.

Vale ressaltar que a apresentacdo dos termos indutores foi realizada com cada
professor de forma individualizada. O procedimento consistia em solicitar as professoras que
verbalizassem a primeira palavra ou termo que Ihes ocorresse a partir da apresentacdo pela
pesquisadora de cada um dos termos indutores. Salientamos ainda que os termos foram
falados separadamente.

As professoras, mais uma vez, acolheram bem a proposta dessa técnica, através da

qual foram coletados dados que contribuiram para ampliar as possibilidades de analises.

3.5.3 Andlise das producdes escritas de crian¢as

Dada a especificidade do objeto de estudo desta investigacdo, fez-se necessaria a
criacdo de um instrumento que contribuisse para a compreensdo das concepgbes de
alfabetizacdo por parte das professoras alfabetizadoras, bem como para a identificacdo dos
saberes dessas docentes acerca da alfabetizacdo de criancas. Para tanto, a pesquisadora
apresentou producdes escritas as professoras. Pensou-se entdo em propor as professores que
analisassem producdes escritas reais de criangas (alunos da pesquisadora) em processo de
alfabetizacdo. Foi solicitada as professoras a analise das producbes a partir de alguns
direcionamentos, tais como: nivel psicogenético de cada crianca e intervengdes pedagogicas
necessarias para que a crianga avangasse.

Foram selecionadas quatro producbes com niveis psicogenéticos diferentes, as quais
foram apresentadas em conjunto a cada professora, que, assim, definia a ordem de analise de
cada producdo. Vale ressaltar que essa andlise foi realizada de forma individualizada com
cada professora em sua respectiva escola.

Avalia-se que esse procedimento de coleta foi muito importante. Para todas as
professoras, a proposta de analise das escritas era facil de ser realizada, porque

constantemente elas desenvolviam em seu trabalho propostas dessa natureza.
3.5.4 Anélise documental
Essa técnica objetiva buscar informacdes nos documentos a partir de questdes ou

hipdteses do pesquisador. Esses documentos podem ser 0s mais diversos: leis e regulamentos,

normas, pareceres, cartas, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, memorandos,
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circulares, relatérios, entre outros. Seu uso é recomendado quando se pretende ratificar e
validar informacdes obtidas por outros instrumentos de coletas, para auxiliar a elucidacdo de
determinadas questdes (LUDKE & ANDRE, 1996).

Cellard (2008) propde orientacGes para a avaliacdo prévia dos documentos que se
pretende analisar. Segundo esse autor, é primordial a andlise do contexto historico de
producdo do documento. Deve-se avaliar a credibilidade do texto, elucidar a identidade do
autor, verificar a procedéncia do documento e considerar a natureza do texto, antes de
qualquer conclusdo antecipada.

Nesta pesquisa, selecionaram-se os planos de aula das professoras pesquisadas como
documentos a serem analisados. Essa analise objetivou compreender como as professoras
participantes deste estudo organizavam didaticamente as atividades relacionadas a
alfabetizacéo.

Todas as professoras disponibilizaram seus planos de aula (anexo 3) e autorizaram,
inclusive, que fossem feitas cOpias desse material. Vale ressaltar que elas escolheram o plano
que iriam disponibilizar. Analisou-se um plano de aula de cada professora participante deste

estudo.

3.6 Formas de registro

Foram utilizados, como formas de registro, diario de campo e gravacdes das
entrevistas.

Fez-se uso do diario de campo em todas as visitas as escolas. Nele foram registradas
algumas informacGes pertinentes, bem como reflexdes e questionamentos que emergiram
durante as entrevistas, as associacdes livres de palavras e a analise pelas professoras das
producdes escritas das criancas.

As entrevistas, as associacdes livres e as analises das producdes foram gravadas em
audio, recurso que favoreceu a conservacgdo na integra da fala das professoras. As transcricdes
foram realizadas em seguida a aplicacdo dos instrumentos, a fim de facilitar esse processo, e

nelas preservaram-se as caracteristicas originais das falas das entrevistadas.

3.7 Analise e tratamento dos dados

Os dados foram organizados em duas categorias, que surgiram a partir dos dados

coletados em consonancia com 0s objetivos definidos para esta pesquisa. Pretendia-se
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conhecer e analisar as concepgdes sobre alfabetizacdo de professoras participantes do PAIC
na rede municipal de Fortaleza. Constituiram-se, ainda, como objetivos desta pesquisa:
analisar as teorias cientificas que embasam as concepg¢des das professoras alfabetizadoras
sobre alfabetizacdo; investigar, na visdo das professoras participantes do PAIC, as
implicagcdes das contribuices tedricas desse programa na pratica pedagdgica a partir das
concepcOes levantadas por essas professoras; identificar quais saberes subjazem e/ou se
articulam as concepcbes apresentadas pelas professoras participantes do PAIC da rede
municipal de Fortaleza sobre alfabetizacéo.

Denominou-se “Professoras alfabetizadoras e suas concepgdes sobre alfabetizagdo” a
primeira categoria, que visa contemplar os dois primeiros objetivos citados anteriormente. A
segunda categoria foi denominada “Professoras alfabetizadoras: uma analise acerca da
articulacdo/desarticulacéo entre a proposta do PAIC e 0s planos de aula”, na qual situa-Se a
pratica docente por meio da anélise dos planos de aula e dos discursos obtidos na entrevista,
com vistas a contemplar os dois ultimos objetivos citados. O Quadro 2 a seguir ilustra a

organizagéo das categorias de analise deste estudo.

Quadro 2 — Categorias e subcategorias de analise

Categorias Subcategorias

1 Professoras alfabetizadoras e suas concep¢cfes 1.1 Concepcao tradicional de alfabetizacdo

S0l ARG 1. 2 Concepcao construtivista-interacionista de alfabetizacdo

1.3 Descompasso entre concepgdo de alfabetizacdo e
intervencéo pedagdgica
1.4 Coeréncia entre concepcdo de alfabetizacdo e

intervencéo pedagdgica

2 Professoras alfabetizadoras: uma analise acerca 2. 1 Os planos de aula e a proposta didatica do PAIC
da articulacéo/desarticulagdo entre a proposta do
PAIC e os planos de aula

A categoria um — Professoras alfabetizadoras e suas concepcdes sobre alfabetizacdo —
foi organizada em quatro subcategorias de andlise: “Concepgao tradicional de alfabetizagdo”;
“Concepcao construtivista-interacionista de alfabetizacao”; “Descompasso entre concepcdo de
alfabetizacdo e intervengdo pedagogica”; “Coeréncia entre concep¢do de alfabetizacdo e
intervengdo pedagdgica”.

Ressalta-se que nessa categoria identificamos dois grupos: o grupo 1 (G1), formado
por P1 e P6, e 0 grupo 2 (G2), formado por P2, P3, P4 e P5. O G1 é constituido pelas
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professoras que apresentam a predominancia da concepcdo tradicional de alfabetizagéo, e o
G2 é composto pelas professoras que possuem uma concepgao construtivista-interacionista do
processo de alfabetizacao.

E importante destacar que no interior do G1, apesar da predominancia da concepgio
tradicional de alfabetizacdo, identificou-se, especificamente por meio da andlise das
producbes escritas das criangas, que essas professoras conhecem 0s niveis conceituais de
aquisicdo da lingua escrita descritos na psicogénese e demonstram, assim, um estadio inicial
de aproximacdo com a concepcdo de base construtivista. Tal ocorréncia foi identificada
apenas no grupo 1.

A anélise dos dados no interior da categoria dois permitiu também a identificacdo de
dois grupos compostos pelas mesmas professoras da categoria um: grupol (P1 e P6) e grupo 2
(P2, P3, P4 e P). As professoras do G1 tém suas escolhas metodoldgicas tanto vinculadas a
proposta didatica do PAIC quanto a concepcdo tradicional de alfabetizacdo. Ja as professoras
de G2 procuram articular sua pratica as orientacdes presentes na proposta do PAIC, que se
fundamenta na concepcao construtivista-interacionista.

A andlise da categoria dois sera efetuada também com base na subcategoria: “Os
planos de aula e a proposta didatica do PAIC”.

Com base nessas categorias e subcategorias, passaremos a analise dos dados no

proximo capitulo.
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4 PROFESSORAS ALFABETIZADORAS E SUAS CONCEPCOES SOBRE
ALFABETIZACAO

As concepcdes acerca da alfabetizacdo sdo histéricas e sofreram variagfes no decorrer
do tempo, sobretudo nas Ultimas trés décadas. Até os anos 1980, as preocupacdes com a
alfabetizacdo giravam em torno da escolha do melhor método e da cartilha mais adequada a
ser seguida. Atualmente, compreende-se que a alfabetizagdo envolve um complexo trabalho
de reconstrugdo conceitual, o0 que rompe com a visdo simplificada sobre o processo de
alfabetizacdo, em que o aprendizado se da por meio do ensino transmissivo, seguindo uma
progressdo predetermina que partia das unidades da lingua mais faceis para as mais dificeis.
Nessa concepcéo, 0 aluno era considerado um sujeito passivo, que iniciava 0 processo sem
conhecimento algum sobre a escrita.

Os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985) sobre a psicogénese da lingua
escrita iniciaram uma verdadeira revolugéo na area da alfabetizag&o por contribuirem para
uma mudanca de paradigma, ao deslocarem as preocupacdes com 0s métodos para 0 processo
de aprendizagem dos sujeitos. Assim, as discussdes sobre 0 como ensinar tornaram-se
secundarias e cederam lugar as discussdes sobre como 0s sujeitos aprendem.

A partir das discussdes sobre a psicogénese da lingua escrita, surgiram varios estudos
que colaboraram para a construgdo de uma visdo multidisciplinar da alfabetizacdo, para a qual
contribuiram antropdlogos, psicélogos, socidlogos, linguistas, historiadores e educadores.
Ferreiro (2011, p. 55) destaca que esses estudos auxiliaram na construgdo de “[...] um so6lido
pensamento tedrico sobre a natureza da alfabetizagao”.

Esse novo pensamento logo repercutiu na pratica pedagdgica dos professores
alfabetizadores, uma vez que a teoria desenvolvida por Emilia Ferreiro e Teberosky teve
grande divulgacdo e repercussdo no Brasil, e difundiu-se nos cursos de formacao inicial e
continuada de professores. Essa perspectiva tedrica fundamentou os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa de 1996, como também baseou 0s programas de
formacdo continuada de professores alfabetizadores como o PROFA, o Pro-Letramento, o
PAIC (estado do Ceard) e, mais recentemente, o PNAIC (nacional).

Os professores que até entdo utilizavam um modelo padrdo para alfabetizar com base
em métodos e cartilhas, passaram entdo a ter sua pratica pedagdgica questionada a partir do
advento das ideias construtivistas-interacionistas. Nesse novo contexto de alfabetizacdo, os

professores tiveram que se reinventar para tentar adequar seu discurso e sua pratica as
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exigéncias politicas e institucionais vigentes, bem como aos novos conhecimentos
pedagogicos acerca da alfabetizacdo.

Nessa nova abordagem, a alfabetizacdo adquire uma natureza complexa e
multifacetada. Soares (2013, p. 23), ao se referir as facetas que envolvem esse processo,
destaca como principais as “psicologicas, psicolinguisticas, sociolinguisticas e linguistica”,
somando-se a essas os “fatores sociais, econdmicos, culturais e politicos” que condicionam o
processo de alfabetizacdo.

Como consequéncia dessa nova perspectiva, a formacdo dos professores,
especificamente dos professores alfabetizadores, depara-se com novas exigéncias e

especificidades. Para Soares (2013, p. 24) essa formagédo deve propiciar

[...] uma preparacéo do professor que o leva a compreender as facetas (psicoldgicas,
psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e todos os condicionantes (sociais,
culturais, politicos) do processo de alfabetizagdo, que o leve a saber operacionalizar
essas diversas facetas (sem desprezar seus condicionantes) em métodos e
procedimentos de preparacdo para a alfabetizacdo e em métodos e procedimentos de
alfabetizacdo, em elaboracdo e uso adequados de materiais didaticos, e, sobretudo,
gue o leve a assumir uma postura politica diante das implicaces ideolégicas do
significado e do papel atribuido a alfabetizacéo.

Percebe-se que formar esse professor que atenda a essas novas exigéncias nao é tarefa
das mais faceis de realizar, pois, por vezes, isso requer do professor uma transformacéo de sua
pratica pedagogica e do seu modo de compreender o processo de aprendizagem. Em relacéo a
esse aspecto, Ferreiro (2001, p. 31) assinala:

Nenhuma pratica pedagdgica é neutra. Todas estdo apoiadas em certo modo de
conceber o processo de aprendizagem e o objeto dessa aprendizagem. S&o

provavelmente essas praticas (mais do que os métodos em si) que tém efeitos mais
duraveis a longo prazo, no dominio da lingua escrita como em todos 0s outros.

Garcia (2008, p. 21) considera a escola como um espaco de teoria em movimento
permanente, pois é nela que ocorrem a construcdo, a desconstrucdo e a reconstrucdo das
teorias adquiridas pela professora alfabetizadora nos cursos de formacéo inicial e continuada.
A autora esclarece:

A professora no exercicio da préatica docente é portadora de uma teoria adquirida em
seu curso de formacdo inicial, teoria atualizada a cada dia, em sua relagdo com as
criancas na sala de aula e com as suas colegas professoras nas reunifes pedagdgicas,

nas experiéncias que vive dentro e fora da escola, nas leituras que faz, nos cursos de
que participa, nas reflexdes que produz.

Transformar o conjunto de ideias, crencas e teorias que orientam a pratica dos

professores alfabetizadores consiste em um desafio que requer do professor uma postura de
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constante busca por formagéo e autoformagéao, na tentativa de ressignificar seus saberes sobre
0 processo de ensino e aprendizagem sob uma nova abordagem conceitual.

A tentativa dos docentes de se adequarem as novas exigéncias e redirecionar suas
praticas para atender as normatizacdes das politicas publicas na area da educacdo, dos
programas de formacdo continuada e dos materiais didaticos direcionados para as turmas de
alfabetizacdo ndo ocorre de uma forma simples. Trata-se de um processo gradativo em que
esses profissionais se deparam com muitos conflitos e inevitaveis equivocos.

Na busca por conhecer e analisar as percepcdes de professoras da rede municipal de
Fortaleza com respeito a alfabetizacdo, foi possivel perceber que essa tarefa € complexa, uma
Vez que, assim como as criangas constroem e reconstroem seus saberes sobre a lingua escrita,
essas professoras também se encontram constantemente em um processo de construcdo e
reconstrucdo de seus saberes docentes, dada a natureza social desses saberes.

Morais (2012, p. 12) corrobora essa discusséo, ao ressaltar que

[...] para sermos coerentes, precisamos ser construtivistas também ao analisarmos o
trabalho docente. Como os professores constroem e reconstroem seus saberes da
acdo docente, creio que ndo podemos, autoritariamente, querer que “apaguem” de
suas mentes tudo que sabem e pensam sobre alfabetizacdo, a fim de se converterem
a metodologia que defendemos. [...] antevendo que nunca teremos consensos
absolutos sobre a “melhor maneira de alfabetizar”.

Tomando como base esses pressupostos do autor, passaremos a analise dos dados para
compreender como as professoras alfabetizadoras participantes desta investigacdo
ressignificam suas concepcgdes sobre a alfabetizacdo em meio ao desafio de entender esse
processo sob uma nova perspectiva conceitual — a construtivista-interacionista.

A analise das concepcdes sobre alfabetizacdo sera efetuada por meio de entrevista, de
analise das producOes escritas de alunos e de aplicacdo da técnica de associacdo livre. A
relacdo entre concepc¢do de alfabetizacdo e intervencdo pedagdgica serd efetuada com base
nas propostas de intervencdo sugeridas pelas professoras durante a analise de producdes
escritas de criancas em processo de alfabetizacdo, a associacdo livre e a entrevista.

As seis professoras participantes deste estudo formaram dois grupos: o grupo 1 (G1),
constituido por P1 e P6, no qual se observa a predominancia da concepcdo tradicional,
embora durante a andlise das producdes escritas essas professoras tenham demonstrado
compreender 0s niveis conceituais descritos na psicogénese da lingua escrita; o grupo 2 (G2),
é integrado por P2, P3, P4 e P5, no qual ha uma predominancia da concepcdo construtivista-
interacionista como base para fundamentar a pratica pedagdgica e a compreensao acerca do

processo de aprendizagem da leitura e da escrita.



70

A presente categoria foi organizada em quatro subcategorias, a saber: 4.1 Concepc¢ao
tradicional de alfabetizacdo; 4.2 Concepgdo construtivista-interacionista de
alfabetizacdo; 4.3 Descompasso entre concepcdo de alfabetizacdo e intervencao
pedagogica; 4.4. Coeréncia entre concepcdo de alfabetizacdo e intervencédo pedagdgica.
Para efeito didatico, cada subcategoria sera analisada separadamente nos subitens
apresentados a seguir.

Na primeira subcategoria estudada analisaram-se os dados da entrevista do G1 e dois
termos indutores (erro construtivo e psicogénese da lingua escrita) utilizados na associagdo
livre, na tentativa de identificar em quais concepcOes de alfabetizacdo as professoras
fundamentam suas praticas. Pelos depoimentos, percebemos que os discursos de P1 e P6
sugerem uma concepcdo tradicional, visto que, entre outros aspectos, essas professoras
enfatizam a preocupacgdo em como ensinar em detrimento dos processos de aprendizagem dos

alunos.

4.1 Concepgéao tradicional de alfabetizacéo

A concepcao tradicional de alfabetizacdo fundamenta-se na perspectiva tedrica
empirista-associacionista, na qual a crianca € considerada como um sujeito passivo e
dependente de estimulos externos para aprender. Nessa concepcdo, 0 que importa,
fundamentalmente, é o ato de ensinar.

Conforme Soares (2012), o0 método, na visdo tradicional, é fator essencial do processo
de alfabetizacdo, e € considerado determinante para essa aprendizagem. Assim, 0
conhecimento dos alunos, suas singularidades e seus processos de aprendizagem ndo se
constituiam objetos de interesse dessa perspectiva teorica.

Os métodos tradicionais de alfabetizacdo, independentemente de ser sintéticos ou
analiticos, utilizam, como principios para alfabetizar, praticas fundamentadas na repeticao,
memorizacdo, mecanizacdo e em cépias de acordo com modelos a serem seguidos. O que
diferencia o0 método sintético do analitico é o tipo de unidade linguistica utilizada como ponto
de partida para o ensino. Os métodos sintéticos partem das unidades linguisticas menores
(fonemas, letras ou silabas) e os métodos analiticos pressupdem que a aprendizagem deve
comecar com unidades maiores (palavras, frases e textos).

No Brasil, essa concepcdo tradicional de alfabetizacdo predominou até o inicio da
década de 1980, tendo sido sistematicamente questionada, a partir de entdo, em decorréncia

principalmente do surgimento da concepcdo psicogenética, que deslocou o eixo das
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discussbes em torno da importancia do método para o processo de aprendizagem do aluno. No
entanto, passados mais de trinta anos da introducéo desse pensamento no Brasil e quase vinte
de sua institucionalizagdo em nivel nacional como fundamentacdo nos documentos MEC,
ainda resistem préticas de alfabetizacdo que se fundamentam na perspectiva tradicional, como
apontam estudos como os de Barreto (2004), Souza (2004) e Almeida (2011). Essas pesquisas
constataram que, embora os professores detenham alguns conhecimentos a respeito da
perspectiva interacionista-construtivista, suas praticas ainda oscilavam entre uma proposta de
ensino tradicional e outra com caracteristicas construtivistas.

