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RESUMO

Apesar do investimento na formacdo inicial e continuada de professores, os indices das
avaliacdes oficiais ainda indicam problemas quanto a qualidade da Educacdo Bésica, nas
escolas publicas do Brasil — sobretudo nas regides Norte e Nordeste do pais — principalmente
nos anos iniciais de escolaridade. Esses problemas decorrem de uma série de fatores, alguns
deles relativos a formacao docente. Pesquisas sobre formacéo de professores, por outro lado,
tém sido proficuas, por implicarem reais contribuicBes para o debate e redefinicdes de
concepcdes sobre o tema. Nesse espaco, insere-se esta investigacdo sobre a formacdo de
professores alfabetizadores. Partiu-se da seguinte questdo: como uma pesquisa-intervencao
pautada na perspectiva sociointeracionista pode colaborar para a formacgédo docente, no sentido
da elaboracdo/reelaboracdo de saberes e praticas na alfabetizacdo? Com este trabalho,
objetivou-se mais especificamente: caracterizar e analisar os movimentos e a dinamica que
compdem uma pesquisa-intervencdo que foi, a0 mesmo tempo, uma experiéncia de formagéo
em servico, voltada ao ensino e a aprendizagem da linguagem escrita; identificar como se dao
as interagdes dos pares (professoras-professoras) e que saberes sdo constituidos nesse espaco,
propiciando atuacdo na zona de desenvolvimento proximal das docentes, e compreender como
a intervencdo da pesquisadora pode favorecer os avangos de saberes tedricos e a relacéo
destes com a pratica de alfabetizacdo. A base tedrica foi constituida pelas contribuicbes da
teoria sociointeracionista, em particular, as ideias defendidas por Vygotsky sobre mediacao;
zonas de desenvolvimento proximal; intervencao, aqui tomada como a acdo da pesquisadora
junto as professoras; e interacdo, considerada a relacdo entre as colegas. A psicogénese da
lingua escrita, de Ferreiro e Teberosky (1998), foi utilizada como base teorica na area da
alfabetizacdo, além dos estudos sobre os saberes e a formacdo docente, representados por
autores, tais como Névoa (1997), Sacritan (2002), Tardif (2002), Morais (2005), Leal (2005),
dentre outros. Optou-se pela abordagem qualitativa, com realizacdo de pesquisa-intervencéo.
Foram feitas observacOes das praticas, filmagens, aplicacdo de questionarios, entrevistas, e,
especialmente, foram desenvolvidos circulos de estudos, que funcionaram tanto como espaco
de investigacdo quanto de formacdo docente. Participaram da pesquisa 5 professoras
alfabetizadoras, de uma escola publica, da cidade de Mossoré - Rio Grande do Norte. Os
achados apontaram para a seguinte conclusao: ao possibilitar conhecimento e reflexdo acerca
dos saberes e das praticas das professoras alfabetizadoras, tomando-0s como ponto de partida,
a pesquisa-intervencao pode contribuir para a elaboracdo e a reelaboracdo de concepcdes e
praticas docentes. Para isso, foram analisadas as zonas de desenvolvimento real em relacdo
aos saberes e as praticas, como base para a pesquisadora intervir nas zonas de
desenvolvimento proximal. Foi considerada, ainda, a singularidade do contexto no qual as
docentes estdo envolvidas, proporcionando-se conhecimento dessas particularidades
contextuais e do processo formativo das professoras. A interagdo entre as docentes também
foi considerada como recurso para instiga-las a refletir sobre seus conhecimentos e praticas,
no sentido de que buscassem a superagdo das dificuldades encontradas no seu trabalho,
ampliando e diversificando suas a¢bes. Destacaram-se, também, as praticas realizadas junto
aos alunos como elementos indispensaveis para a intervencdo no processo formativo,
articulando-se, de maneira mais efetiva, teoria e pratica, aspecto este, em geral, tdo
demandado por professores. Esses achados apontaram, entdo, para questdes relevantes, que
podem subsidiar futuras politicas educacionais e programas destinados a formacdo de
professores alfabetizadores.

Palavras-chave: Formacao Docente, Alfabetizagdo, Pesquisa-intervencao.