No nosso trabalho, das seis professoras colaboradoras da pesquisa, P1 e P6, que
compbdem o G1, evidenciaram, em diversos momentos da entrevista, que em suas préaticas
pedagogicas, por vezes, ainda se apoiavam na concepcao tradicional de alfabetizacdo. Essas
professoras, quando questionadas sobre como a crianca aprende a ler e a escrever, assim

responderam:

Inicialmente, ele [0 aluno] precisa conhecer a palavra e saber que aquela silaba, por
exemplo, na palavra boneca, que BO também vai fazer parte de vérias outras
palavras. A crianca tendo essa fixacdo e conhecendo isso, ela vai aumentar o
vocabulario dela. Eu sei que o silabado, sem significado pra crianga, ndo adianta,
mas eu ainda uso o silabado com aquelas crian¢as que estdo muito no inicio, estdo
saindo do pré-silabico, e tem muita relacdo com a forma como eu fui alfabetizada.
Eu utilizo uma palavra e dali eu extraio as silabas. (P1)

Treinando mesmo a leitura, todos os dias eu chamo dois ou trés pra sentar do meu
lado e ler a lista de palavras; com o exercicio do autoditado eles aprendem os sons e
pra ler é um pulo. E assim que eu acho. Todo dia tem que ter um autoditado, eu dou
0 PAIC, mas no finalzinho ou no comeco da aula eu tenho que dar o autoditado
todos os dias, pra eles entenderem o som da silaba e da letra, aquilo, pra mim, ndo
pode faltar. No comeco eu fago com intervencdo, do quarto més pra frente eles ja
fazem sozinho. Outra atividade é a lista de palavras, muita lista de palavras pra
depois comegar a fazer as frases e escrever os textos. (P6)

As falas das professoras revelam que as fontes dos saberes docentes sdo diversas,
destacando-se, entre elas, a experiéncia discente. Podemos inferir desse trecho da entrevista
de P1 que sua concepcdo de alfabetizacdo estd vinculada aos saberes de sua experiéncia de
aluna. Para essa professora, a compreensdo sobre o processo de alfabetizacdo e de como
alfabetiza “[...] tem muita relagdo com a forma como eu fui alfabetizada”. Ressalta-se que
todas as professoras participantes desta pesquisa foram alfabetizadas por meio dos métodos
tradicionais. E, no caso de P1, ela ainda adota em sua pratica a concepcao tradicional de
alfabetizacéo.

P1, ao afirmar que “[...] eu ainda uso o silabado com aquelas criangas que estdo muito

no inicio”, reconhece que utiliza como estratégia de ensino atividades com énfase no trabalho
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com as silabas. E mais adiante ressalta: “Eu sei que o silabado, sem significado pra crianga,
nao adianta”. Observa-se, assim, que P1 — embora reconheca que 0 ensino com base nas
familias silabicas pode ndo ser significativo para o processo de alfabetizacdo — insiste em usa-
lo, e ndo percebe a contradicdo entre a teoria que embasa o trabalho do PAIC e sua pratica em
sala de aula.

Ainda no que diz respeito a concepcéo tradicional de alfabetizacdo, destacamos a fala
de P6 que afirma que, para alfabetizar, “Todo dia tem que ter um autoditado”, e complementa:
“No comeco eu faco [0 autoditado] com intervencao, do quarto més pra frente eles ja fazem
sozinhos”. Esse trecho leva a inferir que essa professora utiliza, em sua pratica, metodologias
vinculadas & perspectiva tradicional. Verificamos que o uso diario do autoditado pela
professora pode estd relacionado a forma como ela compreende o “erro”. A pratica
sistematica de autoditado com a finalidade de monitorar a escrita da crianga, especialmente no
inicio da aquisicdo da lingua escrita, podera controlar essa habilidade, e ndo permitir que a
crianga escreva com base em suas hipéteses, levando-a a supor que sO se aprende através da
reproducdo correta. Morais (2012, p. 35), ao abordar o erro na perspectiva tradicional de
alfabetizacdo, destaca o seguinte:

Como o aprendiz € visto como uma esponja que absorve informacdes do exterior
sem transforma-las, o erro estd proibido. E por isso que os métodos tradicionais
nunca deixam o aluno escrever tal como ele acha que as palavras devem ser escritas.
Tal como no behaviorismo de Skinner — que adota uma Visdo
empirista/associacionista — o erro tem que ser banido da situacdo de ensino-

aprendizagem, para que a crianga, em sua passividade, ndo “fixe” as formas de
escrita ndo convencionais.

Nas metodologias tradicionais de alfabetizacéo, o erro era motivo de penalizacdo, pois
a escola assumia como missdo levar os alunos a reproduzirem a escrita e respeitar
rigorosamente a ortografia desde o inicio do processo de alfabetizacao.

De acordo com Ferreiro (2011), a escola transformou-se em guardid da lingua escrita,
convertendo um objeto social em objeto escolar, ao solicitar do sujeito uma atitude de respeito
cego diante desse objeto sobre o qual ndo era permitido atuar, mas simplesmente contemplar e
fielmente reproduzir.

Em relacdo a metodologia de alfabetizacdo utilizada, P6 afirmou que trabalha com
“[...] muita lista de palavras, pra depois comecar a fazer as frases e escrever os textos”. Essa
sequéncia idealizada na apresentacdo das unidades linguisticas é também uma caracteristica
presente nas metodologias tradicionais, uma vez que nessa perspectiva a aprendizagem € vista

como um processo de acumulacdo de informagfes. Assim sendo, 0s passos metodologicos
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partem do que se considera facil para o dificil, definidos a partir da perspectiva do adulto, e
ndo daquele que aprende. Outro aspecto que também se relaciona as metodologias tradicionais
refere-se ao trabalho com palavras soltas sem contexto de significacdo, pois nessa concepgao
de alfabetizacdo ndo ha preocupacdo de corresponder as unidades trabalhadas (palavras e
textos) a contextos nos quais os alunos se inserem fora da escola.

Para P6, o aluno aprende “[...] treinando mesmo a leitura; todos os dias eu chamo dois
ou trés pra sentar do meu lado e ler a lista de palavras”. Trata-se de uma das praticas mais
conservadoras da escola tradicional. Segundo Ferreiro (2011), essa pratica escolar, na qual se
propbe a crianga que leia palavras e oragBes descontextualizadas, consiste numa afronta a
inteligéncia infantil por ndo permitir que a crianga se aproprie da escrita, na medida em que
ela se torna mera reprodutora de signos estranhos. Para que o aprendiz se aproprie da escrita
alfabética, de forma significativa, faz-se necessaria a interacdo com a escrita que contemple
suas funcdes e seus usos tanto na escola quanto fora dela, assim como a vivéncia de diferentes
praticas de leitura e producdo de textos reais.

Em outro trecho da entrevista, P6 parece revelar, mesmo que provavelmente ndo tenha
consciéncia disso, que se baseia na “prontiddo para a alfabetizacdo”, cujo conceito esta
presente na perspectiva tradicional de alfabetizacdo. Esse conceito pode ser identificado
quando P6 fala da dificuldade de alfabetizar:

No comeco do ano, quando ninguém ainda sabe ler, eu pego todos os livros e guardo
dentro do armério e vou fazer atividades de jardim: recortar, pintar e colar, pra eles
entenderem o que estdo fazendo ali na sala de alfabetizacdo e depois que eles

comegam a entender o que € que se faz na escola € que eu comeco o trabalho de
alfabetizacdo (P6).

A fala dessa professora caracteriza o periodo preparatorio utilizado na concepgéo
tradicional de alfabetizacdo. Nesse periodo, sdo priorizadas atividades que privilegiam o
desenvolvimento de habilidades visuais, auditivas e motoras que conduzem a um estado de
prontiddo para a alfabetizacdo que pode ser constatado através dos testes para avaliar essas
habilidades. Ferreiro (2001) avalia que esses testes ndo medem aspectos relacionados
diretamente a forma como as criancas reconstroem a escrita alfabética. O autor ainda
acrescenta:

A tdo comentada “prontiddo para a lecto-escrita” depende muito mais das ocasides
sociais de estar em contato com a lingua escrita do que de qualquer outro fator que
seja invocado. N&o tem sentido deixar a crianga & margem da lingua escrita,
“esperando que amadurega”. Por outro lado, os tradicionais “exercicios de

preparagdo” ndo ultrapassam o nivel do exercicio motriz e perceptivo, quando € o
nivel cognitivo aquele que estd envolvido (e de forma crucial), assim como
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complexos processos de reconstrucdo da linguagem oral, convertida em objeto de
reflexdo (p. 101).

Desse modo, compreende-se que esses exercicios preparatdrios com énfase nas
habilidades perceptivas e na coordenacdo motora ndo promovem a evolugdo conceitual da
escrita — aspecto principal envolvido no processo de compreensdo do modo de representacéo
do sistema de escrita alfabética.

De acordo com as entrevistas de P1 e P6, observa-se que suas concepc¢des sobre
alfabetizacdo enfatizam a preocupacdo em como ensinar a ler e a escrever numa perspectiva
tradicional. Tal concepgéo contraria as orientacdes presentes nas formac6es promovidas pelo
PAIC, fundamentadas numa perspectiva construtivista-interacionista. Essas formacgdes
buscam promover a adesdo dos professores alfabetizadores a uma nova concepcdo de
alfabetizacdo, que considera 0 sujeito em relacdo as suas acgOes, aos seus conhecimentos
prévios relacionados a lingua escrita, a sua cultura e aos processos individuais de elaboracédo
conceitual do sistema de escrita alfabética.

Mortatti (2000, p. 280), ao refletir sobre a formagdo de professores alfabetizadores
para as novas demandas para a alfabetizacdo a partir dos anos de 1980, pondera que nem

sempre as teorias legitimadas e as praticas pedagdgicas caminham juntas e declara:

Apesar de todo o empenho de esclarecimento e convencimento e da euforia que
caracterizam as normatizacfes e tematizaces e da intensa divulgacdo de
experiéncias bem-sucedidas, o trabalho de sala de aula parece ndo ter-lhes
acompanhado o ritmo e o tom. (...) Na busca de solucdo para o impasse, as
concretizacbes vao-se configurando como um entrecruzamento da internalizacdo do
discurso de época sobre o novo e da elaboracdo pessoal dos alfabetizadores,
valendo-se de sua historia profissional.

O descompasso constatado por Mortatti (2000) fica evidente nas falas de P1 e P6, que
demonstraram compreender o processo de alfabetizacdo a partir de uma perspectiva
tradicional, ainda que as normatizacOes e as concretizacGes atuais da alfabetizacdo defendam
a concepgao construtivista-interacionista.

Esse descompasso fica mais evidente ainda quando analisamos a compreensao dessas
professoras sobre dois termos indutores relacionados a perspectiva teérica adotada pelo PAIC:
“psicogénese da lingua escrita” e “erro construtivo”. Durante a associagéo livre relacionada ao
primeiro termo, observamos que as professoras do G1 ndo conseguiram desenvolver conceitos
relacionados ao termo.

Quando solicitadas a falar o que Ihes vinha a mente quando ouviam aquele termo, elas

responderam:
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P1: E um termo que eu ainda ndo conhego a fundo.
P6: O que é iss0?

Embora a perspectiva tedrica fundamente o programa de formacéo continuada do qual
essas professoras participam ha pelo menos trés anos, observamos que, no G1, P1 afirma que
nao conhece esse termo “a fundo”. P6, por sua vez, respondeu com uma indagagio “O que ¢é
1ss0?”” e nao desenvolveu conceitos relacionados ao termo.

Com relagéo ao segundo termo, as professoras compreendem o erro construtivo como
uma tentativa do aluno de se apropriar do conhecimento, contudo observaram-se algumas
contradi¢cOes entre a forma de compreender o erro e a forma de intervencdo. Vejamos o que
falaram essas professoras sobre esse termo:

P1: E errando que se aprende. Em relacdo & crianca, ela normalmente ndo vai
perceber o erro, mas o professor esta ali pra isso, mas ele ndo vai dizer: vocé errou.
Ele pode dizer: vamos organizar isso, houve um engano aqui, vamos tentar

melhorar, e dali o professor aproveita a oportunidade, e ndo dizer: ta errado, e ndo
dar uma justificativa sobre isso.

P6: O erro ele ajuda a crianga a entender e avangar. Com o erro ela aprende.

A professora P1 reconhece que o erro construtivo é uma possibilidade de intervencéo:
“Em relacdo a crianca, ela normalmente ndo vai perceber o erro, mas o professor esta ali pra
isso”. No entanto, observamos algumas incoeréncias dessa intervencdo de P1 em relacdo aos
pressupostos psicogenéticos quando ela afirma que o professor pode dizer ao aluno: “[...]
vamos organizar isso, houve um engano aqui”. Com base nos citados pressupostos, a crianga
ndo se engana com relacdo a escrita; ela segue outra logica diferente da l6gica do sistema
alfabético, mas que para ela é internamente coerente.

P6 afirma: “O erro ele ajuda a crianca a entender e avangar”. Com essa afirmacio, a
professora parece compreender o erro como uma possibilidade para que o aluno avance na
construcdo do conhecimento, mas, como ja vimos anteriormente, essa professora demonstra
que tenta controlar a ocorréncia desses erros ao utilizar diariamente o autoditado desde o
inicio do processo de alfabetizacdo, na tentativa de monitorar a escrita infantil e evitar que os
“erros” se fixem.

N&o estamos afirmando que o professor ndo deve intervir diante da hipdtese da escrita
da crianca, pelo contrario, consideramos que as intervengfes sdo oportunas, uma vez que

esses “erros” sdo indicativos das hipoteses do aluno sobre a escrita. Desse modo, o professor
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deve intervir para que os alunos reconstruam suas hipdteses, sem que para iSso seja necessario
controlar a escrita da crianca e impedir que ela reflita sobre sua propria escrita.

A dificuldade de conceituar e compreender de forma consistente e segura 0s conceitos
e fundamentos da psicogénese da lingua escrita foi atestada por Mamede (2000) em um
estudo acerca de reelaboracdo, pelos professores, dos fundamentos dessa perspectiva. A
pesquisadora se deparou com o que chamou de imprecisdes, dividas, contradicbes e
equivocos por parte dos professores.

Observa-se que passados mais de dez anos da pesquisa realizada por Mamede, as
confusdes conceituais, as imprecisfes e as ddvidas persistem. Esses aspectos sdo merecedores
de atengdo por parte das acOes de formacdo desses profissionais, no sentido de buscar o
aprimoramento de suas praticas e a construcdo ou reconstrucdo de conhecimentos tedricos
consistentes.

A formagcéo inicial, por vezes, ndo tem se mostrado suficiente para subsidiar a pratica
docente. Schon (2000, p. 19) afirma que “[...] 0 que os aspirantes profissionais maiS precisam
aprender, as escolas profissionais parecem menos capazes de ensinar”. Diante do exposto,
torna-se necessario que os cursos de formacdo continuada atualizem e realimentem as
concepcOes docentes sobre o0 objeto e 0 processo de aprendizagem, haja vista que elas ndo sao
estaticas, acabadas e definitivas.

Verificamos que das seis professoras participantes deste estudo somente P1 afirma ter
cursado, nos cursos de sua formacdo inicial, disciplinas que tratassem do processo de
alfabetizacdo: “Eu estudei a questdo dos niveis, que € sO 0 que a gente Vvé até hoje, ta batido
j&”. No entanto, foi essa a professora que declarou ndo saber do que se tratava a psicogénese
da lingua escrita.

Bolzan (2002) considera que a transformacdo na pratica pedagdgica parte da
compreensdo dessa propria pratica, o que significa que mudancas nos discursos sobre a
pratica podem indicar as transformacfes dessa préatica, ainda que esse discurso seja
considerado incompleto e incoerente. A autora considera ainda que a reflexdo docente sobre
suas acdes em situacOes de interacdo com os colegas de profissdo, mediatizadas por teorias e
concepcOes, podem produzir mudangas significativas em seu saber-fazer, e impulsionar um
novo e melhor conhecimento por meio da troca de ideias, opinides e conflitos.

As acbes de formacdo continuada desses profissionais, como as que sdo oferecidas
pelo PAIC, podem se constituir, dependendo da forma como forem conduzidas, em uma

oportunidade de superacdo das confusdes conceituais das professoras, possibilitar mudancas
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em suas concepcdes sobre alfabetizagdo e contribuir para a transformacéo de suas praticas
pedagogicas.

Considerando que P1 participa das formacGes do PAIC ha quatro anos e que P6
participa ha sete anos, observamos que essa formacdo ndo conseguiu transformar de forma
muito significativa as concepcdes dessas professoras sobre alfabetizacdo, fato que talvez seja
compreendido a partir de uma anéalise sobre a forma como sdo realizadas essas formacoes.
Rossi (2011, p.100) em pesquisa sobre as rotinas pedagdgicas desse programa, constatou que
“[...] a articulagdo teoria e pratica proposta pela formacao estd acontecendo de forma pouco
eficiente, transformando as discussfes sobre as préticas pedagdgicas em treinamentos e
negligenciando a reflexdo acerca do que o professor ja desenvolve”. Assim sendo, o
professor, muitas vezes, ndo consegue estabelecer uma relagéo entre o que a formagao propde
e 0 que ele ja realiza, o que ndo possibilita a esse professor a elaboragdo de um novo nivel de
compreensdo e uma transformacéo de sua pratica.

No entanto, € importante ressaltar que, apesar de essas professoras demonstrarem se
apoiar numa concepc¢do tradicional de alfabetizacdo, elas compreendem o0s niveis
psicogenéticos de escrita descritos por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Tal compreenséo foi
constatada quando apresentamos as producdes escritas de algumas criancas para analise por
parte dessas docentes. Provavelmente, o conhecimento dos niveis psicogenéticos da escrita se
justifique pela ampla divulgacdo desse conhecimento na formacgdo continuada do PAIC,
contudo essas professoras parecem ainda ndo compreender como didatizar essas informagdes.

Nesta subcategoria discutimos sobre as concepcGes sobre alfabetizacdo que
fundamentam as praticas pedagogicas das professoras do G1, quando verificamos que essas
praticas apoiam-se, predominantemente, na concepcdo tradicional de alfabetizacdo. Parece-
nos que as formagdes oferecidas pelo PAIC ndo se mostraram suficientes para transformar, de
forma significativa, as concepcOes dessas docentes sobre alfabetizacéo.

A subcategoria a seguir comentada discutird a concepc¢édo das professoras do G2 acerca
da alfabetizacdo, as quais demonstraram predominantemente uma percepcao construtivista-
interacionista de alfabetizacdo. Os dados foram organizados a partir da utilizacdo dos

seguintes instrumentos: entrevista, associacdo livre e analise de producgdes escritas.

4.2 Concepcdo construtivista-interacionista de alfabetizacéo

No cenério educacional brasileiro, a difusdo da concepcdo psicogenética de base

construtivista do processo de alfabetizacdo teve inicio ha mais de trinta anos e até hoje é
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objeto de estudo e fundamenta teoricamente as politicas publicas educacionais e as praticas
pedagogicas. Esse ideario ultrapassou o ambito das pesquisas e foi difundido em todo o
Brasil, alcancando as diferentes instancias do pensamento pedagogico.

Mortatti (2006) ressalta que no final da década de 1980 ganham forca também as
ideias de Vygotsky com o discurso interacionista. Essa autora ainda afirma que certos
elementos da teoria vigotskiana foram conciliados com as contribuigdes construtivistas, o que
resultou no denominado construtivismo-interacionismo, conciliagdo essa “[...] subsumida no
discurso institucional sobre alfabetiza¢cao” (p. 12).

Em toda a histéria da alfabetizacdo brasileira, inimeras foram as teorias e,
principalmente, os métodos que fundamentaram a acdo docente dos professores
alfabetizadores. Mortatti (2006), ao analisar como essas teorias e esses métodos
transformaram a pratica pedagogica, dividiu-os em etapas as quais denominou: tematizacdes,
normatizacdes e concretizacdes. A primeira etapa se refere aos discursos produzidos
academicamente; a segunda, a legislacdo educacional que legitima os discursos; as
concretizagOes, por sua vez, se referem a materializacdo dos discursos por meio de livros e
programas de formacéo de professores.

Seguindo esse movimento descrito por Mortatti e ao observar o atual cenario na area
da alfabetizacdo, depreende-se que, com relagdo ao construtivismo-interacionismo, parece que
vivenciamos, ha aproximadamente duas décadas, o periodo denominado pelo autor de
concretizacéo.

Nesta subcategoria analisaremos a compreensdo que as professoras alfabetizadoras
investigadas revelam sobre a concepcgdo construtivista-interacionista de alfabetizacdo que,
segundo documentos oficiais, deveria servir de referéncia para a pratica pedagogica dessas
profissionais. Essa andlise tera como base os dados coletados atraves das entrevistas do G2
(P2, P3, P4 e P5), da analise das producdes escritas feita por ambos os grupos, G1'° (P1 e P6)
e G2, e da analise de dois termos indutores (psicogénese da lingua escrita e erro construtivo)
utilizados na livre associacdo pelo G2.

Através das entrevistas do G2, notou-se que essas professoras se baseiam
predominantemente na concepcdo construtivista-interacionista para fundamentar sua pratica
pedagdgica e compreender o processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Essas
professoras, ao ser questionadas sobre como a crianca aprende a ler e a escrever, deram a

seguinte resposta:

10 Nesse procedimento, as professoras do G1 (P1 e P6) fizeram a analise com base na concepcéo psicogenética,
de modo que a anélise desse dado foi inserida na subcategoria da concepg¢do construtivista-interacionista.
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Aprender a ler e escrever é um processo que cada um constréi desde muito cedo. Na
sala de aula, nem sempre o que eu falo tem o peso do que o colega fala; o que a
crianga fala pra outra crianca pesa muito mais. Aprendi também que pra eles sdo
mais significativas coisas que sdo prazerosas, atividades com jogos, caga-palavras,
atividades que envolvam mesmo a brincadeira sdo muito mais significativas do que
outras atividades que eu achava que iam trazer um aprendizado, mas ndo traziam, e
também que nem sempre aquilo que eu quero vai ser a resposta que ele vai me dar e
que as vezes eu espero pouco e ele me devolve muito mais do que o que eu esperei
(P2).

Eu nunca posso dizer: ele [o aluno] ndo sabe de nada. Ele sabe e muito, vocé nunca
pode chegar na sala dizendo que ele ndo tem conhecimento, ele tem, o que precisa é
orientar no momento certo, na hora certa, procurando estimular. Eu acho lindo
quando ele sai de um nivel para o outro, avancando em seu processo de
aprendizagem (P3).

A alfabetizacdo é um processo psicologico, social e familiar. A crianca tem que estar
bem emocionalmente, eu vejo um elo entre o trabalho da familia, da educacdo
infantil junto com o do primeiro ano, é uma continuidade. Ele vai aprendendo a ler
dessa forma, sdo os esquemas; a gente ajuda a crianca a alimentar os esquemas até
chegar nesse processo de decodificacdo dos signos e dos codigos da leitura e da
escrita. Eu me baseio muito na Emilia Ferreiro, Piaget e os esquemas, e Ana
Teberosky; esses tedricos me ajudam bastante, fundamentam meu trabalho. Falar em
leitura e escrita e ndo falar em Teberosky e Emilia Ferreiro, pra mim isso ndo existe
(P4).

Para alfabetizar, o que a gente ndo pode deixar de saber na sala de aula é em que
nivel de aprendizagem os alunos estdo, porque eles tém toda uma bagagem de
aprendizagem. A gente tem que conhecer a Ana Teberosky, Piaget, Wallon e
Vygotsky, vocé tem que estar sempre estudando esses tedricos porque é o que faz
vocé compreender melhor cada fase que a crianca estd passando e ajudar ela a

superar cada fase desse processo e se tornar alfabetizada (P5).

Na fala das professoras P2, P3, P4 e P5 observamos a presenca de alguns principios da
concepcao construtivista-interacionista de alfabetizacdo. Por exemplo, a fala da professora P5,
“Para alfabetizar, o que a gente nao pode deixar de saber na sala de aula é em que nivel de
aprendizagem os alunos estdo, porque eles tém toda uma bagagem de aprendizagem”, nos
remete a um dos principios psicogenéticos que se refere a afirmacdo que nenhuma crianca
chega a escola sem conhecimentos prévios em relacdo a linguagem escrita. Para Ferreiro e
Teberosky (1985, p. 277), “Nenhum sujeito parte do zero ao ingressar na escola de primeiro
grau, nem sequer as criancas de classe baixa, os desfavorecidos de sempre. Aos 6 anos, as
criancas ‘sabem’ muitas coisas sobre a escrita”. Esses conhecimentos prévios das criancas
devem nortear o planejamento de atividades de leitura e escrita, para que essas atividades
auxiliem na construcdo de novas aprendizagens.

O trecho da fala de P3, “Eu acho lindo quando ele sai de um nivel para o outro,
avangando em seu processo de aprendizagem”, exemplifica o segundo principio presente na

fala de P2, P3, P4 e P5. Essas professoras, ao se referirem ao aprendizado da linguagem
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escrita, utilizam a palavra “processo”, relacionando-0 a progressiva construcdo que as
criancas fazem na aprendizagem da lingua escrita. Nessa sucessdo de mudancas que ocorrem
nesse aprendizado, o sujeito principal é quem aprende, e cabe ao professor a intermediacéo
nessa construcao.

As falas de P3, P4 e P5 demonstram a compreensdo da necessidade da intervencdo do
professor para auxiliar a crianca a avancar em sua aprendizagem, compreensdo essa
identificada na fala de P3, ao afirmar que cabe ao professor “[...] compreender melhor cada
fase que a crianga esta passando e ajudar ela a superar cada fase desse processo e se tornar
alfabetizada”. Sobre esse aspecto Teberosky e Colomer (2003, p. 77) destacam, na
perspectiva construtivista:

A crianca adquire conhecimentos na interacdo construtiva com o material escrito e,
por outro, todo o processo de aprendizagem implica relacGes sociais. Mas, além

disso, é necessaria a mediacédo social dos adultos, principalmente porque a leitura é
uma aprendizagem cultural de natureza simbolica.

Nas falas de P3, P4 E P5, verificamos que elas se apresentam como responsaveis pelo
processo de aprendizagem das criancas. Para essas professoras, a alfabetizacdo ndo é um
processo espontaneo e é necessario um trabalho sistematico para essa construcéo. Teberosky e
Colomer (2003, p.78) assinalam que os professores e as atividades de leitura e escrita sdo
“[...] essenciais para a coconstru¢do do conhecimento”.

De acordo com Ferreiro (2001a, p. 84), a acdo educativa requer intervencdo do
professor. A autora assinala que

[...] a educacdo ndo e contemplacdo e, por isso &, em certa medida, um ato de
violéncia. O educador quer que a crianga chegue a certo ponto, e ndo pode limitar-se
a um ato de contemplacdo. Contudo, concebe as ideias originais que as criancas tém
ndo como um conjunto de disparates ou ideias engragadinhas, mas como um sistema

coerente, entenderd que construir teorias é algo muito proprio da infancia (e dos
adultos que continuam aprendendo).

Dessa forma, ensinar requer do professor um trabalho intelectual para compreender o
processo de aprendizagem da crianca, 0 que tornara possivel conhecer o ponto de partida para
a acdo educativa sem perder de vista o processo individual da crianga.

Apesar de P4 compreender a necessidade de um trabalho deliberado no processo de
alfabetizacdo, identificamos incongruéncia em um trecho de sua fala que sugere confusdo
conceitual relativa a concep¢do de alfabetizacdo: “[...] a gente ajuda a crianga a alimentar os
esquemas até chegar nesse processo de decodifica¢do dos signos e dos cddigos da leitura e da

escrita”. Essa fala parece sugerir que, para a professora, o aprendizado do sistema de escrita
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alfabética ainda é compreendido como aquisi¢do de um codigo, e ndo como um processo de
compreensdo de um sistema de notacional, no qual as letras notam 0s segmentos sonoros das
palavras. Contudo, ndo é isso que observamos nos demais discursos dessa professora, 0 que
evidencia que esse equivoco/confusdo faz parte de um processo de reconstrucdo por essa
professora de sua concepcao de alfabetizacdo.

Em suma, o professor, no processo de alfabetizacdo, é quem vai atuar como um dos
principais mediadores entre a crianca e 0 conhecimento da lingua escrita. A acéo do professor
seria entdo intervir na zona de desenvolvimento proximal postulada por Vygotsky. Na ZDP, o
ensino atuaria fomentando o desenvolvimento, o que significa que o professor ndo precisa
esperar até que a crianca esteja “madura” ou pronta para o aprendizado da lingua escrita.

Outro principio componente da perspectiva construtivista-interacionista, referente a
construcdo da aprendizagem entre as criangas da sala de aula, € encontrado na fala de P2
quando ela declara: “Na sala de aula, nem sempre o que eu falo tem o peso do que o colega
fala; o que a crianga fala pra outra crianga pesa muito mais”. Na visdao de P2, a crianca ¢ um
sujeito ativo capaz de construir hipdteses e conhecimento da lingua escrita; assim, aprender
com outra crianga torna-se possivel através de atividades em duplas ou em pequenos grupos
que proporcionem o intercdmbio de conhecimentos entre 0s pares.

Um dos pressupostos teoricos utilizados na fundamentacdo tedrica do PAIC é a
psicogénese da lingua escrita; por isso, julgamos pertinente compreender o que as professoras
pesquisadas sabiam sobre essa teoria, uma vez que nenhuma delas a mencionou diretamente.
Assim sendo, a “psicogénese da lingua escrita” foi um dos termos indutores utilizados na
associacdo livre de palavras.

As professoras do G2, mesmo de forma genérica, demonstraram compreender o termo.
Quando estimuladas a falar o que Ihes viesse a mente ao ouvir aquele termo, cada professora

deu a seguinte resposta:

P2: Pensamento e reflexdo sobre a lingua.

P3: E o conhecimento, é vocé estudar e conhecer o nivel dele, o que o aluno sabe
sobre a escrita.

P4: Emilia Ferreiro.

P5: A gente precisa t& sempre em contato com a parte tedrica, estudando a questdo
dos niveis de aprendizagem das criangas para que a gente compreenda em que fase a
nossa crianga esta, para que ela avance e para que nds possamos ajuda-la a avancar.

As professoras do G2 (P2, P3, P4 e P5) se referiram ao termo de forma simplificada.

P2 o relacionou a reflexdo sobre a lingua, enquanto P3 e P5 o relacionaram de forma restrita
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aos niveis de escrita, e P4 se limitou a citar o nome de uma das autoras da pesquisa que deu
origem a psicogénese da lingua escrita, Emilia Ferreiro.

Essas mesmas professoras ndo apresentaram dificuldades em analisar as produgdes
com base nos niveis psicogenéticos. Da mesma forma ocorreu com as professoras do G1, que,
apesar de ndo conseguir desenvolver conceitos relacionados ao termo, também realizaram a
analise das producBes com relativa facilidade. Essa facilidade decorre provavelmente da
intensa divulgacdo desses niveis pela formagdo continuada da qual elas participam.

Passaremos a seguir a discussdo dos dados relativos a analise realizada pelas
professoras do G1 e do G2 acerca das produgdes escritas das criangas, optando por apresentar
esses dados de acordo com o nivel psicogenético evolutivo. Ressaltamos que, no decorrer da
fase de coleta, essas produgdes ndo seguiram essa ordem evolutiva dos niveis de escrita.

Observou-se, de uma forma geral, que todas as professoras participantes (G1 e G2)
demonstram conhecer as caracteristicas de cada estagio ou nivel descrito pela psicogénese,
embora, por vezes, ainda precisem de maior aprofundamento tedrico quando se deparam com
a necessidade de propor intervengdes apropriadas ao nivel do aluno e que suscitem evolucéo
psicogenética da escrita.

Assim, diante de uma escrita pre-silabica ilustrada a seguir, observamos que nenhuma
das professoras colaboradoras apresentou dificuldade em identificar em que nivel cada crianca
se encontrava, embora algumas das definicdes das docentes se mantinham em um nivel
genérico. Por exemplo, entre as seis professoras, P1, P4 e P6 identificaram o nivel pré-
silabico por uma caracteristica comum a esse periodo, que € o fato de a crianca nédo relacionar
a escrita ao som da fala. Tal entendimento pode ser exemplificado pela fala de P1, ao afirmar:

“Essa crianga aqui ta pré-sildbica, ela ndo leva em consideragao o valor sonoro”.

Figura 1 — Escrita pré-silabica
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J& P4 e P6 sugeriram que provavelmente essa crianga utilizou as letras do nome
préprio para escrever as diferentes palavras solicitadas. Tal constatacdo foi observada por P6,
ao apontar: “Aqui ¢ pré-silabico, ele [0 aluno] repete as mesmas letras, que talvez sejam as do
nome dele”. Ao longo do processo evolutivo no nivel pré-silabico, existe a possibilidade de a
crianca utilizar as letras do proprio nome ou a mesma escrita para palavras diferentes, pois
essas letras sdo mais significativas para ela.

Apesar de asseverar inicialmente que a crianga “[...] repete as mesmas letras, que
talvez sejam as do nome dele”, P6 prosseguiu afirmando que “[...] ele foi escrevendo por
escrever”. A professora ndo verifica em sua andlise que a crianga poderia estar levantando
outras hipéteses, como a quantidade minima de letras ou a variacdo de letras entre palavras e
no interior das palavras. Assim sendo, o que para um adulto pode parecer sem sentido, pode
revelar quais hipoteses dédo sentido a escrita de quem esté se alfabetizando.

Ja P2, em sua analise, afirmou: “Pré-silabica, tem uma variacdo de letras pra escrever
palavras diferentes”. Para essa professora, assim como para P3 e P5, as variacdes de letras sao
as diferenciacdes entre as escritas produzidas para dizer coisas diferentes. Ferreiro (2001, p.

24) explica que para fazer essa diferenciacao

As criancas exploram entéo critérios que lhes permitem, as vezes, variacdes sobre o
eixo quantitativo (variar a quantidade de letras de uma escrita para outra, para obter
escritas diferentes), e, as vezes, sobre o eixo qualitativo (variar o repertério de letras
que se utiliza de uma escrita para outra; variar a posicdo das mesmas letras sem
modificar a quantidade). A coordenacdo dos dois modos de diferenciacdo
(quantitativos e qualitativos) € tao dificil aqui como em qualquer outro dominio da
atividade cognitiva.

Dando continuidade a discussdo sobre as analises das producdes escritas, vejamos
agora como as professoras analisaram a escrita silabica ilustrada a seguir. Observamos que,
mais uma vez, todas conseguiram interpretar com facilidade qual a hipotese em que a crianca
se encontrava no momento da escrita. Todas as professoras descreveram a caracteristica
principal desse nivel, ou seja, para cada silaba que se pronuncia, coloca-se uma letra, como
podemos identificar na fala de P5: “Essa crianga esta no silabico. Ela esta utilizando uma letra
para cada silaba”. Essa caracteristica também foi observada pelas demais professoras

participantes.
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Figura 2 — Escrita silabica

A hipdtese silabica consiste em um grande salto qualitativo em relacdo a escrita pré-
silabica. Ferreiro (2001) enfatiza que a importancia dessa fase consiste na possibilidade de a
crianca adquirir um critério para regular as variagdes na quantidade de letras como também
centrar sua atencdo nas variagdes sonoras.

Assim como P1, que afirmou “Essa crianga ¢ silabica, ela seguiu o valor sonoro, pra
cada palavra ela colocou a vogal”, todas as professoras, em suas analises, também fizeram
referéncia ao aspecto sonoro que surge na hipotese silabica e que estava presente na escrita
que lhes foi apresentada. Esse aspecto sonoro representa também um avanco no modo como a
crianca compreende a escrita, pois, nessa fase, as letras podem comecar a adquirir valor
sonoro quando ha uma tentativa de corresponder cada silaba a um dos fonemas que formam
oralmente essa silaba.

Ainda sobre a compreensdo das professoras sobre 0s niveis psicogenéticos, veremos
como elas interpretaram uma producdo escrita silabico-alfabética ilustrada abaixo. Ainda que
esse periodo de transi¢do ndo constitua um nivel psicogenético, Ferreiro (2001a, p. 95) afirma
que o silabico-alfabético “[...] ¢ um periodo com uma especificidade propria.” Assim sendo,

nesse periodo também ha a necessidade de uma intervencdo especifica.
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Figura 3 — Escrita silabico-alfabética

Observamos que, assim como nas producdes anteriores, nessa Ultima escrita todas as
professoras também identificaram com facilidade que se tratava de uma escrita silabico-
alfabética. Esse fato talvez esteja relacionado a acentuada difusdo sobre os niveis
psicogenéticos que ocorre na formacdo continuada da qual essas profissionais participam,
pois, segundo as professoras pesquisadas, nas formacdes é enfatizada a identificacdo dos
niveis de escrita.

Para classificar a escrita como silabico-alfabética, P3 afirmou: “Aqui ele [o aluno] ja
estd em transicdo, ta no silabico-alfabético”. Assim como P2e P6, as professoras destacaram
tratar-se de um periodo de transicdo entre o silabico e o alfabético.

Outra caracteristica desse periodo foi destacada por P3 ao afirmar que “[...] ele [o
aluno] ja usa uma letra ou mais para cada silaba”. Essa caracteristica, também observada por
P1 e P4, se refere a descoberta da necessidade de mais de uma letra para a maioria das silabas,
descoberta essa que faz a crianca oscilar entre colocar uma letra para cada silaba em
determinado palavra ou em parte da palavra, e colocar mais de uma letra para formar outras
silabas em outro momento. Essas professoras observaram, também, a compreensdo por parte
da crianga de que a escrita representa o som da fala, com afirmagdes tais como: “ja considera
vogal e consoante com valor sonoro” (P1), “ele ja usa o som” (P3) e “ele ja relaciona som

(P4)”.
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Ferreiro (2001) considera que esse periodo se caracteriza por representar uma
transicdo entre os esquemas previos que serdo abandonados e 0s esquemas futuros que serdo
construidos. Ainda sobre esse periodo, a referida autora assegura:

Percebe-se que é preciso ir além da silaba, mas ndo ha como sustentar tal analise de
uma maneira consistente até o final. Chamei-o de transicéo, porque é algo que nao é
uma teoria geral como a anterior, ndo lhe permite prever, nem antecipar nada, vocé

volta a ndo saber quantas letras sdo necessarias para escrever uma palavra. Sabe um
pouco melhor quais vao, mas ndo sabe quantas (FERREIRO, 20014, p. 96).

Para concluir a discussao sobre a analise realizada pelas professoras acerca das citadas
producbes escritas, passemos ao nivel alfabético ilustrado a seguir. Observamos que, apesar
de a hipdtese alfabética ser geralmente mais facil de identificar, pois nela o alfabetizando ja
conseguiu compreender como funciona o sistema alfabético de escrita, as professoras
apresentaram certa inseguranca e imprecisdo na caracterizacdo desse nivel alfabético,

diferentemente do que ocorreu com 0s demais niveis analisados anteriormente.