RESUMEN

A pesar de las inversiones en la formacion inicial y continuada de profesores, los indices de
las evaluaciones oficiales todavia indican problemas en cuanto a la calidad de la Educacion
Basica en las escuelas publicas de Brasil - sobre todo en las regiones Norte y Nordeste del
pais - principalmente en los afios iniciales de escolaridad. Esos problemas derivan de una
serie de factores, algunos de ellos relativos a la formacion docente. Investigaciones sobre la
formacion de profesores, por otro lado, han sido beneficiosas, por implementar reales
contribuciones para el debate y redefiniciones de concepciones sobre el tema. En ese espacio
se inserta esta investigacion sobre la formacion de maestros alfabetizadores. Se partio de la
siguiente cuestion: scomo una investigacion-intervencion pautada en la  perspectiva
socioienteraccionista puede colaborar para la formacién docente, en el sentido de la
elaboracion/ reelaboracion de conocimientos y practicas en la alfabetizacion? Con este trabajo
se fijo el objetivo mas especificamente: caracterizar y analizar los movimientos y la dinamica
gue componen una investigacion-intervencion que fue, al mismo tiempo, una experiencia de
formacion en servicio, enfocada a la ensefianza y aprendizaje del lenguaje escrito; identificar
como se dan las interacciones de los pares (maestros-maestras) y que conocimientos son
constituidos en ese espacio , propiciando la actuacion en la zona de desenvolvimiento
proximal de las docentes, y comprender como la intervencion de la investigadora puede
favorecer los avances de conocimientos tedricos y la relacion de estos con la practica de la
alfabetizacion. La base tedrica fue constituida por las contribuciones de la teoria
sociointeraccionista, en particular, las ideas defendidas por Vygotsky sobre mediacién; zonas
de desenvolvimiento proximal; intervencion, aqui tomada como la accion de la investigadora
junto a las maestras; e interaccion, considerada la relacion entre las colegas. La psicogenesis
de la lengua escrita , de Ferreiro y Teberosky (1998), fue utilizada como base tedrica en el
area de la alfabetizacion, ademas de los estudios sobre los conocimientos y la formacion
docente, representados por autores, tales como Névoa (1997), Sacritan (2002), Tardif (2002),
Morais (2005), Leal (2005), entre otros. Se opt6 por el abordaje cualitativo, con realizacion de
investigacion — intervencion. Fueron hechas observaciones de las practicas, filmaciones,
cuestionarios, entrevistas, y, especialmente, fueron organizados circulos de estudios, que
funcionaron tanto como espacio de investigacién como de formacion docente. Participaron de la
investigacion 5 maestras alfabetizadoras, de una escuela pablica, de la ciudad de Mossoro - Rio
Grande del Norte. Los resultados apuntaron a la siguiente conclusion: al  posibilitar el
conocimiento y la reflexion acerca de los conocimientos y de las practicas de las maestras
alfabetizadoras, toméandolos como punto de partida, la investigacion-intervencion puede
contribuir para la elaboracién y la reelaboracion de concepciones y practicas docentes. Para eso,
fueron analizadas las zonas de desenvolvimiento real en relacién a los conocimientos y a las
practicas, como base para la intervencion de la investigadora en las zonas de desenvolvimiento
proximal. Fue considerada, aun, la singularidad del contexto en el cual las docentes estan
envueltas, proporcionandose conocimiento de esas particularidades contextuales y del proceso
formativo de las maestras. La interaccion entre las docentes también fue considerada como
recurso para instigarlas a reflexionar sobre sus conocimientos y practicas, en el sentido de que
buscasen la superacion de las dificultades encontradas en su trabajo ampliando y diversificado sus
acciones. Se destacaron, también, las practicas realizadas junto a los alumnos como elementos
indispensables para la intervencion en el proceso formativo, articulandose, de manera mas
efectiva, tedrica y practica , aspecto este, en general, tan demandado por profesores. Esos
resultados apuntaron, entonces, para cuestiones relevantes, que pueden subsidiar futuras politicas
educacionales y programas destinados a la formacion de maestros alfabetizadores.

Palabras de la llave: Formacion docente, Afabetizacion, Intervencion de la Investigacion.