Figura 4 — Escrita alfabética

As colaboradoras P1, P3 e P5 iniciaram suas analises com interrogac6es tais como:
“Ele esta no alfabético, né?”, e ao serem questionadas sobre o porqué dessa concluséo, P1 e
PS5 responderam relacionando a aspectos gerais como: “Isso aqui ¢ coisa de quem ja t4 bem

encaminhado na leitura” (P1), e “[...] porque vocé ja consegue ler” (P5).
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As professoras P2, P4 e P6, por seu turno, fizeram referéncia ao uso da “silaba
completa” ou “silaba convencional” para definirem o nivel alfabético. Essas definigdes,
porém, ainda ndo contemplam a descoberta fundamental da hipotese alfabética: a de que as
letras ndo representam as silabas orais, mas, sim, os fonemas. Ferreiro (2001, p. 27) assinala
que nesse nivel “[...] a crianca descobre que a silaba ndo pode ser considerada como uma
unidade, mas que ela ¢, por sua vez, reanalisdvel em elementos menores”.

Essa falta de clareza na definicdo do nivel alfabético também foi observada em um
estudo realizado por Mamede (2003) sobre as leituras tedricas dos professores
alfabetizadores. Na ocasido, a pesquisadora levantou a hipdtese de que as professoras, assim
como os alunos, foram submetidos “[...] a uma relagdo tdo mecanicista com a lingua escrita
que se obnubilam pelas praticas repetitivas das familias silabicas, ndo tendo consciéncia da
relagéo entre as letras e os fonemas ou ndo conseguindo expressa-la”. (p. 13)

O erro construtivo, um dos conceitos fundamentais relacionados a é&rea da
alfabetizacdo a partir da perspectiva construtivista, foi um dos termos indutores utilizado na
associagdo livre, com o objetivo de conhecer as ideias das professoras investigadas com
referéncia ao termo e compreender as concepcdes dessas docentes sobre alfabetizacéo.

A psicogénese da lingua escrita traz seus fundamentos do construtivismo e entre 0s
conceitos relacionados a teoria estd o erro construtivo. Nessa perspectiva tedrica, 0 erro
assume uma nova posicao e passa a ser considerado como construtivo porque é capaz de
mostrar as hipoOteses que a crianca estd elaborando a respeito de um determinado saber,
mesmo que essa hipotese, sob o ponto de vista de um adulto, seja incoerente, incompleta ou
até mesmo errada.

Em relacdo a lingua escrita, esse tipo de erro € indicativo do estagio ou da fase em que
o aluno se encontra na construcdo da aprendizagem da lingua escrita, o que possibilita ao
professor adequar ou redimensionar o processo de ensino-aprendizagem para que essa
hipdtese sejam progressivamente reconstruida.

As professoras do G2 participantes desta pesquisa demonstraram compreender o termo
“erro construtivo” como uma tentativa do aluno de construir o conhecimento. Em relacdo a

percepcao desse termo indutor, as professoras assim responderam:

P2: E aquele erro que leva ao acerto, € tirar a crianga da zona de conforto.

P3: E o aluno errar construindo, ele ndo errou, ele estd em processo de
aprendizagem.

P4: A crianca de frente com a possibilidade do acerto.
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P5: A crianca, ela ndo erra no caso da linguagem escrita, ela ta buscando construir a
sua aprendizagem, entdo pra ela ndo tem um erro. Eu ndo posso corrigir uma
atividade da crianca dizendo que ela errou ou escrevendo por cima do que ela
escreveu 0 que é o correto para mim, porque pra crianga, o que ela escreveu est
certissimo.

Embora essa transcricdo ndo seja suficiente para demonstrar de um modo amplo a
compreensdo das professoras sobre o erro construtivo, podemos perceber alguns indicios
desse entendimento.

As respostas das colaboradoras P2, P3 e P4 ndo nos permitem uma andlise mais
aprofundada, mas é possivel observar que elas expressam a ideia do erro como tentativa de
apropriacdo do conhecimento por parte da crianca. P3, por exemplo, afirma que erro
construtivo “E 0 aluno errar construindo, ele ndo errou, ele estd em processo de
aprendizagem”. Ainda € admissivel captar a compreensao de que € a partir do erro que surge a
possibilidade de elaboracdo de novas e mais sofisticadas hipoOteses de escrita.

A fala de P5 também expressa a ideia da crianga como construtora de seu
conhecimento e do erro construtivo como uma busca de se apropriar do conhecimento. A
professora se mostra coerente com 0s pressupostos psicogenéticos ao assegurar: “Eu nao
p0osso corrigir uma atividade da crianca dizendo que ela errou ou escrevendo por cima do que
ela escreveu o que é o correto para mim”. Sobre a correcdo das producgdes escritas das
criangas, Ferreiro (2011, p. 48) afirma que “[...] a corre¢do continua e imediata gera inibigao e
impede a reflexdo e a confrontacdo. Os erros também necessitam ser interpretados pelo
professor”. Assim sendo, ndo € necessario o professor dizer ao aluno que ele se equivocou
para fazer uma intervencéo eficiente, o importante é que o professor saiba o que fazer diante
desse “erro”.

Em relacdo a intervencdo, Morais (2012) chama a atencdo para um discurso
equivocado que se instalou em muitas salas de aula apds a divulgacdo dos estudos
psicogenéticos. Segundo o autor, a intervencdo passou a ser vista como algo inapropriado,
uma vez que a crianga aprenderia espontaneamente ¢ nao “[...] seria preciso indicar o que
estava errado em sua escrita, porque elas superariam tais erros por conta propria ‘ao longo do
processo de desenvolvimento’ (p. 78).

Essa postura espontaneista revela-se tdo prejudicial quanto a que ocorria na
perspectiva tradicional, quando a possibilidade do erro devia ser evitada a todo custo por meio

de exercicios de repeticdo e memorizacdo visando a fixacdo da forma convencional de escrita.
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O espontaneismo subestima o papel do professor e suas possibilidades de intervencdo
enquanto mediador do processo de construcao da aprendizagem da lingua escrita.

Nesta subcategoria, discutimos sobre as concepc¢des de alfabetizacdo do G2 e
verificamos que essas concepcdes estdo vinculadas a uma perspectiva construtivista-
interacionista, pois as professoras compreendem, entre outras coisas, que a alfabetizacdo é
uma construcdo que tem o aprendiz como sujeito ativo e que essa construgdo se inicia muito
antes de a crianga ir a escola. Averiguamos que essas docentes estdo redimensionando suas
perspectivas em relacdo ao erro, que passou a ser compreendido como demonstrativo da
hip6tese da crianga no processo de construcdo da escrita. Dessa forma, observou-se que o
entendimento dessas professoras sobre alfabetizacdo é coerente com os pressupostos do
PAIC, o que nos leva a compreender que essa formacgdo, mesmo com fragilidades — como as
que foram apontadas pelo estudo de Rossi (2011), que constatou que nem sempre as
mudancas nas agdes das professoras resultaram em mudanga de concepcdo. Na presente
pesquisa, as professoras do G2 mostraram que estdo se apropriando dessas novas concepcoes
como fundamento de sua prética.

Nesta subcategoria discutimos também sobre a compreensdo do G1 acerca dos niveis
psicogenéticos e constatamos que as professoras do grupo analisaram as producdes escritas de
modo coerente com o nivel psicogenetico. Contudo as duas professoras do G1 parecem ainda
ndo compreender como didatizar essas informacfes, conforme veremos na préxima
subcategoria.

A subcategoria que se segue discutird as propostas de intervencdo sugeridas pelas
professoras que compdem o G1 (P1 e P6), na busca de identificar como essas docentes estdo

didatizando as informac6es relacionadas aos quatro estagios da psicogénese da lingua escrita.

4.3 Descompasso entre concepcao de alfabetizagao e intervencdo pedagdgica

Uma vez conhecidas as concepcbes de alfabetizacdo que norteiam a pratica
pedagdgica das professoras do G1 e do G2, passaremos a debater sobre as propostas de
intervencdo docente sugeridas no decorrer da analise das producdes escritas de criancas em
diferentes niveis psicogenéticos.

Nesta subcategoria, trataremos, especificamente, das intervencdes indicadas pelas
professoras do G1 (P1 e P6), pois esse grupo, mesmo tendo demonstrado conhecer as
caracteristicas dos niveis evolutivos do aprendizado do sistema alfabético descritos na teoria

psicogenética de base construtivista, apresentou dificuldades em propor intervencdes
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coerentes com o0s esquemas de pensamento dos aprendizes. A anélise que se segue baseou-se
também em dados de trechos da entrevista do G1, bem como na analise sobre o termo indutor
“métodos de alfabetizacdo” utilizado na ocasido da associacéo livre.

Os estudos psicogenéticos propostos por Ferreiro e Teberosky ndo sdo de natureza
pedagogica, mas sim psicoldgica, e por vezes foram confundidos com uma metodologia de
ensino. Isso porque, inicialmente, ndo houve por parte das autoras uma demonstracdo da
aplicabilidade metodoldgica do referido estudo, tendo ocorrido um silenciamento em relacéo
as questdes didaticas.

Em decorréncia dessa auséncia de uma proposta de ensino com base nessa perspectiva
psicogenética, da severa critica aos métodos e da divulgacdo dos estudos sobre o letramento, o
como alfabetizar foi obscurecido, pois o foco estava agora no processo de aprendizagem.
Como consequéncia desse processo, Morais (2012, p. 77-78), assinala que

[...] em muitas salas de aula instalou-se um discurso segundo o qual as criangas,
espontaneamente, aprenderiam a ler, desde que pudessem participar de situacGes
onde se lesse e se escrevesse textos, cotidianamente. N&o seria preciso trabalhar com

palavras e suas unidades menores (silabas, letras), porque as criangas, “cada uma no
seu ritmo”, “descobririam sozinhas” como a escrita funciona.

As professoras do G1 (P1 e P6), durante a entrevista, revelaram ainda se basear na
concepcao tradicional de alfabetizacdo em sua pratica, contudo, como vimos na subcategoria
anterior, elas demonstraram compreender 0s niveis descritos pela psicogénese da lingua
escrita quando foram apresentadas as producgdes escritas de criancas.

Defendemos que o conhecimento do professor acerca das hipoteses da escrita da
crianca e sua coerente interpretacdo poderdo contribuir para o planejamento de atividades que
contemplem os aspectos a serem trabalhados em cada fase. Essas atividades devem favorecer
o confronto dessas hipOteses sobre o processo de aquisicdo da escrita. No entanto, as
professoras do G1, apesar de demonstrar conhecer esses niveis, sugeriam ndo saber como
organizar situacdes de ensino e aprendizagem com base nessa concepgao.

Morais (2006, p.5), quando se refere a essa dificuldade em didatizar as informacdes da

psicogénese, assinala:

Na realidade, durante mais de uma década, o que predominou na formacéo inicial e
continuada dos professores foi 0 acesso dos docentes & descrigdo do percurso
evolutivo vivido pelo aprendiz, ao aprender o sistema alfabético e ndo uma
discussdo sobre formas de didatizar aquela informac&o.

Quanto as intervengdes docentes, verificamos que as propostas de intervencdo dadas

pelas professoras pesquisadas, com base em uma escrita pré-silabica ja analisada
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anteriormente, foram bem variadas e nem sempre possibilitavam que as criancas refletissem e
confrontassem suas hipdteses em direcdo a um nivel mais avangado de escrita.

Apesar de P1 e P6 ter sugerido algumas atividades ainda vinculadas a uma perspectiva
tradicional, elas demonstraram compreender a necessidade da retomada do ensino sistematico
do sistema de escrita alfabética, aspecto esse que, no inicio da implementacdo das propostas
de alfabetizacdo fundamentadas na perspectiva psicogenética, foi se perdendo.

P1 enfatizou a necessidade da analise de palavras para criangas na fase pré- silabica ao
afirmar: “E preciso trabalhar incisivamente com as palavras, fazendo muita atividade de
analise de palavras”. E conclui sua sugestdao dizendo que “[...] comeca com palavras simples
como bhola, boca e depois vai complexificando, mas é preciso trabalhar principalmente as
silabas canonicas e depois comega as ndo candnicas”. Trata-se de uma visdo adultocéntrica
sobre o que ¢ facil ou dificil para quem esta se alfabetizando. Essa viséo esta vinculada a uma
perspectiva tradicional de alfabetizacdo, que pressupde que aprendizagem é cumulativa e que
0 ensino da lingua escrita deve comegar do mais facil para o mais dificil. VVerificamos também
a suposta definicdo de palavras faceis e descontextualizadas como alternativas para a
alfabetizacdo das criancas que se encontram nesse nivel.

Hoje, as criancas tém cada vez mais acesso a escrita em diferentes suportes e
portadores, seja em livros, revistas, computadores, televisdo seja em embalagens de produtos.
Nesses veiculos de informacdo as palavras ndo aparecem em uma ordem preestabelecida, ou
seja, as criangas ndo precisam da autorizacdo da professora para ter acesso as regularidades e
irregularidades ortogréaficas.

Em relacdo as dificuldades com as quais as criancas irdo se deparar no processo de
construcdo da lingua escrita, Ferreiro (2001, p. 63) destaca: “Os problemas que a crianga
enfrenta em sua evolugdo ndo estdo sujeitos a qualificativos em termos de ‘simples’ ou
‘complexos’. Sao os problemas que ela pode resolver em uma ordem ndo-aleatéria, mas
internamente coerente”.

Assim sendo, considerar a possibilidade de controlar as unidades linguisticas — sejam
fonemas, silabas, palavras, frases, sejam textos — nas decisdes metodoldgicas, nas quais vai se
ancorar o ensino da linguagem escrita, consiste numa visdo ingénua, uma vez que €
totalmente impossivel controlar a presenca de materiais escritos em diversos ambientes: em
ruas, casas, lojas, supermercados, entre outros.

P6, ao explicar sua intervencdo pedagOgica com criancas no nivel pré-silabico,
limitou-se a afirmar: “Aqui s6 vai com muito autoditado”. Esse tipo de atividade para

criancas que apresentam hipotese pré-silabica ndo parece muito Util, pois nessa fase a crianca
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ainda ndo compreendeu o0 que as letras representam e nem como o sistema de escrita funciona.
No entanto, atividades como o autoditado podem ser utilizadas como um instrumento de
avaliacdo diagndstica, porque podera revelar as hipoteses da crianca sobre a escrita e subsidiar
a acdo pedagogica do professor, na qualidade de observador dos aspectos que devem ser
trabalhados em um determinado nivel psicogenético.

Ao fazer a escolha do autoditado como estratégia de ensino, P6 revela suas concepcoes
acerca do processo de aprendizagem da lingua escrita. O tipo de estratégia descrito por essa
professora relaciona-se as praticas muito presentes na perspectiva tradicional de alfabetizac&o,
que privilegiavam os métodos de alfabetizacdo em detrimento da compreensao do processo de
aprendizagem da crianca. Nessa perspectiva, a ortografia devia ser respeitada desde o inicio, e
0 ditado era o instrumento usado para verificar se essa aprendizagem ocorria a contento. O
ensino das convengdes ortograficas era marcado por praticas tais como repeticdo,
memorizagdo e copias reiteradas.

Diante da escrita silabica, P1 e P6 ndo sugeriram atividades de intervengdo. P6
restringiu-se a afirmar que “[...] devem feitas atividades que levem ele [0 aluno] a perceber
que uma silaba pode ser representada por mais de uma letra”, o que demonstra o seu
conhecimento das caracteristicas desse nivel. Porém, ao ser questionada sobre quais seriam
essas atividades, P6 ficou em siléncio. Essa dificuldade da professora talvez esteja atrelada ao
fato de que a divulgacdo da teoria psicogenética nos cursos de formagdo nem sempre vem
acompanhada de sugestbes didaticas, ficando esse processo de didatizacdo sob
responsabilidade dos professores, que, muitas vezes, se deparam com obstaculos em
promover atividades ajustadas aos alunos com diferentes hipdteses de escrita.

P1 também ndo conseguiu explicar quais atividades desenvolve com criangas com
hipotese silabica. Disse apenas que esse ¢ um “trabalho de sala de aula” e que “[...] ¢ melhor
que esteja s eu e ela para esclarecer essas questdes com essa crianca”, e afirmou ainda que
“[...] ¢ uma atividade de leitura individual, ndo é compartilhada”. Esses fragmentos de sua fala
revelam sua dificuldade em se reportar a uma perspectiva conceitual para explicar sua acao
didatica, procurando, pois, explicar como realiza seu trabalno numa perspectiva
metodoldgica.

Quando P1 se refere a necessidade de um trabalho individual docente com esse aluno,
parece-nos que ela se pauta, mesmo que provavelmente ndo tenha consciéncia disso, na
concepcdo empirista/associacionista de aprendizagem, segundo a qual o professor € o

estimulador externo da aprendizagem, e que a crianca adquire novos conhecimentos, tais
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como letras e palavras, do exterior, sendo, portanto, um mero espectador passivo, que aguarda
que alguém (o professor) lhe transfira esses conhecimentos.

A fala de P1também permite inferir que a interacdo priorizada em sua sala € a que
ocorre entre aluno e professor, 0 que parece desconsiderar as interagdes entre as criangas
como fundamentais para a construcdo da aprendizagem da leitura e da escrita. As interacdes
sociais sdo estimuladas e fazem parte dos pressupostos construtivistas- interacionistas que
fundamentam o curso de formagdo continuada do PAIC, programa do qual essa professora
participa hd mais de trés anos.

Para o periodo silabico-alfabético, P6 também ndo soube propor atividade de
intervengdo, enquanto P1 propds: “E preciso continuar um trabalho com a palavra geradora”.
Ao ser questionada sobre como desenvolvia essas atividades, a professora explicou que se
tratava da escolha de uma palavra, geralmente com silabas simples, com frequéncia retirada
de uma historia, e, em seguida, da decomposicao dessa palavra nas familias silabicas a partir
das quais as criangas eram solicitas a formar novas palavras.

A palavra geradora que a professora diz utilizar faz parte de um arcabougo teorico de
Paulo Freire, que, entre as inumeras contribuicdes para a educacdo, elaborou uma proposta
para a alfabetizacdo de adultos. Ferreiro (2001a) alerta que houve um mal-entendido entre os
alfabetizadores ao confundirem Paulo Freire com a palavra geradora.

Branddo (2005), ao explicar a proposta de alfabetizacdo de Paulo Freire, esclarece que
era possivel conhecer os contextos dos alfabetizandos através dos circulos de cultura dos
quais surgiam as palavras geradoras. A palavra deveria atender alguns critérios linguisticos,
como também possuir significacdo e teor de conscientizagdo. Um animador, junto com o0s
alfabetizandos, fazia releituras do mundo através dessa palavra e desenvolvia reflexdes
criticas sobre sua realidade, com a preocupacéo de gerar acdes transformadoras.

Para Ferreiro (2001a), Paulo Freire preocupou-se mais com a dimensdo ideoldgica do
processo de alfabetizacdo, contudo a autora consegue observar semelhancas entre suas
proprias proposicoes e as propostas do educador, em relacdo ao tema da alfabetizacéo.