ABSTRACT

Despite the investments in pre-service and in-service education for teachers, the rates in the
official evaluations that indicate problems regarding the quality of the basic education in the
Brazilian public schools — above all in the Northern and the Northeastern regions of the
country — especially on the first years of schooling. These problems come up due to a number
of factors, some of them regard the education of the teachers. Research on teachers
schooling, on the other hand, are very useful, because they bring real contributions to the
debate and to redefinitions of the concepts under this topic. Within this context, we insert this
investigation on the education of literacy teachers. The starting question is: how can an
interventionist research based on a sociointeractionist perspective contribute to the teachers’
preparation, with the goal to elaborate/reelaborate the knowledge and practices in literacy
process? With this paper, we aim specifically at characterizing and analyzing the movements
and dynamics that compose an interventionist research that was, at the same time, an in-
service experience focused on the teaching and learning of the written language; identifying
how the interactions take place within the pairs (teacher-teacher) and what pieces of
knowledge are constituted in this space, enabling action on the zone of proximal development
of the teachers, and comprehending how the intervention of the researcher can foster the
development on the learning of theories and the relationship between them and the literacy
practice. The theoretical foundation was constituted by the contributions of the
sociointeractionist theory, especially by the ideas defended by Vygotsky about mediation;
zone of proximal development, intervention, here understood as the action taken by the
researcher along with the teachers; and interaction, understood as the relationship among the
colleagues. The psychogenesis of the written language, according to Ferreiro and Teberosky
(1998), based the theory of literacy, besides the studies on pieces of knowledge and teachers’
education, produced by authors, such as Novoa (1997), Sacritan (2002), Tardif (2002), Morais
(2005), Leal (2005), among others. The qualitative approach was utilized along with the
interventionist research. Practices, video recordings, questionnaires and interviews were
observed and study groups were developed, these served not only as investigational space, but
also as teachers’ educational space. Five literacy teachers, all women, who worked in public
schools in the city of Mossord, Rio Grande do Norte, took part in the research. The findings
point to the following conclusion: by promoting reflection regarding the pieces of knowledge
and the practices of literacy teachers, taking them as the starting point, the interventionist
research could contribute to the elaboration and reelaboration of teaching conceptions and
practices. For this purpose, zones of actual development regarding knowledge and teaching
practices were analyzed, as the basis for the researcher to intervene with the zones of
proximal development. The singularity of the context in which the teachers are inserted was
also considered as a resource in order to instigate them to reflect upon their knowledge and
practices, so that they would aim at overcoming the difficulties they face at work, widening
and varying their actions. The practices that took place with the students were also highlighted
as indispensable elements for the intervention on the teachers’ education process, bringing
together, in a more effective way, theory and practice, an aspect that is highly demanded by
the teachers. These findings point towards relevant issues that can subside future
educationalpolicies and programs destined to the education of literacy teachers.

Key word: Educational Formation, Literacy, Researches intervention.
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1 INTRODUCAO

A formacao docente constitui tema base. A preocupacdo com a elaboracdo dos saberes
e sua articulacdo com a préatica tém sido objeto de atencdo da pesquisadora desde o ano de
1999, ao iniciar seus estudos sobre esse tema na especializagdo, com prosseguimento no
mestrado e no doutorado. O ultimo teve foco principal na formacao continuada de professoras
alfabetizadoras, com destaque para a analise dos processos de elaboracGes/reelaboracfes das
praticas e concepg¢des docentes. A problemaética central que norteia esta investigacao foi assim
formulada: Como uma pesquisa-intervengdo pautada na perspectiva do sociointeracionismo
pode colaborar para a formacdo docente, no sentido da elaboracao/reelaboracdo de saberes e
praticas na alfabetizacdo? Com base na concepc¢do sociointeracionista, busca-se conhecer os
processos envolvidos na formacéo de professoras alfabetizadoras com base numa experiéncia
formativa alicercada na pratica, nas concepcdes ja consolidadas, pautada em situacGes em que
se valorizam a mediacdo e a interacdo, ndo apenas para entender como as professoras
reconstroem concepcdes e praticas, mas também como recursos na mediacdo na formacao

delas em servigo.

O baixo desempenho no rendimento escolar no ensino fundamental indica, além de
graves problemas politicos e socioeconémicos, dificuldades inerentes ao ambito escolar,
dentre as quais a formacdo docente aparece como uma das mais emblematicas. As propostas
de formacdo em servico, como o PROFA (Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores), PCNs em Acdo (Parametros Curriculares Nacionais em Acdo) e o Pro-
Letramento, destinadas especialmente aos professores das séries iniciais da rede publica de
ensino, promoveram aprofundamentos teoérico-praticos sobre temas ligados a aquisicdo da
leitura e da escrita com base na concepcdo psicogenética de alfabetizacdo. Todos esses
programas foram promovidos pelo Ministério da Educacdo e o Gltimo deles teve énfase nas
contribuicbes de Magda Soares sobre alfabetizacdo e letramento. O PCNs em acdo foi
promovido pela Secretaria de Educacdo e Desporto do Estado do Rio grande do Norte; 0s
demais, pela Geréncia Executiva da Educacdo do Municipio. Todos realizados na cidade de
Mossor0. Essas experiéncias formativas tém proporcionado melhor interacdo entre a teoria e a
pratica pedagogica, com contribuicOes significativas para a melhoria na qualidade da
formacdo em servico, apesar da abrangéncia ainda insuficiente, uma vez que ndo envolvem