Parecemos muito na busca, na convicgdo de que é preciso reformular o problema, de
que ndo se pode continuar fazendo a mesma coisa. Eu diria que o tipo de individuo
que se quer conseguir por meio de um processo de alfabetizagdo é bastante
semelhante. Também é semelhante o fato de imbricar a alfabetizacdo com outros
temas. Paulo tem uma ligagdo com o politico e ideolégico muito mais forte que eu,
mas as preocupac0es politicas e ideoldgicas coincidem bastante. Para mim, interessa

mais o processo, como ele é realizado. Penso que Paulo preocupou-se com a
dimens&o ideoldgica desse processo mais que entendé-lo como tal.
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Na &rea da alfabetizacdo, as preocupacdes de Paulo Freire giravam mais em torno de
uma perspectiva antropoldgica e politica, foco ndo enfatizado por P1. Assim sendo, é
possivel observar que as atividades propostas pela professora se centram na definicdo de uma
palavra geradora. Trata-se, pois, de uma estratégia metodoldgica que mais se aproxima do
método analitico tradicional, o qual toma como base unidades como palavras, sentengas ou
historietas a partir das quais os alunos sdo levados a um trabalho de composicdo e
decomposicdo das silabas, letras e fonemas contidos nessas unidades.

Em relagdo a escrita alfabética, P1 apenas afirmou que “é preciso continuar o
trabalho”, mas quando questionada sobre o tipo de trabalho declarou que era preciso continuar
o trabalho com a palavra geradora, que ja foi analisada anteriormente.

Para o aluno alfabético, P6 sugeriu atividades como “a leitura de texto ¢ a escrita, pra
ele perceber o espacamento”, no entanto essa professora ndo explicou como realiza esse
trabalho. Observa-se que, pela primeira vez, aparece a sugestdo do trabalho com o texto,
apesar de as atuais propostas didaticas na area da alfabetizacdo sugerirem o trabalho com
todas as unidades linguisticas no processo de alfabetizacéo.

Notamos que as intervencdes sugeridas por P1 e P6 estdo vinculadas a uma concepcao
tradicional e, muitas vezes, em descompasso com 0S pressupostos construtivistas-
interacionistas. Para aprofundar um pouco mais a analise acerca das concepc¢des dessas
professoras sobre alfabetizacdo e das possibilidades de intervencdo pedagdgica delas no
processo de alfabetizacdo, consideramos pertinentes também a discussdo da compreensédo
dessas professoras acerca de termo indutor “métodos de alfabetizacdo” ¢ a analise de trechos
das entrevistas do G1 sobre o assunto.

A historia da alfabetizacdo no Brasil, durante longos periodos, restringiu-se
exclusivamente a questdo dos metodos, que consistiam em uma sequéncia de passos
ordenados para orientar a aprendizagem em direcdo a um fim. No que se refere a
alfabetizacdo, os métodos representavam o caminho pelo qual se levaria a crianca a aprender a
ler e escrever.

Entre os materiais utilizados para efetivar os métodos tradicionais de alfabetizacao,
destacam-se as cartilhas de alfabetizacdo, que eram classificadas em sintéticas, analiticas ou
analitico-sintéticas. Esse material exercia a funcdo de concretizar a ideia de leitura e escrita
concebida pelas metodologias tradicionais. Branddo (2005, p. 23), ao explicar a visao de Paulo
Freire sobre esse material didatico, afirma que “[...] a cartilha ¢ um saber abstrato, pré-
fabricado e imposto. E uma espécie de roupa de tamanho Unico que serve pra todo mundo e

pra ninguém”.
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Com a introdugdo do pensamento construtivista no Brasil, essa tradicdo passou a ser
sistematicamente questionada. Para Mortatti (2006), o deslocamento do eixo das discussdes
dos métodos de ensino para o processo de aprendizagem demandou, entre outros aspectos, o
que chamou de desmetodizacdo do processo de alfabetizacdo, criando um ilusério consenso
de que a aprendizagem n&o dependia do ensino.

Segundo Mortatti (2006), esse processo de desmetodizacdo ainda estd em curso. Nesse
contexto de desconstrucdo dos métodos, interessou-nos saber também como os professores
estdo lidando com essa questdo. Para tanto, serd apresentada inicialmente a analise da
associacdo livre em relacdo ao termo indutor — métodos de alfabetizacdo — e em seguida a
analise de um trecho da entrevista que trata sobre os métodos de alfabetizacéo.

Vejamos a que ideia P1 e P6 associam ao ouvir o termo indutor métodos de
alfabetizacéo:

P1: Eu acho muito dificil vocé aplicar um Unico método; os métodos acabam se
misturando, acaba tendo uma mesclagem disso.

P6: E uma ajuda para o professor.

A impossibilidade de usar um unico método, em sua rigidez metodologica, para
alfabetizar turmas diferentes € caracteristica marcante na fala de P1. A possibilidade de
mesclagem de métodos como estratégia de ensino aparece na fala dessa professora, quando
afirma: “Eu acho muito dificil voc€ aplicar um unico método, os métodos acabam se
misturando, acaba tendo uma mesclagem disso”.

P6 se refere aos métodos de alfabetizacio como “Uma ajuda ao professor”.
Dependendo da forma como se compreende o método, ele pode dificultar ou facilitar o
processo de aprendizagem dos alunos. Soares (2003) considera que a concepcao tradicional
do método de ensino pode ser prejudicial, dificultando o processo de ensino. No entanto o
método, se for compreendido como uma “[...] soma de agdes baseadas em um conjunto
coerente de principios ou de hipéteses psicologicas, linguisticas, pedagdgicas, que respondem
a objetivos determinados” (p. 93), pode favorecer e estimular o processo de aprendizagem e,
consequentemente, auxiliar o trabalho do professor.

Visando aprofundar a analise sobre a compreensdo acerca dos métodos de
alfabetizacdo, as professoras foram questionadas sobre que método ou métodos utilizavam
para alfabetizar e em que consistia esse procedimento. Vejamos o que disseram P1 e P6 a esse

respeito:
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Como é uma coisa muito usada hoje em dia, na maioria das escolas, a questdo da
hipoGtese da escrita, da psicogénese, eu trabalho a partir dai, eu trabalho com isso,
hoje eu estou tentando trabalhando com a hip6tese, mas eu ndo desprezo a questdo
de pegar uma palavra geradora e trabalhar, porque a crianca vai aprender a ler texto,
mas ela tem que aprender primeiro a palavra, né? (P1).

Eu misturo tudo, eu ndo tenho método especifico, eu pesquiso muitas atividades na
internet, uso o livro didatico e uso o livro do PAIC. (P6)

P1 afirma trabalhar com a “hipo6tese” por ser “uma coisa muito usada hoje em dia” e
que ndo despreza o uso da “palavra geradora”. Depreende-se que a professora referiu-se a
“hipotese” como se fosse um método, quando, na realidade, as hipoteses relacionam-se com
as “teorias” construidas pelas criangas durante o aprendizado da escrita. Quanto ao uso da
“palavra geradora” por P1, esse dado ja foi analisado anteriormente.

Na associagado livre sobre os métodos, P6 afirmou eles sdo uma “ajuda ao professor” e
durante a entrevista reconhece que faz uso da jung¢do de métodos distintos, declarando: “Eu
misturo tudo, eu ndo tenho método especifico, eu pesquiso muitas atividades na internet, uso
o livro didético e uso o livro do PAIC”.

Constatou-se, com base nos depoimentos das professoras, que as questdes relacionadas
aos metodos estdo envoltas em equivocos conceituais, pela maneira como essas professoras se
referem ao método de alfabetizacdo afirmando que o utilizam mesmo que de forma
“mesclada”. Vale salientar que essas constatagdes nao carregam sentido pejorativo ou
preconceituoso em relagdo as propostas de intervencdo indicadas pelas professoras, mas
constituem dados de uma realidade concreta que deve ser considerada como ponto de partida
na busca da superacdo dessa realidade.

Ainda sobre métodos, Mortatti (2006, p. 15) salienta a necessidade de se conhecer os
modos de pensar, sentir, querer e agir das professoras, buscando compreender o que insiste
em permanecer, pois “[...] ¢ de seu conhecimento que se podem engendrar as reais
possibilidades de encaminhamento das mudancas necessarias, em defesa do direito de nossas
criangas ingressarem no mundo novo da cultura letrada”.

Nesta subcategoria discutimos sobre as propostas de intervencdo sugeridas pelas
professoras do G1 para o processo de alfabetizacdo e verificamos, apesar de conhecer 0s
niveis psicogenéticos, que as professoras demonstram dificuldade em didatizar tais
informacGes, recorrendo as praticas tradicionais e, por vezes, incoerentes com 0s esquemas de
pensamento de quem estad aprendendo. Constatamos também que essas professoras afirmam

fazer uso de métodos, ainda que de forma “mesclada”, evidenciando que essas praticas ainda



97

ndo foram superadas por essas professoras. Parece-nos, assim, que a formagdo proposta a
essas profissionais ainda esbarra em suas concepgdes e experiéncias.

Vale reforcar que as praticas pedagdgicas do G1 ndo sdo equivalentes as do G2, ja que
esse segundo grupo apresenta uma articulagdo mais coerente entre a teoria defendida e a
pratica. Na proxima subcategoria serdo debatidas as sugestdes do G2 (P2, P3, P4 e P5) sobre

intervencdes.

4.4 Coeréncia entre concepcao de alfabetizacéo e intervencéo pedagdgica

Nesta subcategoria abordam-se as propostas de intervencdo de G2, tomando como
base os dados obtidos por meio da analise das producfes escritas de criancas em diferentes
niveis psicogenéticos, dos dados de trechos da entrevista do G2 e da analise do termo indutor
“métodos de alfabetizacdo” utilizado pelo grupo na associagdo livre.

Como ja vimos anteriormente, as professoras do G2 apresentam uma concep¢do de
alfabetizacdo fundamentada nos pressupostos construtivistas-interacionistas, contudo resta
saber como elas didatizam esses pressupostos e organizam as situagdes de ensino e
aprendizagem com base nessa concepcao. Para isso, passaremos a analise das propostas de
intervencao dessas docentes.

Assim como as professoras do G1 (P1 e P6), as do G2 (P2, P3, P4 e P5) também
demonstraram ter uma boa compreensdo acerca dos niveis de construcdo conceitual do
sistema alfabético de escrita. No entanto, diferentemente do primeiro grupo, as professoras do
G2 demonstraram entender melhor como propor atividades de intervencdo com base nos
esquemas de pensamento do aprendiz.

Diante da escrita pré-silabica, P3, P4 e P5 sugeriram o trabalho com a “analise
estrutural de palavras” tais como o “nome proprio”. Grossi (1990), em seu livro Didatica do
nivel pré-silabico, procura extrair aplicacdes didaticas das descobertas da psicogénese para o
nivel pre-silabico e aponta que a analise de palavras quanto a letra inicial, a letra final, ao
namero de letras, a ordem e a natureza das letras é fundamental para propiciar a ruptura do
esquema de pensamento pré-silabico.

Sobre as intervencBes com criancas nesse nivel, P2 ressalta a importancia das
atividades de escrita com alfabeto movel e afirma que nesse estagio deve-se “[...] trabalhar
bastante com o alfabeto mdvel, até mesmo nas producdes escritas pra ela conseguir aumentar
esse vocabulario de letras”. Autores como Morais (2012) e Grossi (1990) ressaltam que esse

trabalho sistematico com letras e também com todas as outras unidades linguisticas €
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fundamental para o processo de alfabetizacdo, contanto que ndo se perca de vista 0 processo
de construgdo da crianca.

Verificamos que o G2, formado por P2, P3, P4 e P5, sugeriu, como intervengdes
pedagOgicas com base em uma escrita silabica, diversas atividades que consideravam a
principal hipotese da fase silabica — a necessidade de corresponder uma letra ou marca para
cada silaba oral.

P2 destacou a importancia de atividades como jogos de forca, complementacdo de
palavras e palavras cruzadas para criancas com hipétese silabica. Esse tipo de atividade é
fundamental para promover o conflito e favorecer a crianga a avancar em suas hipoteses sobre
0 sistema alfabético. O confronto da escrita do alfabetizando com o modo convencional de
escrever, em situacdes acompanhadas de intervengdes por parte do professor ou de colegas
com hipdteses mais avancgadas, propicia o aprendizado da lingua escrita porque permite que a
crianca pense sobre o que falta na escrita de uma determinada palavra.

P4 enfatizou que “Pra ele [0 aluno] avangar tem um jogo que trabalha os sons iniciais
e 0 jogo batalha de nome s&o ideais para esse nivel, € preciso também trabalhar a consciéncia
fonologica”. Duas professoras (P3 e P5) também ressaltaram a necessidade de propor
atividades que auxiliem no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Para Morais (2012),
as habilidades fonoldgicas tém participacdo efetiva na reconstrucdo do sistema de escrita
alfabética por quem esta se alfabetizando. Esse autor salienta ainda que em suas pesquisas
sobre o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica constatou que “[...] ser capaz de
identificar palavras que rimam ou produzir uma palavra que rime com outra se mostrou uma
habilidade mais presente entre alunos que ja tinham alcancado no minino uma hipotese
silabica de escrita” (p. 87).

Para o periodo silabico-alfabético, trés professoras do G2 (P2, P3 e P5) sugeriram
como intervencao atividades tais como cruzadinhas e palavras lacunadas, pois, segundo as
docentes, essas atividades irdo confrontar as hipoteses sobre a escrita e promover o conflito
necessario nesse periodo silabico-alfabético, alem de contribuir para o avango ao nivel
alfabético.

O trabalho com palavras também foi a sugestdo de atividade proposta por P4, que
afirmou: “Aqui seriam necessarias intervengdes junto da escrita, [...] usar as cartelas didaticas,
pra ele [o aluno] ir percebendo a quantidade de letras e fazendo a andlise estrutural”. Essa
professora sugeriu ainda que essa analise estrutural de palavras fosse realizada com as cartelas

didaticas do PAIC fornecidas aos alunos.
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Essas cartelas didaticas sdo suportes propostos para subsidiarem a acdo pedagogica
que o professor desenvolve nas atividades de reflexdo metalinguistica com seu aluno.
Segundo Simonetti (2009, p. 24), autora da Proposta didatica para alfabetizar letrando,
adotada pelo PAIC, essas atividades de analise estrutural auxiliam na descoberta de como se
escreve, “[...] como os grafemas representam os fonemas, como as letras se organizam para
representar o som da fala, ou seja, como as palavras se compdem, a invariancia das palavras”.

Para o nivel alfabético, um aspecto chama a atencdo. Vimos anteriormente que nas
propostas de intervencdo do G1 o trabalho com texto sé aparece nesse nivel, tendo 0 mesmo
fato ocorrido com o G2, pois pela primeira vez apareceu a proposi¢cdo de se utilizar o texto
como sugestédo para trabalhar o processo de alfabetizagéo.

O uso do texto foi sugerido como intervencdo pelas professoras P2 e P5, tendo a
primeira proposto uma reflexdo linguistica por meio da producgdo de texto, e a segunda, a
leitura de letras de musicas conhecidas pela crianca para consolidar o processo de
alfabetizacéo.

No novo paradigma de alfabetizagdo, considerando o quadro conceitual da
psicogénese da lingua escrita, assim como a incorporagédo do termo letramento, conferimos a
emergéncia de um forte discurso que apregoa a necessidade de possibilitar que as criangas se
apropriem do sistema de escrita alfabética por meio da interacdo com os diferentes textos
escritos em atividades significativas de leitura e producdo de textos. Com vistas a alcancar
esse objetivo, as propostas didaticas para a alfabetizacdo, como as de Esther Grossi (1990),
enfatizam a necessidade de atividades que envolvam todas as unidades linguisticas, seja texto,
frase, palavra, seja silaba e letra, durante todo o processo de alfabetizacdo. A proposta
didatica utilizada pelo PAIC segue esse mesmo principio, no entanto ndo é o que observamos
nas atividades propostas pelas professoras nos niveis psicogenéticos de lingua escrita que
antecedem ao nivel alfabético.

Sobre 0 uso do texto no processo de alfabetizacdo, Ferreiro (2001a, p. 133) alerta que
ha um mal-entendido em relacdo a interpretacdo da psicogénese da lingua escrita, pois muitos
professores entenderam equivocadamente que “[...] em Psicogénese da lingua escrita ha mais
estudos sobre palavras do que sobre frases ou textos, entdo ‘isso quer dizer que se deve
alfabetizar com palavras’ e sabe-se 14 quando se chega ao texto”.

Sobre esse tema, Teberosky e Colomer (2003, p. 97-98), propbem 0 que se segue:

A contribuicdo construtivista supde que h4 uma evolucdo na aprendizagem, que as

criancas devem construir cada unidade, sejam fonemas, palavras, frases ou textos,
tendo cada um deles problemas e caracteristicas especificas. Por isso, para o enfoque
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construtivista, é importante trabalhar, desde o inicio da alfabetizacéo, com diferentes
tipos de unidades linguisticas.

Quando o educando atinge a hip6tese alfabética, ele representa os elementos menores
que constituem a nossa lingua, passando a escrever da mesma forma como fala, caracteristica
observada pela professora P3 ao afirmar que “[...] as vezes ele escreve como ele fala”,
sugerindo atividades de formacédo de palavras com alfabeto mével. Sobre o uso desse material
nas atividades para criangas com hipdteses de escrita mais avancadas, como a silabico-
alfabética ou a alfabética, Morais (2012, p. 141) destaca que “[...] o uso do alfabeto movel
pode ser um grande aliado na consolidacé@o das correspondéncias grafema-fonema”.

J& P4 observou as dificuldades ortograficas, comuns nesse periodo e sugeriu o
seguinte: “As intervengdes seriam pra ele [o aluno] perceber a parte ortografica, no caso
principalmente das silabas ndo canonicas”. Grossi (1990, p. 48), em Didatica no nivel
alfabético, esclarece que “[...] a compreensdo de silabas mais complexas, como as que
compreendem grupos consonantais, é fruto de um esfor¢o logico de raciocinio e ndo de
fixacdo mecanica por repeticao perceptiva”.

Observamos que as professoras do G2 parecem demonstrar, a seu modo, que
compreendem a necessidade do ensino sistematico do sistema de escrita alfabética.
Percebemos também que em suas propostas de intervencdo essas docentes buscam
conformidade com os fundamentos construtivistas-interacionistas.

Sobre as escolhas didaticas dos professores alfabetizadores, Morais (2012, p. 113)
considera que, mesmo entre 0s que dizem alfabetizar numa perspectiva construtivista, ainda
ndo ha um consenso sobre a melhor forma de alfabetizar, ressaltando que essa escolha
didatica “[...] ndo tem a ver apenas com a perspectiva tedrica a que se filiam, mas com
questdes ideologicas e filosodficas, juizos de valor que adotam no dia a dia etc”.

Assim como na discussao sobre a intervencdo do G1, também apresentaremos a seguir
a compreensdo das professoras do G2 acerca de termo indutor “métodos de alfabetizacdo”, e
utilizaremos também os dados das entrevistas desse grupo.

Veremos a seguir como essas professoras compreendem os métodos de alfabetizacao
em meio ao processo de “desmetodiza¢do” constatado por Mortatti (2006). Para tanto, sera

apresentada, inicialmente, a analise da associacao livre em relacdo a esse termo indutor, e em
seguida a analise de um trecho da entrevista que trata dos métodos de alfabetizacéo.
Vejamos como as professoras do G2 se manifestaram ao ouvir o termo indutor em questéo:

P2: Os métodos sdo estratégias, sdo modelos a serem seguidos para tentar conseguir
uma alfabetizacao.
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P3: Pra mim, o método é uma regra, né? E ndo tem regra pra alfabetizar.
P4: Construtivismo.