todo o quadro efetivo de professores das séries iniciais nas instancias estaduais e municipais.
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Apesar do reconhecido mérito da formacdo continuada implementada pelos 6rgédos
oficiais, compreende-se que ela contribuira, de maneira mais efetiva, para o aprofundamento
dos conhecimentos e propiciara melhores condi¢des para o professor “transpor” seus saberes
para uma perspectiva pedagogica, se for pensada e organizada de forma contextualizada, o
que implica considerar o local de trabalho dos docentes e as a¢Oes destes, opinido que se
harmoniza com as perspectivas de Novoa (1997), Formozinho e Kishimoto (2002), Tardif
(2002), Sacristan (1999), dentre outros.

A investigacdo proposta neste documento se inseriu nessa perspectiva, ao desenvolver
investigacdo do tipo intervencdo sobre a formacdo docente, com base no contexto de trabalho
de professoras alfabetizadoras e em suas praticas, focada no conhecimento dos processos
formativos a partir de uma situacdo de mediagdo em suas a¢des e nos seus saberes. Esse tema
torna-se atual na medida em que traz para o debate os mecanismos envolvidos na formacéo e
na aprendizagem do professor, com atencdo especial para os conhecimentos sobre o0s
processos formativos do professor, a mediagdo em sua préatica e em seus saberes, bem como a

consideracdo de aspectos contextuais do local de trabalho desse profissional.

Esta pesquisa foi realizada na cidade de Mossoré — RN, nos anos de 2006 e 2007, em
uma escola municipal, com cinco professoras alfabetizadoras que atuavam nos 1°, 2° e 3° anos
do ensino fundamental. Assim, com a intencdo de contribuir com conhecimento a respeito dos
processos relativos a formacao do professor, especialmente de professoras que trabalham com
criancas em fase de elaboracdo da leitura e da escrita, propds-se uma pesquisa-intervencédo
com o objetivo de conhecer e analisar 0 que ocorre com as concepgdes tedricas e as praticas
de professoras alfabetizadoras no tocante ao ensino da leitura e da escrita, em virtude da
participacdo em uma experiéncia de formacdo continuada que privilegiou a mediacdo, a
interacdo e a praxis pedagogica das docentes. Ao acompanhar sistematicamente a formacéo
em servico de professoras alfabetizadoras, pretendeu-se conhecer 0s percursos, as
dificuldades, os impasses e as vantagens encontrados nos processos formativos a partir de

uma experiéncia de pesquisa-intervencdo pensada nesses moldes.

Para realizar a investigagao, utilizaram-se como referencial teorico as contribui¢des da
perspectiva Historico-Cultural, em particular a mediacdo simbdlica e a interacdo, categorias
gerais do interacionismo, e a contribuicdo de um conceito mais especifico da teoria de Lev
Semenovich Vygotsky, (2003, 2004), a Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, na
explicacdo do desenvolvimento e da aprendizagem dos individuos, além dos Estudos

Psicogenéticos da Linguagem Escrita, formulados por Emilia Ferreiro e Ana
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Teberosky(1985), mediante os quais foram investigados 0s processos envolvidos na
elaboracdo da aprendizagem da linguagem escrita realizada pela crianca, alicercados na
Epistemologia Genética de Jean Piaget. Alem das contribuicdes ja referidas, recorreu-se
também as de Ferreiro (2004), Teberosky (2001), Teberosky e Cardoso (1993) e dos ensaios
recentes de Soares (2005), Weisz (2001), Formozinho e Kishimoto (2002), Mamede (1992 e
2000), Pimenta (2002), dentre outros, que discutem os temas referentes a formacao docente, a
reelaboracdo dos saberes e da pratica de professoras’ alfabetizadora e & apropriacdo da
linguagem escrita realizadas pelos alunos, coerentes com a matriz tedrica que se
convencionou chamar de Sociointeracionista. Todos esses pressupostos tedricos orientaram

esta pesquisa.

A respeito das contribuicbes da concepcgdo sociointeracionista, em estudo anterior,
(BARRETO, 2004), realizado com professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino
da cidade de Mossor6-RN, com o tema Professoras alfabetizadoras e seus saberes - o desafio
da relacdo entre teoria e pratica, ficou evidenciada a importancia de se promover a interacao
entre os alunos e da mediacdo pedagdgica como elementos imprescindiveis para 0 ensino e
para a aprendizagem da leitura e da escrita. Constatou-se também que as professoras ainda
apresentavam dificuldades em relacionar as teorias apreendidas em decorréncia da formacao
inicial e continuada com a pratica da alfabetizacdo, o que impulsionou a proposicao desta
pesquisa-intervencdo na formacgéo em servico de professoras alfabetizadoras.

Para o desenvolvimento deste estudo, inicialmente, consideraram-se os resultados
obtidos na investigacdo sobre as professoras alfabetizadoras e seus saberes, na perspectiva dos
desafios da relacdo entre teoria e prética, ja apresentada em Barreto (2004). Constatou-se,
dentre outros fatos, que uma das razdes porque os professores ndo conseguem realizar uma
transposicéo eficiente dos seus saberes para agdes efetivas decorre, especialmente, do escasso
embasamento teérico das docentes, motivado, segundo achados da investigadora, por
problemas relacionados, dentre outros, principalmente a formacdo. Assim, conclui-se que
repensar a formacdo do professor, tanto na perspectiva da formacéo inicial, ao se promover
maior interacdo da teoria com a préatica, quanto na da continuada, ao propiciar experiéncia
formativa que tenha um carater continuo e que considere a préatica e o contexto de trabalho do

professor como elementos norteadores de formacdo, constitui elemento importante para a

! Optou-se pelo feminino ao se fazer referéncia as professoras alfabetizadoras, uma vez que esse género
representa praticamente 100% das profissionais que atuam nos primeiros anos do ensino fundamental. Quanto a
referéncia ao professor de modo geral, foram utilizados o masculino e o feminino para ndo cansar o leitor.
Optou-se por um ou o outro, dependendo da situagéo.
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superacdo de alguns dos muitos problemas enfrentados pelas professoras alfabetizadoras no
que diz respeito a relacdo entre a teoria e a pratica.

Diante do exposto, € possivel perceber certa relacdo entre a pesquisa anterior
(BARRETO, 2004) — que buscou relacionar os saberes tedricos e os praticos de docentes que
alfabetizam e em que se concluiu que a formacédo destas ndo propiciou elementos teoricos e
praticos necessarios para uma atuacdo eficiente na alfabetizacdo — e esta, que se efetivou a
partir de 2006 - pesquisa-intervencdo na formagdo de professoras alfabetizadoras, com a
intencdo de conhecer elementos presentes durante a elaboracdo dos saberes tedricos e praticos
no que concerne ao ensino e a aprendizagem da linguagem escrita. A interacdo e a mediacédo
orientaram a experiéncia de formacao, os circulos de estudos. Considerando-se as praticas e as
concepgdes ja consolidadas, partia-se da zona de desenvolvimento real para, em seguida, atuar
na proximal. Esses elementos foram fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa-
intervencdo, na busca dos conhecimentos a respeito dos processos formativos das professoras

colaboradoras.

Como se verificou na pesquisa ja citada (BARRETO, 2004), as principais
justificativas das professoras no que diz respeito as dificuldades dos alunos na apropriagdo da
linguagem escrita voltam-se para fatores externos a escola, pois, quando mencionam aspectos
pedagdgicos, estes se restringem a superlotacdo das salas e a escassez de material. Ndo se teve
a pretensdo de desconsiderar essas razGes como causadoras de entraves a aprendizagem.
Chamou a atencdo, no entanto, em conversa com as professoras, o fato de raramente
refletirem sobre a importancia de sua pratica no decurso do ensino e da aprendizagem do

aluno.

Parece que o professor precisa de uma situacdo propicia para refletir sobre suas acdes.
Ja que essa reflexdao raramente ocorre de forma esponténea, ele necessita ser posto diante de
seus atos pedagogicos para “perceber-se” em suas agdes. Foi isto que ocorreu na investigagdo
(BARRETO, 2004): quando as professoras presenciaram suas acfes, ao verem as filmagens

de suas aulas, tomaram consciéncia de caracteristicas de sua pratica antes ndo-evidentes.

Reiteradamente, a perspectiva sociointeracionista salienta o professor como um dos
mediadores mais importantes na aprendizagem escolar. Nesse aspecto, sua funcéo, dentre
outras, € atuar na zona de desenvolvimento proximal do aluno, o que implica a compreenséo
do quanto o professor pode contribuir para desenvolver essa zona, desvendada por Vygotsky.

Teberosky e Colomer (2003, p. 78), ao ressaltarem que essa € uma das grandes contribuicoes
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da psicologia soviética para a pratica pedagodgica, uma vez que, “trabalhando na zona de
desenvolvimento proximal, pode-se atingir uma maior integracdo entre ensino e

aprendizagem”.