P5: Existem varios métodos de se alfabetizar, s6 que nés ndo temos uma receita
pronta e acabada pra cada turma com a qual vocé vai trabalhar, o que funciona pra
algumas criancas, pra outras ndo funciona.

Duas professoras do G2 (P2 e P3) apresentaram suas definicbes para o termo
baseando-se no sentido a ele atribuido pelo vocabuléario pedagdgico tradicional — “regras” ou
“modelos” a serem seguidos para o ensino da leitura. Em sua fala, P3 enfatizou também a
rejeicdo desses métodos enquanto “regras’ para alfabetizar.

A fala da professora P4 revela um equivoco conceitual ao confundir a teoria
construtivista com um método de alfabetizacdo. O construtivismo trata-se de uma teoria muito
ampla que explica como o sujeito constrdi seu conhecimento por meio da interagdo com o
meio. No que se refere a alfabetizacdo, 0 que existem s@o propostas didaticas baseadas nos
pressupostos do construtivismo.

P5 compreende que nem todos os alunos aprendem do mesmo jeito e que eles ndo
seguem uma mesma sequéncia presente nos métodos ao afirmar que “[...] ndo temos uma
receita pronta e acabada pra cada turma com a qual vocé vai trabalhar, o que funciona pra
algumas criangas, pra outras ndo funciona”. Desse modo, essa professora ressalta a
necessidade de o trabalho de alfabetizacdo atender as especificidades de cada turma.

Com a finalidade de aprofundar a analise sobre a compreenséo acerca dos métodos de
alfabetizacdo, as professoras foram questionadas na entrevista se usavam algum tipo de
método para alfabetizar e a explicar em que consistia esse método. Vejamos o que elas

disseram a esse respeito:

Eu sigo a proposta do PAIC, é esse método que eu utilizo mesmo, concordo com a
teoria da Amalia (P2).

N&o, ndo tenho método, eu faco o que a turma comanda, porque ndo adianta eu ter
uma coisa pronta e a turma ndo acompanhar, ndo ser da realidade da turma; por
exemplo, no momento eu tenho duas realidades, manhd e tarde, totalmente
diferentes, a tarde eu ja t6 num ritmo muito bom e de manha, ja eles ja tdo mais... Ai
eu ndo posso usar, dizer que tenho um método, é o que a turma pede (P3).

Eu ndo considero um método, eu pego um pouquinho de cada coisa, eu dou uma
passeada no construtivismo e vejo o que melhor se encaixa para aquele momento.
Eu gosto muito do jogo, essa parte lidica do construtivismo, eu gosto muito dessa
parte do jogo (P4).

Eu acho que é uma mesclagem do que n6s vamos aprendendo na nossa vivéncia;
cursos como 0 PROFA e o PAIC eles colaboram muito com a nossa préatica na sala
de aula, porque a gente traz de la novas experiéncias, novos saberes que a gente
aplica na sala de aula, entdo saber se € método construtivista ou tradicional, eu creio
que o que fazemos € ir vendo o que da certo pra sua turma (P5).
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A fala de P2 ao fazer a afirmagido “Eu sigo a proposta do PAIC, é esse método que eu
utilizo mesmo, concordo com a teoria da Amalia”, chama de método a Proposta Didéatica
para Alfabetizar Letrando, elaborada pela professora Amalia Simonetti, que fundamenta sua
proposta no tripé: “o construtivismo-interacionista como teoria epistemoldgica; a Linguistica
como ciéncia da lingua e a Didatica como praxis pedagégica” (SIMONETTI, 2009, p. 14).
Essa proposta ¢ utilizada como base da formac&o dos professores do 1° ano da rede municipal
de Fortaleza, em que constam uma parte de fundamentacdo tedrica e outra de detalhamento
das atividades.

Segundo Simonetti (2009, p. 15), essa proposta ndo se trata de um método, mas serve
de fundamento para a formagdo dos professores: “Uma proposta didatica € muito mais que
seu conjunto de atividades porque abrange, de modo subjacente, conceitos epistemoldgicos,
que definem as concepg¢des de aluno/sujeito, de ensino e aprendizagem e o papel do(a)
professor(a)”.

P3 mais uma vez reafirma ndo utilizar método para alfabetizar e diz fazer “o que a
turma comanda”, adaptando o seu trabalho a “realidade da turma”. Assim sendo, percebemos
coeréncia da fala da professora com 0s pressupostos construtivistas-interacionistas, nos quais
0 conhecimento de que o aluno ja construiu sobre a lingua € tomado como ponto de partida
para novas intervencdes, ndo sendo possivel a um meétodo, na perspectiva tradicional, atender
as especificidades de cada aluno.

A professora P4 declarou que também ndo tem um método e afirma: “[...] eu dou uma
passeada no construtivismo e vejo o que melhor se encaixa para aquele momento”. Mais uma
vez essa vez essa professora se refere ao construtivismo como um metodo e de sua fala é
possivel inferir também que ela tenta realizar seu trabalho a partir da compreensdo das
demandas e necessidades de sua turma.

P4 acrescenta ainda: “Eu gosto muito do jogo, essa parte ludica do construtivismo, eu
gosto muito dessa parte do jogo”. O uso do jogo no processo de alfabetizacdo em sua
dimensdo ludica pode potencializar o aprendizado da lingua se o seu uso for mediado pelo
professor de forma intencional e planejada.

PS5, por sua vez, declara: “Eu acho que ¢ uma mesclagem do que nds vamos
aprendendo na nossa vivéncia, cursos como 0 PROFA e o PAIC eles colaboram muito com a
nossa pratica na sala de aula, porque a gente traz de la novas experiéncias, novos saberes que
a gente aplica na sala de aula”. Essa professora reconhece a importancia, para sua pratica

pedagogica e para a construcdo de novos saberes, das acbes de formagdo continuada como o
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PROFA e 0 PAIC, porém confessa: “[...] eu creio que o que fazemos € ir vendo o que da certo
pra sua turma”, pois ¢ na pratica que valida ou ndo esses saberes, através de tentativas, erros e
acertos, adequando as metodologias a realidade de sua turma”.

Observamos que, coerentes com a concepgado construtivista-interacionista, P3, P4 e P5
consideram que o método, enquanto sequéncia ordenada de passos de ensino e aprendizagem,
muitas vezes ndo atende as peculiaridades de suas turmas, e confirmam, assim, o processo de
“desmetodizagdo” constatado por Mortatti (2006). Ja P2 se refere a proposta do PAIC como
um método no qual baseia sua pratica.

Nesta subcategoria discutimos sobre as sugestdes de intervencdo do G2 e constatamos
que as professoras desse grupo apresentaram uma busca pela coeréncia ao articular suas
concepcdes de alfabetizacdo as propostas de intervencdo diante das producdes escritas
apresentadas pela pesquisadora. Foi verificado ainda que essas professoras defendem a
necessidade de um ensino sistematico do sistema de escrita alfabética. Com relagdo aos
métodos, observamos que essas profissionais consideraram que os métodos, em suas formas
tradicionais, ndo atendem as particularidades de suas turmas.

A préxima categoria tratara da analise sobre a articulacdo dos planos de aula a

proposta didatica do PAIC.
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5 PROFESSORAS ALFABETIZADORAS: UMA ANALISE ACERCA DA
ARTICULACAO/DESARTICULACAO ENTRE A PROPOSTA DO PAIC E OS
PLANOS DE AULA

Neste capitulo, discorreremos sobre a articulagdo ou ndo entre a proposta do PAIC e
os planos de aula das professoras alfabetizadoras participantes deste estudo. Esses aspectos
serdo explorados por meio dos dados dos planos de aula das professoras pesquisadas e da
proposta didatica do PAIC para o 1° ano do Ensino Fundamental em confronto com os
discursos obtidos nas entrevistas. Para a discussdo desses dados, optamos por apresenta-los

seguindo a ordem de numeracao de cada professora.

5.1 Os planos de aula e a proposta didatica do PAIC

Assim como aconteceu no capitulo anterior, percebemos, pela analise dos planos, a
formacdo de dois grupos: G1 e G2. Os planos do G2 (P2, P3, P4 e P5) se articulam as
orientacbes presentes na proposta do PAIC e se fundamentam nos pressupostos
construtivistas-interacionistas. Os planos do G1 (P1 e P6), por seu turno, contemplam
escolhas metodoldgicas vinculadas tanto a proposta do PAIC quanto a concepcao tradicional
de alfabetizacdo. As professoras do G1 revelaram suas escolhas em rela¢do a concepgédo que
fundamenta sua préatica. Para elas, a selecdo das atividades de alfabetizacdo ndo depende
somente das normalizacdes da atualidade, mas de uma série de fatores, como, por exemplo, de
um conjunto de saberes provenientes de diversas fontes.

Para compreender a analise dos planos de aula das professoras pesquisadas, faz-se
necessario conhecer o material oferecido pelo PAIC aos professores e alunos. Esse material
representa a concretizacdo dos discursos, outrora produzidos academicamente e
implementados por meio da legislacdo sobre educacdo em vigor. Aos alunos sdo destinados
um caderno de atividades, um livro de leitura, fichas para jogos de alfabetizacdo e cartelas
didaticas utilizadas para analise linguistica, e aos professores, uma proposta didatica que
conduz a formacao continuada e 18 cartazes para expor em sala de aula, de acordo com as
etapas estudadas (Anexo 4).

A proposta didatica contém orienta¢fes quanto a aplicacdo das atividades e ao uso do
material durante todo o ano escolar. Nessa proposta, ha uma sugestdo de rotina didatica

dividida em trés momentos: tempo para gostar de ler, tempo de leitura e oralidade, e tempo de
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aquisicdo da escrita. Esses momentos tém como objetivo a apropriacdo e o uso da leitura e da
escrita (Anexo 5).

O tempo para gostar de ler tem por objetivo o letramento e a formagdo do leitor
através de atividades como roda de leitura com os diferentes géneros literéarios e diferentes
suportes de texto; o tempo de leitura e oralidade objetiva a aquisicdo da leitura e o
desenvolvimento da fala; o tempo de aquisicdo da escrita é voltado para a apropriacdo da
escrita e a formacdo do produtor de texto, e é destinado a mediacdo do professor na aquisicdo
da escrita (SIMONETT]I, 2009).

A primeira parte da proposta dedica-se a apresentacdo do referencial tedrico que a
embasa: o construtivismo-interacionismo, a linguistica e a psicogénese da lingua escrita, a
didatica como préaxis pedagogica e a alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

A segunda parte se refere as orientacdes das atividades organizadas em quatro etapas,
uma para cada bimestre letivo, desenvolvidas nos trés tempos descritos anteriormente.
Segundo dados desta pesquisa, as professoras afirmaram que essa proposta auxilia seu
trabalno em sala de aula, no entanto elas ressaltam que, muitas vezes, & necessario
complementar com os saberes e as praticas que ja possuiam antes da formacéo. O recorte da
entrevista de P2 evidencia esse posicionamento:

Eu passei a ter um direcionamento pra fazer o trabalho e usar o material, entendendo
como fazer esse trabalho. Além da proposta, eu acho que a proposta deixa um
espaco pra vocé utilizar aquilo que funcionou na sua sala, entdo tem coisas que ndo
tem e que eu costumo complementar.

Sobre o uso dessas propostas didaticas pelos professores alfabetizadores, Ferreiro
(2011, p. 33) destaca o seguinte: “Esses materiais sao uteis na medida em que se evite a
versao ‘receita culinaria’ (isto €, use os ingredientes em tal ordem e obtera um resultado
comestivel)”. A autora afirma ainda que esses materiais devem contribuir para que o professor
pense criticamente sobre sua préatica, do contrario s6 contribuira para desprofissionalizar o
professor.

No caso do PAIC, a proposta do programa se propde a subsidiar a pratica pedagdgica
por meio de sugestdes de atividades que viabilizem a aquisi¢do da leitura e da escrita. No
entanto, a partir da analise dessa proposta, observou-se gque essa proposta objetiva também a
reflexdo do professor acerca das especificidades de suas turmas e da adequacdo das atividades
a realidade de seus alunos.

Rossi (2011), em sua pesquisa sobre o uso das rotinas no PAIC, constatou que a

formacdo, muitas vezes, trabalhava o uso desse material estruturado de forma mais
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procedimental e menos refletida. Mesmo assim, o uso desse material favoreceu mudancas
importantes, tais como o desenvolvimento de atividades que permitiram a apropriacdo do
sistema alfabético e o letramento, aspectos que também foram destacados pelas professoras
participantes da presente pesquisa.

Nos planos de todas as professoras estdo presentes as sugestdes de atividades
pertencentes aos trés tempos propostos na didatica, e os planos de algumas professoras (P2 e
P5) parecem mais uma transcricao literal da proposta didética.

Os planos (Anexo 3) serdo analisados um a um, buscando compreender como as
professoras organizam didaticamente as atividades relacionadas a alfabetizagdo e em quais
concepcdes de alfabetizagdo elas se apoiam na escolha das atividades, bem como verificar a
articulacdo ou a ndo articulacdo dessas com a proposta didatica do PAIC.

O plano de P1 é um dos mais sucintos, pois nele aparecem apenas o0s topicos dos
conteddos e as atividades do dia. Percebemos que a professora contempla o tempo para gostar
de ler e o tempo de leitura e oralidade, apesar de ndo detalhar como ocorrem esses tempos e
quais 0os materiais utilizados por ela. Durante a entrevista, essa professora, assim como as
demais docentes, fez referéncia as atividades envolvendo a leitura como uma de suas
aprendizagens mais importantes nas formac6es do PAIC, comentando o seguinte:

O PAIC t& sendo muito importante para 0 meu trabalho hoje. Por exemplo, quando
vocé vai fazer um tempo de histéria, serd que € a histéria pela histéria? Ou vocé
pega a histéria e explora ela de todas as formas? 1sso, para as crian¢as que estdo se

alfabetizando, é superimportante. VVocé, dali, parte pra outras atividades com aquela
historia, ajuda demais.

Por esse discurso, apreendemos que a professora compreende a importancia dessas
atividades no processo de alfabetizacdo. Ouvir historias lidas por adultos é, sem ddvida, muito
importante, pois vincula as criancas a comportamentos e conhecimentos na sua formacao
leitora e escritora. Essas atividades das quais os alunos participam de praticas sociais letradas
sdo fundamentais para o processo de alfabetizacdo, mas ndo sdo suficientes; é necessario o
ensino sistematico do sistema de escrita alfabética.

No plano de P1 ndo ha referéncia ao tempo de aquisicdo da escrita sugerido pela
proposta, porém ha indicios de que esse ensino do sistema de escrita alfabética é realizado
com base em praticas tradicionais, com énfase nas familias silabicas. Esse fato foi confirmado
pela professora, que assumiu fazer uso sistematico desse tipo de atividade vinculada a

perspectiva tradicional de alfabetizacao.
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No plano dessa docente, a atividade voltada para a aquisicdo da escrita aparece
descrita da seguinte forma: “Dindmica para trabalhar as familias com h (nha, nhe, nhi, nho,
nhu, cha, che, chi, cho, chu, lha, lhe, lhe, lhi, lho, Thu)”, o que evidencia 0 uso dessa
metodologia tradicional no ensino do sistema de escrita alfabética.

Observa-se que 0s saberes da experiéncia pratica representam para P1 uma forte
referéncia de acdo e concepgédo de alfabetizacdo, mesmo com as exigéncias em relacdo ao
redimensionamento de sua prética para atender as mudancas de paradigmas conceituais na
alfabetizacéo.

As tematizacBes e normalizacbes da area da alfabetizacdo impdem ao professor
alfabetizador essa constante necessidade de se reinventar, 0 que ndo € um processo simples e
harmonioso, pois implica um movimento constante de rupturas e religamentos. Sobre as
dificuldades durante esse processo, Baron (2008, p. 162) constata que

[...] deixar padrdes antigos e assinar atitudes novas é sempre um processo dificil,
pois significa colocar em questao antigas, queridas e seguras verdades para espetar-

se em meio a desconhecidas e provisorias solucfes. E por em xeque néo sé ideias,
mas sentimentos e uma imagem de si mesmo.

A autora destaca ainda que esse processo de mudanca requer do professor o desejo de
mudar e a compreensao da necessidade de mudar por meio de motivos consistentes, capazes
de movimentar esse desejo de transformacao.

Na estrutura do plano de aula da participante P2 observamos a adocdo da rotina
didatica proposta pelas formag6es do PAIC. Seu plano contempla todos os tempos sugeridos
pela proposta didatica para a apropriacéo e o uso da leitura e da escrita. Os tempos para gostar
de ler, de leitura e oralidade, de aquisicdo da escrita e escrevendo do seu jeito sdo detalhados
conforme orientacdo da didatica do PAIC No tempo de aquisicdo da escrita sdo descritas as
seguintes praticas: “Construir palavras observando segmentos sonoros (jogo)” e “Escrita e
leitura de palavras do jogo no quadro, depois utilizar a cartela didatica n® 3 do PAIC”.

Embora essa professora tenha feito, na entrevista, a afirmacgdo “[...] eu acho que a
proposta deixa um espaco pra voceé utilizar aquilo que funcionou na sua sala, entdo tem coisas
que ndo tem e que eu costumo complementar”, ndo foi possivel visualizar ou inferir de seu
plano as atividades que ela usa para complementar. P2 busca adequar seu plano as atuais
exigéncias politicas e institucionais para a alfabetizacdo e tenta articular suas concepcdes
sobre alfabetizacdo com a sua préatica docente.

A colaboradora P3 também organiza seus planos conforme os trés tempos propostos

na didatica do PAIC. No entanto observamos, pela analise de seu plano, que ela ndo se limita



108

apenas aos textos e as atividades sugeridas pela proposta e propde outros textos, como a letra
de uma cantiga do “Lobo mau”, que ndo estd na proposta. A partir do texto dessa musica, P3
faz a reflexdo metalinguistica através de atividades de andlise fonoldgica e estrutural das
unidades linguisticas e demonstra ter se apropriado de metodologias de orientacdo
construtivista propostas pelo PAIC, conforme descricdo metodoldgica vista no plano dessa
professora: “Colar (cantiga) no cartaz; circular palavras que rimam; perguntas orais e colar o
texto na sequéncia”.

A participante P3, assim como outras colaboradoras (P2, P4 e P5), ressaltou que uma
das maiores contribuicbes das formacgdes oferecidas pelo PAIC estd relacionada ao
desenvolvimento de atividades de reflexdo metalinguisticas, como as de analise fonolégica e
estrutural, pois, segundo as professoras, essas praticas auxiliam no processo de alfabetizacéo.
Com relagdo a analise fonologica, P3 declarou: “O PAIC contribuiu na parte fonoldgica,
porque ele trabalha muito essa questdo de orientar nas perguntas: quantos pedacos tem a
palavra? Quantas vezes se bate palma pra falar a palavra? Essa palavra rima com qual
palavra?”

Com as atividades de andlise fonoldgica e estrutural propostas pelo PAIC, essas
professoras percebem a possibilidade de recuperar o ensino sistematico de algumas
caracteristicas da lingua escrita, que outrora havia sido relegado ao segundo plano ou até
mesmo desaparecido, em virtude de interpretacbes equivocadas sobre os estudos
psicogenéticos e acerca do letramento.

Cagliari (2007) considera ser necessaria a formacdo de professores com
conhecimentos linguisticos, para que, ao conhecer as especificidades que regem o sistema de
escrita, sejam oportunizados meios para promover a aprendizagem dos conteddos linguisticos
do processo de alfabetizacéo.