Tem-se consciéncia de que a mediacdo e a interacdo permeiam todas as relacGes do
individuo com o seu meio fisico. Nessa investigacao, atentou-se para as situacdes de interacéo
entre as participantes, bem como para a intervencdo propiciada pela investigadora. Foi dada
atencdo as transi¢fes nos processos de aprendizagem docente e direcionou-se um olhar para
as situacOes de interacdo e para as mediacdes, em especial na experiéncia de intervencéo — 0s
circulos de estudos — em que a pesquisadora, ao proporcionar mediacdo, promovia trocas
diversas, por meio dos varios instrumentos utilizados, tais como: apresentacdo das aulas
filmadas das professoras, seguida de debates, reflexdes e estudos sobre temas pertinentes a
dificuldades percebidas por elas por meio das aulas assistidas; textos, palestras em videos a
respeito das concepgbes sobre a elaboracdo do conhecimento a partir dos estudos de
Vygotsky, além de leitura de outros autores. Nessa mesma experiéncia formativa, as
professoras experimentavam situacGes de interacdo com as proprias colegas de profissdo, o
qgue promovia mediacdes significativas, ao trocarem experiéncias, por meio das aulas em
video, dos estudos realizados, de debates e de reflexdo teorica e sobre a propria pratica, o que
tornava essa experiéncia particularmente rica para a aprendizagem docente. A intervencao das
professoras em sala e a interacdo dos alunos também estiveram em foco na pesquisa. Salienta-
se que a mediacao da professora com o0s alunos e a interagcdo destes com os colegas propiciam
aprendizagens que movimentam suas zonas de desenvolvimento proximal. Por meio das

observacdes em sala, foi possivel registrar essas situacoes.

Ao analisar a importancia da mediacéo e da interacdo no processo de aprendizagem,
com base na perspectiva socio-histérica do conhecimento, Barreto (2004), pautada em Gontijo
(2003, p.16), entende que ndo ha uma imediata apropriacdo dos conhecimentos. Essa
elaboracdo é mediada pelas relacbes com as outras pessoas. Para Vygotsky (1994), as pessoas
sd0 0 gque sdo porque interagem com as outras e com a cultura. Antes de serem individuais,
sd0 seres sociais, isto é, as caracteristicas individuais, internalizadas, antes foram elementos
sociais. Assim, a humanidade é construida nas rela¢fes entre os humanos. Nesse referenciado
trabalho, ainda se ressalta o fato de Gontijo (2003, p. 17) salientar que as significacfes néo
perdem seu carater social quando se tornam préprias de um individuo particular. Na verdade,

héa conflitos, confrontos, mas nédo existe uma oposi¢do entre o social e o individual.
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E importante esclarecer que 0s pressupostos sociointeracionistas, orientadores dos
estudos e das reflexdes sobre os saberes e a prética das professoras, indicaram as acfes na
pesquisa-intervencdo. Assim, a mediacdo da pesquisadora-formadora, a promocdo de
interacdo entre as docentes e a consideracdo da Zona de Desenvolvimento Real, bem como a
atuacdo na Zona de Desenvolvimento Proximal das professoras em relacdo aos conhecimentos
e as praticas na alfabetizacdo constituiram, além de categorias e conceitos tedricos na
investigacdo, elementos constitutivos na experiéncia de intervencéo. Assim, as categorias e 0s
conceitos anteriormente mencionados nortearam teoricamente a investigacéo e serviram como
recursos na intervencdo, constituida, em especial, pelos circulos de estudos, em que se buscou
conhecer 0s processos inerentes a elaboracdo/reelaboragdo de concepgbes e préticas de

professoras alfabetizadoras.

Além dos pressupostos sociointeracionistas que fundamentaram a pesquisa-
intervencdo — para deter-se na analise e na discussdao acerca da elaboracdo de saberes em
virtude dessa experiéncia de formacao —, foi necessaria uma orientacdo também pelas ideias
defendidas por outras perspectivas que analisam 0 modo como os professores se apropriam

dos seus saberes e 0s aspectos inerentes a essa constituicéo.

Desse modo, foi relevante a remissdo aos estudos propostos por Novoa (1991, 1992,
1997), que consideram especialmente a pratica pedagdgica como elemento essencial de
formacdo do professor, bem como seu local de trabalho. Pacheco (1995), Sacristan (1999),
Tardif (2002) e Formozinho e Kishimoto (2002) trazem importantes discussdes no tocante a
elaboracdo dos saberes docentes e sua formacdo, numa perspectiva também de um sujeito
ativo, interativo, que elabora seus conhecimentos a medida que desenvolve agdes didaticas e
interage com os colegas de trabalho. Ndo devem ser esquecidas, todavia, nesse percurso de
formacao, as experiéncias vividas pelo sujeito, que Sacristan (1999) chama de conhecimentos
pré-profissionais. Outros pesquisadores, tais como Shulman (1986 in FIORENTINI, etalli,
1998), Schon (1997, 2000), também analisam a formacdo docente e discutem especialmente
como o professor transforma os saberes académicos em pedagdgicos. Tais reflexfes sdo da
maior importancia para se entenderem os elementos implicitos na transposicao, realizada pelo

professor, dos saberes em acdes pedagogicas efetivas.

No6voa (1997, p. 25), ao referir-se a estudo proposto por Ivor Goodson (1991),
esclarece que este autor defende a necessidade de investir na praxis como lugar de producéo

do saber e de conceder uma atengdo especial as vidas dos professores. “A teoria fornece-nos

19



indicadores de leituras, mas o que o adulto retém como saber de referéncia esté ligado a sua

experiéncia e a sua identidade”.

Ele acrescenta, em sua discussdo, a ideia de que os espagos de formacdo devem
propiciar momentos de partilha de experiéncias, ndo apenas pedagodgicas, mas tambem

13

tedricas, que conduzem a produgdo de saberes. “... A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor € chamado a

desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”. (ID. IBID., p.26).

Para Sacristan (1999), ocorre um grau superior de reflexdo na formacdo docente
quando acontece a interacdo dos conhecimentos tedricos com 0s saberes pessoais, produzindo
uma acdo moderadora nas agbes do sujeito. “A reflexibilidade com a ciéncia da o tom que
diferencia um modelo de relagdo positiva entre teoria e préatica, e outro no qual a ciéncia é
incorporada devido a sua penetracdo nos processos de reflexdo-a¢io”. (SACRISTAN, 1999,
p. 117).

Com base na compreensdo de que o conhecimento é consolidado no saber-fazer e de
que a formagéo do professor ndo termina quando ele conclui a licenciatura e faz alguns cursos
de aperfeicoamento, entende-se que a formacdo deve acompanha-lo durante toda sua carreira
profissional. Nesse percurso, sera imprescindivel considerar o ritmo de aprendizagem, a
heterogeneidade, o papel da mediacdo e da interacdo, bem como a compreensao de que esse

sujeito se caracteriza como um ser ativo e singular.

Ao se pensar na complexidade dos processos e dos saberes que constituem a formacao
do professor, faz-se necessario considerarem-se 0s conhecimentos que atendam as
especificidades profissionais em funcdo do nivel e da area de atuacdo. Ao serem levados em
consideracdo a educacdo infantil, os ensinos fundamental, medio e superior e as diferentes
areas de conhecimento em que os profissionais da educacdo circulam, torna-se fundamental

dispensar atencao as especificidades de saberes na formacédo docente.

Os profissionais que atuam na educacgéo infantil e no ensino fundamental demandam
saberes especificos em funcdo da clientela e da area em que atuam. As professoras
alfabetizadoras, pelas particularidades dos seus alunos e dos saberes necessarios para o
desenvolvimento de suas praticas, demandam, além dos saberes da base comum — como os
politicos, os sociologicos, os filoséficos, os psicoldgicos, 0s historicos e, numa perspectiva
mais especifica, os didaticos — os disciplinares, visitados na formacdao inicial. Como o contato

inicial com esses saberes ndo constitui garantia de apropria¢do, a formagéo em servigo assume
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0 carater de continuidade e de sedimentacdo do processo de aprendizagem do professor.
Assim, o docente revisita as teorias, proporciona interacdo significativa com diferentes
praticas e saberes, por meio do contato direto com outros profissionais e pela literatura

disponivel, mediada por situacdo de formacdo em servico.

Na formacéo em servico, proporcionada as professoras alfabetizadoras, € imperativa a
valorizagdo dos conhecimentos sobre a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
especialmente as contribui¢cbes dos estudos sociointeracionistas sobre mediacdo, interagéo,
pré-historia da linguagem escrita, zona de desenvolvimento proximal, papel do brinquedo no
desenvolvimento e a formacéo de conceitos (Luria, etall, 1992). Sdo também relevantes nessa
formacdo os estudos psicogenéticos que explicam os processos de apropriacdo da linguagem
escrita, os niveis de aprendizagem da escrita, especialmente as contribuicbes de Ferreiro e
Teberosky (1999) e ainda saberes linguisticos e pedagdgicos sobre o ensino da leitura, da
escrita e da producdo textual (Soares, 2005), (Kramer, 2001), (Teberosky e Cardoso, 1993),