Dando continuidade a analise dos planos, P4 também tem seu plano estruturado
segundo as orientacdes dos trés tempos propostos na didatica. No entanto, as atividades
descritas, apesar de apresentar o0 mesmo objetivo em relacdo a aquisicdo da leitura e da
escrita, nem sempre sdo as mesmas sugeridas na proposta, aspecto que demonstra a
subjetividade e a autonomia de P4 nas atividades desenvolvidas. Observamos nessa
professora a busca por aproximar seus saberes experienciais aos saberes cientificos com vistas
a uma pratica que atenda as demandas atuais da alfabetizacéo.

No plano dessa professora ha uma énfase no trabalho com os aspectos linguisticos,
através de atividades voltadas para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica que auxiliam

0 aluno a compreender como o sistema funciona, ao conhecer 0s segmentos sonoros das
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palavras, tais como “Leitura de parlendas”, “Bingo dos sons iniciais” e escrita de “palavras
que rimem”. Morais (2012, p. 91) ressalta que “[...] o desenvolvimento das habilidades
fonoldgicas € uma condicdo necesséria, mas ndo suficiente, para uma crianga atingir uma
hipotese alfabética [...]”. Como ja mencionamos anteriormente, P4 considera que a
compreensdo da necessidade de atividade voltada para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica é uma das maiores contribuicbes do PAIC para sua pratica, o que revela a busca
por articular essa concepcao tedrica com a execuc¢do do seu trabalho docente.

O plano de P5 ndo esta organizado conforme os tempos sugeridos na rotina didatica do
PAIC, pois é estruturado com base em um instrumental oferecido pela escola na qual ela
trabalha. O plano € dividido e contempla objetivos, contetdo, atividades, procedimentos
metodoldgicos e avaliacdo. No entanto, todas as préaticas descritas no plano dessa participante
fazem parte das atividades propostas pela didatica do programa de formacéo, até mesmo as
orientagdes metodologicas como a “leitura de memoria”.

A primeira parte do plano de P6 segue a sugestdo dos trés tempos propostos pelo
programa. As atividades, entretanto ndo séo detalhadas; sdo apenas topicos com os nomes dos
tempos e a indicacao da pagina do livro. Na segunda parte do plano estdo descritas atividades
de “Portugués”, sendo possivel observar que a professora desenvolve exercicios voltados para
a aquisicdo da escrita que sugerem o uso de metodologias de alfabetizacdo consideradas
tradicionais: “Listagem de palavras com P” e “Autoditado”.

Infere-se que P6, apesar de incorporar em seus planos de aula alguns aspectos propostos
pela orientacdo didatica do PAIC, ainda utiliza como referéncia concepcdes tradicionais de
alfabetizacdo, assim como Pl. Essas duas professoras demonstram que o0s saberes
pedagdgicos construidos no cotidiano de seu trabalho e os saberes de suas experiéncias de
alunas servem de referéncia para suas praticas. No entanto, essas praticas docentes precisam
ser analisadas como um processo em construcao transversalizado por maltiplas determinacdes
sociais e culturais. Sobre esse processo de mudanca na pratica do professor, (PALACIO, 1990
apud FERREIRO, 1990, p. 21) assinala:

N&o é facil nem imediato conseguir uma mudanca de atitude do professor. E
evidente que o professor ensina como foi ensinado, e ndo basta dizer que é preciso
respeitar o processo da criangca sem respeitar o processo evolutivo do professor. O
professor ndo se formou somente na escola Normal; na verdade, todos vamos
incorporando modelos ao longo de nossa vida escolar e familiar. O professor ndo se

forma em um dnico curso. Quando o professor chega em sala de aula, aplica o que
aprendeu do seu meio, da sua familia, das suas rela¢des pessoais, etc.
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Ainda sobre as escolhas didaticas dos professores, Morais (2012, p. 115) propde uma

reflexdo interessante:

[...] Continuamos acreditando que, para sermos coerentes, precisamos também
compreender o trabalho do professor sob uma ética construtivista. Nesse sentido,
parece-nos muito perigoso o autoritarismo de certas didaticas de alfabetizacdo que
querem que, a partir da adesdo a um credo tedrico, os professores “‘se convertam” a
proposta didatica X ou Y, seja ela construtivista ou “foénica”, abrindo mdo,
radicalmente, de tudo o que faziam e pensavam antes, porque ndo se ajusta ao novo
credo.

Sobre a discussdo da articulacdo ou ndo dos planos de aula das professoras com a
proposta do PAIC, constatamos nos planos do G2 (P2, P3, P4 e P5) a busca por articular as
concepcdes dessas professoras sobre alfabetizacdo as demandas das tematizacbes e
normatizagdes propostas no PAIC, as quais estdo vinculadas aos principios construtivistas-
interacionistas. Contudo, foi possivel observar também nos planos de P1 e P6 (G1) que essas
duas docentes consideram alguns aspectos presentes na proposta, mas nem sempre conseguem
se desvincular de metodologias de abordagem tradicional, como o emprego do método
silabico e do autoditado diariamente, com énfase na corregéo ortogréfica.

Nessa discussao, procuramos saber quais as contribuicdes da formacdo desenvolvida
pelo PAIC para a pratica pedagogica, na visdo das participantes deste estudo. Todas as
professoras atribuem ao PAIC a compreensdo da necessidade das atividades de leitura para as
criangas. As professoras do G2 consideram ainda outra importante contribuicdo do programa:
as atividades voltadas para a aquisi¢do da escrita por meio da analise fonologica e estrutural
de palavras.

Percebemos que as concepcdes e 0s saberes das colaboradoras, principalmente as do
G2, se mostraram suscetiveis aos discursos produzidos academicamente e a implementacéo de
politicas e de materiais que concretizam esses discursos. No entanto, suas escolhas didaticas e
metodologicas ndo dependem somente desses aspectos, pois essas opcdes Sdo
transversalizadas por maltiplos saberes oriundos de diversas fontes assim como pelas
caracteristicas de cada individuo e de sua subjetividade. Para as professoras do G1, os saberes

da experiéncia constituem uma forte referéncia em seu fazer pedagogico.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Na presente pesquisa buscamos conhecer e analisar as concepgdes sobre alfabetizagéo
apresentadas por professoras participantes do PAIC da rede municipal de Fortaleza.
Procuramos ainda analisar as teorias cientificas que embasam as concepgdes dessas
professoras acerca da alfabetizacdo. A partir dos conceitos tedricos que fundamentaram este
estudo e da abordagem metodoldgica utilizada na investigacdo, chegamos a alguns resultados
e proposicdes.

O estudo de caso multiplo proporcionou uma compreensdo ampliada acerca das
concepcOes sobre alfabetizacdo reveladas, concepgdes essas que influenciam na forma como
essas professoras conduzem o processo de ensino e de aprendizagem da lingua escrita e
permeiam suas escolhas e agcdes do fazer pedagdgico.

As concepcdes sobre alfabetizacdo ja estiveram sob a égide de diferentes paradigmas,
que ocasionaram diversos movimentos de mudancas nas decisdes metodoldgicas e nos
procedimentos didaticos dos professores. Constatamos que as seis professoras participantes
desta pesquisa, divididas em dois grupos (G1 e G2), estdo envoltas nesse movimento de
mudanca e que suas concepc¢des sobre alfabetizacdo se aproximam, em grande parte, dos
discursos legitimados atualmente através das diretrizes curriculares para a alfabetizacéo.
Ressaltamos, contudo, que esses dois grupos demonstraram estar em momentos diferentes
nessa aproximacgdo com esses discursos. O G1 é o grupo no qual ainda prevalece a concepcéo
tradicional de alfabetizacdo, mas demonstra uma aproximacgdo com os discursos da concepcao
construtivista-interacionista, sobretudo no que se refere a compreensdo dos niveis
psicogenéticos da aquisicdo da lingua escrita. No G2 estdo as professoras que exemplificam
uma compreensdo com um nivel maior de consolidacdo em relacdo a concepgédo
construtivista-interacionista de alfabetizacao.

O processo de mudanca em relagdo as concepcdes de alfabetizacdo ndo é simples e
linear. E dinamico, complexo, temporal e esta impregnado da subjetividade e da singularidade
dos individuos envolvidos. Com relacdo as concepgdes das professoras selecionadas para
andlise, esta em curso um constante processo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo
dessas concepgdes. Verificaram-se concepcdes vinculadas tanto a perspectiva tradicional
guanto a construtivista-interacionista.

Constatamos que, a despeito dos esforcos das politicas de formacdo continuada das
professoras alfabetizadoras para a superacdo da chamada concepgdo tradicional de

alfabetizagdo, ainda é possivel observar o predominio dessa concepgdo sustentada pela
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epistemologia empirista/associanista, aspecto observado no G1, mais reduzido, composto
pelas professoras P1 e P6.

Assim, observamos que, com base na concepcdo tradicional de alfabetizacdo, esse
grupo menor de professoras considera a necessidade do desenvolvimento de pré-requisitos
para a alfabetizacdo, e para essas participantes a alfabetizacdo ¢ um processo cumulativo, no
qual se supbe que as situacBes de ensino partem do facil (letras e silabas) para o dificil
(palavras e texto). Para esse grupo, o ensino esta vinculado as metodologias tais como treino
de leitura, emprego do método silabico e uso diario do autoditado como forma de se evitar a
fixacdo do erro. Essa concepcdo apresentada pelas duas professoras que compdem o grupo
contradiz a percepcao construtivista-interacionista adotada pelo PAIC.

Outro aspecto importante de destacar diz respeito ao fato de que mesmo com p
predominio da concepcao tradicional nesse grupo, ele evidencia também um estadio inicial de
aproximacgao com a concepgao construtivista, quando, em seus discursos, as professoras P1 e
P6 demonstram conhecer as caracteristicas dos niveis conceituais de aquisicdo da lingua
escrita descritos na psicogénese. Observou-se, todavia, que essas professoras ndo sabem
didatizar essas informacdes ou tém dificuldade de fazé-lo, e por isso recorrem as préaticas
tradicionais no momento de propor sugestdes de intervencdo para o trabalho de alfabetizacdo
a partir do diagnostico desses niveis conceituais. Essas sugestdes de intervencdo nem sempre
consideravam 0s esquemas de pensamento do aprendiz. Esse descompasso indica a
necessidade, entre outras coisas, de maior apropriacdo dos pressupostos construtivistas-
interacionistas e de suas propostas de didatizacao.

Por outro lado, ha um grupo maior (G2) que inclui as outras quatro professoras (P2,
P3, P4 e P5), as quais compreendem a alfabetizacdo sob o ponto de vista construtivista-
interacionista. Para esse grupo, a alfabetizacdo € tida como um processo que comeca antes
mesmo do inicio da escolarizacdo da crianca, considerada como um sujeito ativo que passa
por diferentes niveis de conceitualizacdes, para entender a representacdo alfabética da lingua.
No G2, as sugestBes de intervencdo sdo coerentes com a necessidade de construcdo de
conhecimento pela crianca. As professoras constituintes do grupo respeitam 0s processos de
elaboracdo conceitual do sistema de escrita realizado pelas criancas e propdem intervencoes
coerentes com o nivel psicogenético. Nesse segundo grupo, ha também o reconhecimento do
papel do professor como mediador entre a crianca e o conhecimento da lingua escrita.

As professoras dos dois grupos, independentemente da concepc¢do de alfabetizacdo,
demonstraram compreender que a alfabetizacdo ndo é um processo espontaneo e que, para

realiza-la, é necessario um trabalho sistematico de ensino do sistema de escrita alfabética.
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Entre as professoras pesquisadas, detectamos uma relativa unanimidade no que se
refere & visdo do erro construtivo como uma tentativa por parte do aluno de se apropriar da
lingua escrita. Contudo, no primeiro grupo, perceberam-se certas contradi¢cGes nesse discurso
referente ao erro construtivo, uma vez que as sugestdes de intervengdo dadas objetivam evitar
0 cometimento e a fixacdo do erro, segundo a visdo das professoras.

Esta pesquisa ainda objetivou investigar, na visdo das professoras participantes do
PAIC, as implicacBes das contribuigdes tedricas desse programa na pratica pedagdgica a partir
das suas concepgdes levantadas, além de identificar os saberes que subjazem e/ou se articulam
as concepcdes sobre alfabetizacdo de professoras participantes do PAIC da rede municipal de
Fortaleza.

Nesse sentido, 0 que se constatou foi que todas as professoras atribuem ao PAIC a
compreensdo da necessidade das atividades envolvendo a leitura para as criangas no processo
de alfabetizagdo, uma vez que essas praticas vinculam as criangas a conhecimentos para a sua
formacdo leitora e escritora. As professoras do G2 consideram, ainda, que, por intermedio das
formacdes oferecidas por esse programa, compreenderam a necessidade da reflexdo
metalinguistica como forma de ensinar algumas caracteristicas da lingua escrita,
principalmente pela analise fonoldgica e estrutural de palavras.

Com relacdo as orientacdes da proposta didatica do PAIC, identificamos novamente
dois posicionamentos distintos: no primeiro grupo, estdo as duas professoras que articulam
seus planos de aula com base tanto nessa proposta quanto nas propostas tradicionais de
alfabetizacdo. Ao fazer escolhas desvinculadas da proposta do PAIC, revelam que suas
concepcoes sobre alfabetizacdo ndo dependem somente das normatizactes da atualidade, mas
sdo transversalizadas por uma série de fatores, entre eles, os saberes provenientes de diversas
fontes. Nesse grupo, os saberes da experiéncia tém forte referéncia.

Constatamos que, por sua vez, 0 segundo grupo — composto pelas quatro professoras
que apresentam uma concepg¢do construtivista-interacionista sobre alfabetizacdo — procura
articular seus planos de aula as sugestdes presentes na proposta do PAIC com vistas a
redirecionar suas praticas para atender as normatizacfes atuais na area da alfabetizacdo. No
entanto, é importante destacar que, no planejamento de suas atividades, essas professoras
também imprimem sua marca, sem se afastar dos principios que regem suas concepgdes e
saberes sobre alfabetizacéo.

As concepc0es relativas a alfabetizacdo que sustentam as praticas dessas professoras
apresentadas nesta pesquisa certamente poderéo ser utilizadas para as discussdes relacionadas

a essa area, bem como servir de base para intervengdes nas propostas de formacdo continuada
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desses profissionais. Essas a¢Ges de formacdo precisam considerar o que os professores ja
sabem e fazem como ponto de partida para propor debates que possibilitem aos participantes
rever suas concepgdes e praticas. Desse modo, esses professores em formacdo continuada
podem agregar novas informacdes as que ja possuem, uma vez que tais concepgoes e saberes
sdo passiveis de ser melhorados e potencializados e, consequentemente, resultar em um
melhor atendimento as criangas em processo de alfabetizac&o.

Paralelamente a concordancia de que as formacBes proporcionaram e podem
proporcionar ainda mais mudancas na préatica pedagdgica dos professores, alertamos que 0s
dados aqui apresentados relativos as concepgdes sobre alfabetizacdo foram obtidos das
professoras que apresentaram o melhor resultado em seu Distrito Educacional, mas, mesmo
obtendo bons resultados, essas docentes ainda apresentam concepcdes que muitas vezes ndo
atendem de modo eficiente as necessidades vivenciadas pelos alunos em processo de
alfabetizacéo.

A partir dessa constatagdo, algumas questdes se impdem. Como essas concepcdes
estdo sendo articuladas nas formacdes continuadas? Quais as concepg¢des sobre alfabetizacdo
reveladas pelos professores das escolas com resultados ndo tdo favoraveis?

N&o se podem negar 0s consideraveis avancos na area da alfabetizacdo em Fortaleza
depois da implantacdo do PAIC, contudo ndo podemos deixar de nos incomodar com o
grande nimero de criangas que ndo conseguem se alfabetizar durante o ciclo de alfabetizacéo.
Segundo dados da SME, em 2013 foram diagnosticados 13.747 alunos do 3° ao 5° ano ndo
alfabetizados na rede municipal de Fortaleza. Para essas criancas ndo alfabetizadas nas séries
iniciais, a SME implantou o programa de correcao de fluxo escolar em alfabetizacdo por meio
do Ministério da Educacédo e do Grupo de Estudos em Educacdo, Metodologia de Pesquisa e
Acdo (Geempa). Essa mesma acdo devera ocorrer também durante o ano de 2014, pois, mais
uma vez, foi diagnosticado um total de 12.716 alunos ndo alfabetizados nessas séries. Cremos
que acbes como essa, de carater emergencial e paliativa, se justificam, tendo em vista o
enorme desafio que ainda se impde para que todas as criangas consigam se alfabetizar. Essas
acOes paliativas até podem apresentar resultados, mas eles correm o risco de ndo se manterem
caso ndo haja uma base firme que ajude a sustenta-los.

Néo afirmamos que a formacdo de professores é a Unica responsavel pelos resultados
positivos ou negativos na area da alfabetizacdo, porém uma das poucas certezas que temos é
que um professor, quando bem instrumentalizado para o desenvolvimento do seu trabalho,

representa um diferencial importante para os resultados da aprendizagem.
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Detalhamento por padrdes de desempenho da escala de proficiéncia SPAECE-Alfa

Padrao de
Desempenho

Interpretacgéo

Nivel de
proficiéncia

Nao
alfabetizado

Os alunos que apresentam esse padrdo de desempenho ndo
conseguem realizar praticamente nenhuma das tarefas
propostas no teste, o que indica que seus conhecimentos sobre
a escrita sdo bastante rudimentares. Esses alunos ainda nédo
reconhecem como as letras podem ser utilizadas na escrita.
Esse grupo necessita de intervencGes pedagogicas que
favorecam sua familiaridade com situagdes nas quais a escrita
seja utilizada com fungBes comunicativas reais para que
possam se familiarizar com essa forma de representacao.

Abaixo de 75

Alfabetizacéo
incompleta

Os alunos que apresentam esse padrdo de desempenho
demonstram ter iniciado um processo de dominio e
sistematizacdo de habilidades consideradas béasicas e
essenciais & alfabetizacdo. J& sabem que as letras sdo
utilizadas para se escrever e sabem como a escrita se organiza
na pagina. Além disso, leem com compreensdo palavras
formadas por silabas no padrdo consoante/vogal. As
intervencdes pedagogicas para esse grupo de alunos devem
favorecer a ampliacdo de suas capacidades leitoras,
especialmente a capacidade de ler com compreensdo palavras
formadas por padrdes sildbicos diversos.

75-100

Intermediario

Os alunos que apresentam esse padrdo de desempenho
demonstram um salto qualitativo em sua formagdo como
leitores, pois j& conseguem ler com autonomia palavras que
apresentam padrdes sildbicos mais complexos e localizar
informacdes em textos curtos, de vocabulario simples. Além
disso, demonstram uma maior familiaridade com textos
escritos, pois conseguem reconhecer a finalidade de alguns
géneros textuais de maior circulagdo. Para esses alunos séo
necessarias atividades que favorecam sua percepcao do texto
como um todo, ou seja, de como as partes de um texto se
relacionam na construgédo do todo.

100 - 125

Suficiente

Os alunos que apresentam esse padrdo de desempenho
conseguem realizar tarefas que exigem habilidades de leitura
mais sofisticadas, pois comecam a desenvolver habilidades de
compreensdo global do texto. Esses alunos podem ser
considerados alfabetizados, embora ainda dependam de apoio
de um parceiro mais experiente em leituras mais extensas. As
intervencdes pedagogicas para esse grupo de alunos devem
favorecer a familiaridade com textos de géneros variados e
com situagOes sociais nas quais esses textos sao utilizados

125 - 150

Desejavel

Alunos com esse padrdo de desempenho conseguem
identificar o assunto de um texto, o que indica que ja
estabelecem ligacbes entre as suas partes para chegar ao
sentido global. Esses alunos, provavelmente, apresentam uma
leitura mais autbnoma, o que € importante para 0
prosseguimento de sua trajetoria escolar

150 e acima
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ANEXO 2
Matriz de referéncia para avaliacdo em alfabetizacdo SPAECE-Alfa

Eixo 1- Apropriacgéo do sistema de escrita

Topico Descritor Detalhamento
D1 - Identificar letras entre | N1 - Identificar letras quando misturadas a
desenhos, nimeros e | desenhos e/ou a outros simbolos graficos.

1 - Quanto ao
reconhecimento
de letras.

outros simbolos graficos.

N2 - Identificar letras quando misturadas a
nimeros e/ou a outros simbolos gréficos,
utilizados na linguagem escrita.

D2 - Reconhecer as letras
do alfabeto.

N1- Reconhecer uma letra em
determinada palavra.

uma

N2 - Reconhecer as letras isoladamente ou
em uma sequencia de letras.

2 - Quanto ao
dominio das
convengdes
gréficas.

D 3 - Identificar as
direcOes da escrita.

N1 - Identificar a letra inicial ou final de
palavras.

N2 - ldentificar o inicio e o final de um
texto, considerando a capacidade da crianga
de identificar a direcdo correta da escrita (da
esquerda para a direita, de cima para baixo).

D 4 — |Identificar o
espacamento entre
palavras na segmentacdo
da escrita.

Identificar o espacamento entre palavras na
segmentacdo da escrita, contando as palavras
de uma frase ou reconhecendo o
espagamento entre elas.

D 5 - Reconhecer as
diferentes formas de grafar
uma mesma letra ou
palavra.

N1 - Reconhecer uma mesma letra grafada

de diversos tipos, em mailscula ou
minuscula.
N2 - Reconhecer uma mesma palavra

grafada de diversos tipos, em maiuscula ou
minuscula

2 - Quanto ao
desenvolvimento
da consciéncia
fonologica

D 6 - Identificar rimas.

N1 - Associar o som final de uma palavra
ditada com as figuras apresentadas.

N2 - Associar o som final de uma palavra
ditada com as palavras apresentadas.

D 7 - Identificar o nimero
de silabas de uma palavra

N1 - Identificar o numero de silabas de uma
palavra formada exclusivamente por silabas
candnicas.

N2 - Identificar o numero de silabas de uma
palavra formada por silabas candnicas e ndo
candnicas.

D8 - Identificar silabas
candnicas em uma palavra.

N1 - Identificar a silaba inicial ou final de
uma palavra dissilaba ou trissilaba.

N2 - ldentificar a silaba medial de uma
palavra trissilaba ou a silaba medial ou final
de uma palavra polissilaba.

D9 - Identificar silabas
nao candnicas em uma
palavra.

N1 - Identificar a silaba inicial ou final de
uma palavra dissilaba ou trissilaba.

N2 - Identificar a silaba medial de uma
palavra trissilaba ou a silaba medial ou final
de uma palavra polissilaba.
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Eixo 2- Leitura

Topico Descritor

Detalhamento

D10 - Ler palavras
com silabas no padrédo
candnico.

1 — Quanto a
leitura de

N1 - Ler palavras dissilabas.

N2 - Ler palavras trissilabas e polissilabas.

palavras. D11 - Ler palavras com

silabas no padréo nao
candnico.

N1 - Ler palavras dissilabas.

N2 - Ler palavras trissilabas e polissilabas.

2 — Quanto a | D12 - Ler frases.

leitura de frases.

N1 - Ler frases com estrutura sintatica
simples (sujeito, verbo e complemento), na
ordem direta.

N2 - Ler frases com estrutura sintatica
complexa (sujeito, verbo, complementos
etc.), na ordem direta.

N3 - Ler frases com estrutura sintatica
complexa (sujeito, verbo, complementos,
adjuntos, aposto etc.), na ordem indireta.

3- Quanto a leitura de textos.

D13 - Localizar
informacao explicita.

N1 - Localizar informacao explicita em texto
de extensao curta, com vocabulario e sintaxe
simples (sujeito, verbo e complemento).

N2 - Localizar informacdo explicita em texto
de extensdo mediana, com vocabulario e
sintaxe mais complexos (sujeito, verbo,
complementos, adjuntos, aposto etc.).

N3 - Localizar informacdo explicita em texto
de extensao mais longa, com vocabulario e

3.1 - Quanto a sintaxe mais complexos.
informacédo do N1 - Reconhecer uma informacdo implicita
texto verbal em texto verbal, de extensdo curta, com

e/ou ndo verba.

D14 - Inferir informacdo
em texto verbal.

vocabulario e sintaxe simples (sujeito, verbo
e complemento)

N2 - Reconhecer uma informacéo implicita
em texto verbal, de extensdo mediana, com
vocabulario e sintaxe simples (sujeito, verbo
e complemento).

N3 - Reconhecer uma informacdo implicita
em texto verbal, de extensdo curta, com
vocabulario e sintaxe mais complexos
(sujeito, adjunto, verbo, complementos,
adjuntos, aposto etc.).

N4 - Reconhecer uma informacdo implicita
em texto verbal, de extensdo mediana, com
vocabulario e sintaxe mais complexos
(sujeito, verbo, complementos, adjuntos,
aposto etc.).
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Leitura

Topico

Descritor

Detalhamento

3.1 - Quanto a
informacdo do
texto verbal
e/ou ndo verbal.

D15 - Inferir o sentido de
palavra ou expressao.

N1 - Inferir o sentido de uma palavra ou
expressdo, a partir do contexto, em texto de
extensdo curta ou mediana, com vocabulario
e sintaxe simples(sujeito, verbo e
complemento).

N2 - Inferir o sentido de uma palavra ou
expressdo, a partir do contexto, em texto de
extensdo curta ou mediana, com vocabulario
e sintaxe mais complexos (sujeito, adjunto,

verbo, complementos, adjuntos, aposto etc.).

D16 - Interpretar textos
ndo verbais e textos que
articulam elementos
verbais e ndo verbais.

N1 - Interpretar textos ndo verbais.

N2 - Interpretar textos, com vocabulario e
sintaxe simples, que articulam elementos
verbais e ndo verbais

N3 - Interpretar textos, com vocabulario e
sintaxe mais complexos, que articulam
elementos verbais e ndo verbais.

D17 - Identificar o tema
ou assunto de um texto
(ouvido).

N1 — Identificar o tema ou assunto de textos
de extensdo curta, com vocabulario e sintaxe
simples.

N2 - Identificar o tema ou assunto de textos
de extensdo curta, com vocabulario e sintaxe
mais complexos.

D18 - Identificar o tema
ou assunto de um texto
(lido).

N1 - Identificar o tema ou assunto de textos
de extensio curta ou mediana, com
vocabulario e sintaxe simples.

N2 - Identificar o tema ou assunto de textos
de extensdio curta ou mediana, com
vocabulario e sintaxe mais complexos

D19 - Distinguir fato de
opinido relativa ao fato.

Distinguir um fato de uma opinido relativa a
este fato, em textos de extensdo mediana,
com vocabulario e sintaxe mais complexos.

D20 — Formular hipdteses
sobre o contetido do texto

Formular hipdteses sobre o contetdo de um
texto, a partir de elementos como: manchete,
titulo, formatacdo do texto etc., em texto
verbal, de extensdo curta ou mediana, com
vocabulario e sintaxe simples ou complexos.
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ANEXO 3- PLANOS DE AULA

Plano de aula de P1

22 [10]43.

;Mfm m ummals ’J&QQLCL
Sl palasingh, o frain

‘L,QMMA WON )\DA/ / )
(. mp,\.w.b 4 )\, (o) .

v \oAf

P (V.
iy D -
o

PA|




Plano de aula de P2

18/10/13
» Rotina Didatica
1-Tempo para gostar de ler:
Objetivo didatico - Conhecer, identificar manusear as cartelas do jogo e conhecer as regras.
Atividade ~ Manusear as cartelas, fazendo a leitura das figurasdo jogo.
2-Tempo de leitura e oralidade:
Obijetivo didatico - Compreender as regras do jogo através de exemplos.
Atividade - Exploragdo através de Questionamentos das regras do jogo(

3- Lendo e compreendendo:

Objetivo didatico - Desenvolver atividades com o jogo, para que o aluno possaentender as regras do jogo

Atividade - Em pequenos grupos, entregar o jogo, revendo com cada grupo suas regras.

4-Tempo de aquisigéo da escrita:
Objetivo didatico - Construir as palavras identificando os segmentos sonoros. i

Atividade - Escrita e leitura das palavras do jogo no quadro, depois utilizar a cartel didética/Paicn®3 .

5- Tempo escrevendo do seu jeito:
Objetivo didético - Avaliar a escrita das criancas,

Atividade - Registro através do auto-ditado das palavras trabalhadas,

fazer cartaz'em folha de papel madeira).
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Plano de aular de P3

- Tempo para gostar de ler
- Leitura e oralidade
Texto: musica do Lobo mau

Eu sou o lobo mau
Lobo mau, lobo mau
Eu pego as criancinhas
Pra fazer mingau

Hoje estou contente

Vai haver festanca
Tenho um bom feitico
Para encher minha pan¢a

- Colocar no cartaz

- Circular as palavras que rimam
- Perguntas orais

- Colar o texto na sequéncia
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Plano de aula 27/06/13

- Atividade xerocada: cruzadinha com nomes de animais.

- Jogos de linguagem

- Ciéncias
Atividade sobre o meio ambiente.
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Plano de aula de P4
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Plano de aula de P6
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ANEXO 4- MATERIAL ESTRUTURADO PAIC (ALUNO E PROFESSOR)

Material do professor

Proposta
Didatica
Parapaifabetizar
Letrando

Exemplo de um dos 18 cartazes
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Material do aluno

Livro de leitura

Caderno de atividades

Cartela didatica n° 1

Jogo das fichas
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ANEXO 5- AMOSTRA DOS TEMPOS SUGERIDOS NA PROPOSTA DO PAIC

12 ETAPA ¢ 12 SEMANA e 3¢ DIA
Dia

« Palavra-base: nome préprio dos alunos
+ Material: fichas dos nomes dos alunos, cartaz 1
e Caderno de Atividades

2

e —

TEMPO PARA GOSTAR pE ¢

Professor(a):

* Registre no espaco abaixo o titulo do texto e/
ou recursos (CD, DVD, livro, jornal) que vocé vai
utilizar com seus alunos.

o

: (Gyé DE LE
2l DA ITUR
7y SOORBELTURA oy .

=g

LEITURA DAS FICHAS DOS NOMES DOS
ALUNOS

&

Professor(a):

* Objetivo didatico: leitura dos nomes préprios
dos alunos, associando a primeira letra ao
nome.

* Orientacdo didatica:

a) Apresente o cartaz 1 — alfabeto em letra
de forma maiuscula.

b) Leia o alfabeto e fixe-o na parede.

c) Peca aos alunos que descubram a primeira
letra de seu nome no cartaz.

0BS.: A sala deve mostrar um ambiente
alfabetizador, ou seja, as paredes da sala vistas
como um conteudo alfabetizador.

CADERNO DE ATIVIDADES, PAGINA 8

NN

L

. JOGO DE BINGO DAS LETRAS DO NOME.

IS
"

+ \ENDO E COMPREEN Dy, o
Blimes -\

Professor(a):

* Objetivo didatico: correspondéncia
de letras.

* Orientacdo didatica:
a) Material: fichas dos nomes dos alunos

e letras moveis.

b) Divida a turma em pequenos grupos e

entregue para cada aluno as fichas dos
nomes: opgao 1 — cada aluno fica com a
ficha de seu nome; opcdo 2 — os alunos
ficam com nomes dos colegas.

¢) Mostre para eles as letras méveis no

caderno. Peca a cada um que destaque
as letras e guarde em um saquinho. E
importante essa organizacio.

d) Em seguida, inicie o bingo sorteando as

letras e escreva a letra sorteada no quadro.
Faca perguntas ao grupo:

Que letra € essa? Que nomes comecam
com essa letra? Que nomes tém essa letra?
Onde esta essa letra no nome?

No comego? No meio? No fim?

e) Caso tenha a letra sorteada na sua ficha, o

aluno marca com a letra movel.



@ QUISICAO DA Escgy
27~/ hU “SCRITA

e TR

=

@ OBSERVE A FICHA DE SEU NOME E
RESPONDA:

® SEU NOME TEM QUANTAS LETRAS?

e QUAIS SAO ESSAS LETRAS?

* QUAL E A PRIMEIRA LETRA?

Professor(a):

* Objetivo didatico: anélise estrutural do
nome: percepcao e contagem das letras.

* Orientacao didatica: faca interferéncias
levando os alunos a pensar sobre: tamanho
dos nomes — E um nome pequeno ou gran-
de?; identificagdo das letras — Quais sdo as
letras?; numero de letras — Quantas letras?
Poucas letras? Muitas letras?

;@yy (SCREVENDO DO SEU gy

,ﬁw

@ ESCREVA SEU NOME SEM OLHAR A FICHA,

——

Professor(a):

e Objetivo didatico: escrita espontanea.

¢ Orientacdo didatica: deixe o aluno escrever
espontaneamente. Na perspectiva da psico-
génese da escrita, acredita-se qué o aluno
aprende a escrever escrevendo, ou seja, agin-
do e interagindo com a prdpria escrita, aven-
turando-se a escrever do seu jeito de acordo
com suas hipoteses de escrita.

12 ETAPA e 22 SEMANA e 12 DIA

Dia

« Texto-base: Gente Tem Sobrenome

« Material: fichas dos nomes/sobrenomes dos alunos
e Caderno de Atividades

(-(I\:j TEMPO PARA GOSTAR pE | ¢p
w SRt

Professor(a) :

® Registre no espaco abaixo o titulo do texto e/
ou recursos (CD, DVD, livro, jornal) que vocé
vai utilizar com seus alunos.

35‘(4;6
N 1’5(

N

LEITURA DA MUSICA GENTE TEM
SOBRENOME

Professor(a):

¢ Objetivo didatico: leitura de memoria da
musica Gente Tem Sobrenome.
* Orientacdo didatica:
a) Escreva a musica no quadro ou em um
cartaz.

b) Pega aos alunos que observem o texto e
tentem descobrir informacdes sobre ele.
Por exemplo: Esse texto é? E uma historia?
E uma receita? E uma masica? Qual o
autor? Qual o titulo do texto? Qual o
assunto do texto?

c) Leia cantando em voz alta, apontando a
escrita da musica.

1% Etapa ® PAIC » 49

%,, RODA DE LEITURA E o
“RALIDADE
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
ESCOLA

Prezado (a) Senhor (a),

Na oportunidade, pedimos autorizagdo para a realizacdo da pesquisa intitulada
“Programa de Alfabetizagdao na Idade Certa (PAIC): concepgdes sobre alfabetizacdo de
professores do 1° ano do ensino fundamental na rede municipal de fortaleza”, nesta unidade
de ensino.

O objetivo da pesquisa é analisar as concep¢des sobre alfabetizacdo de professores
alfabetizadores do 1° ano do Ensino Fundamental participantes do Programa de Alfabetizacéo
na ldade Certa (PAIC) na rede municipal de Fortaleza. Os resultados dessa pesquisa podem
contribuir para levantar questdes relevantes sobre a alfabetizacdo a partir das concepgoes dos
professores, favorecendo uma posterior reflexdo sobre o processo formativo destes
profissionais.

Na pesquisa, os professores serdo convidados a participar de uma entrevista. A
entrevista, em comum acordo com os participantes, poderdo ser gravadas como fonte de dados
para analise na pesquisa, sob a orientacdo da Proft. Dra. Adriana Leite Limaverde Gomes,
professora da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Ceara.

Conforme os aspectos éticos, salientamos que serdo resguardados a identidade dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, bem como o nome da escola.

Qualquer esclarecimento podera ser obtido com a pesquisadora Francisca Mdnica
Silva da Costa, aluna do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceara, pelo e-mail: monicalOcost@yahoo.com.br ou telefone:
(85)8750-5736 e com a orientadora da pesquisa pelo e-mail: adrianalimaverde@ufc.b ou
telefone: (85) 3366-7506.

Ressaltamos que sua participacdo nao incide nenhum risco, nem despesas para 0S
envolvidos.

Na certeza de contar com sua valiosa colaboracgéo, agradecemos antecipadamente.

Cordiais saudacdes,

Assinatura do diretor da unidade de ensino

Assinatura do responsavel pela pesquisa

Fortaleza, de de 2013.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA O
PROFESSOR (A)

Prezado (a) Senhor (a),

Na oportunidade, pedimos autorizagdo para a realizacdo da pesquisa intitulada
“Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC): concepgdes sobre alfabetizagdo de
professores do 1° ano do ensino fundamental na rede municipal de fortaleza”, nesta unidade
de ensino.

O objetivo da pesquisa é analisar as concep¢des sobre alfabetizacdo de professores
alfabetizadores do 1° ano do Ensino Fundamental participantes do Programa de Alfabetizacédo
na ldade Certa (PAIC) na rede municipal de Fortaleza. Os resultados dessa pesquisa podem
contribuir para levantar questdes relevantes sobre a alfabetizacdo a partir das concepgoes dos
professores, favorecendo uma posterior reflexdo sobre o processo formativo destes
profissionais.

Na pesquisa, os professores serdo convidados a participar de uma entrevista. A
entrevista, em comum acordo com os participantes, poderdo ser gravadas como fonte de dados
para analise na pesquisa, sob a orientacdo da Proft. Dra. Adriana Leite Limaverde Gomes,
professora da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Ceara.

Conforme os aspectos éticos, salientamos que serdo resguardados a identidade dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, bem como o nome da escola.

Qualquer esclarecimento podera ser obtido com a pesquisadora Francisca Mdnica
Silva da Costa, aluna do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceara, pelo e-mail: monicalOcost@yahoo.com.br ou telefone:
(85)8750-5736 e com a orientadora da pesquisa pelo e-mail: adrianalimaverde@ufc.b ou
telefone: (85) 3366-7506.

Ressaltamos que sua participacdo ndo incide nenhum risco, nem despesas para 0S
envolvidos.

Na certeza de contar com sua valiosa colaboragédo, agradecemos antecipadamente.

Cordiais saudacdes,

Assinatura do professor (a)

Assinatura do responsavel pela pesquisa
Fortaleza, de de 2013
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APENDICE C- ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Da sua experiéncia docente, qual a que vocé mais gostou?

2. Como vocé se alfabetizou?

3. Como vocé aprendeu a alfabetizar?

4. Como vocé alfabetiza seus alunos?

5. Qual a relagéo entre a forma como vocé foi alfabetizada e a forma como vocé alfabetiza?
6. Para vocé, como a crianca aprende a ler e a escrever?

4. Quais o0s conhecimentos tedricos sobre alfabetizacdo que vocé adquiriu na universidade?

7. Que teorias vocé considera importante para fundamentar sua pratica em relagdo a aquisicédo
da linguagem escrita? Por qué?

8. Que atividades vocé considera fundamentais para o aprendizado da leitura e da escrita de
seus alunos? Por qué?

9. Vocé utiliza algum método para alfabetizar? Qual? Em que consiste?
10. Quais as aprendizagens que vocé construiu sobre alfabetizacdo a partir de sua pratica?

11. Qual a contribuicdo das formacdes oferecidas pelo PAIC em relacdo aos seus saberes
sobre alfabetizacdo?

12. Vocé acha que sua pratica mudou depois da formacédo? Como?