dentre outros.
1.1 DELINEAMENTO DO PROBLEMA, QUESTC)ES E OBJETIVOS DA PESQUISA

A implementacdo de uma pesquisa-intervencdo, orientada pela concepcdo
sociointeracionista e que considera como referéncia inicial os saberes e as experiéncias
profissionais das docentes alfabetizadoras, justifica-se pelo propdsito de conhecer, entender e
analisar 0s processos que subjazem a formacdo docente, no que se relaciona ao ensino da
leitura e da escrita. Essa formacdo pauta-se na interacdo e na mediagdo como
fundamentos/recursos utilizados na apropriacdo/ampliacdo de concepcles tedricas e praticas
por professoras participantes de formacdo em servico, que trabalham com criancas em fase de
elaboracdo da linguagem escrita. Prop06s-se, assim, uma acao de formacdo, por intermédio de
metodologia de pesquisa-intervencdo, para se conhecer como as professoras, a partir dessa
dindmica de formacdo, elaboraram e reformularam seus saberes e praticas no campo da
alfabetizacdo. Foi utilizada a categoria de mediacdo e o0s demais conceitos como
suporte/elemento para entender a elaboracao/reformulacdo de concepgdes e de praticas com
respeito ao ensino da leitura e da escrita e para intervir nelas. Defendeu-se, pois, a tese de que
tais categorias sdo relevantes, ndo apenas para entender o modo como as professoras
elaboram/reconstroem concepgdes teoricas e praticas, mas também como recurso para intervir

na formulacdo/reformulagéo desses conhecimentos.
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Com esteio nos conhecimentos consolidados das docentes, foram propostas
discussbes, estudos e reflexdes. Nessa perspectiva, tencionou-se intervir na ZDP das
professoras em relacdo aos seus conhecimentos tedricos e praticos acerca do ensino da leitura
e da escrita. Foi considerado, ainda, o papel da interacdo e da mediacdo da pesquisadora-
formadora, a interacdo e a mediacdo das professoras entre elas, o local de trabalho, a pratica
pedagogica e a contingéncia temporal de formacéo e de experiéncia docente.

A questdo de pesquisa voltou-se, pois, para a seguinte pergunta norteadora:
e Como uma pesquisa-intervencdo pautada na perspectiva sociointeracionista
pode colaborar para a formagao docente, no sentido da elaboragéo/reelaboragéo

de saberes e praticas na alfabetizacdo?

Relacionadas a questao principal da investigacdo, outras indagacGes foram formuladas
para melhor definir as categorias consideradas neste estudo. Essas indagacdes decorrentes da
questdo central, que indicaram a trilha da pesquisa, foram:

e Como a mediacdo da pesquisadora-formadora pode favorecer as mudancas nas
concepcOes teoricas e praticas das professoras alfabetizadoras em relagdo ao
ensino da leitura e da escrita?

e Qual o efeito gerado na ZDP das professoras, a partir da participacdo nessa
situacdo de formacédo em servico?

e Em que sentido a interacdo entre as professoras favorece a
elaboracgdo/reformulagdo de seus saberes tedricos e praticos?

Desse modo, o objetivo geral ficou assim definido:

e Desvelar como uma pesquisa-intervencdo pautada na perspectiva do
sociointeracionismo pode colaborar para a formacdo docente, no sentido de

elaborar/reelaborar saberes e préaticas alfabetizadoras.

Os objetivos especificos foram:
e caracterizar e analisar os movimentos e a dindmica que compdem uma
pesquisa-intervencdo que €, também, uma experiéncia de formacdo em
servico, pautada nos principios do sociointeracionismo no que concerne ao

ensino e a aprendizagem da linguagem escrita;
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e identificar como se ddo as interagbes com 0s pares e que saberes sdo
constituidos nesse espaco, propiciando uma zona de desenvolvimento
docente;

e compreender como a mediacdo da pesquisadora-formadora pode favorecer
0s avancos na elaboracdo de saberes tedricos e na relacdo destes com a
pratica de alfabetizacéo.

Foram considerados a pratica pedagdgica das professoras e seus conhecimentos como
referenciais de partida para implementacéo dos temas de estudos e discussdes®, para, em
seguida, fazer-se o percurso de volta a préatica. Freire (2000) chama esse movimento de a¢&do-
reflexdo-acdo. O conceito de ZDP foi utilizado para atuar na elaboragédo/reformulagdes de
saberes e acOes das professoras. Assim, a partir da consideracdo da ZDR em relacdo aos
saberes e préaticas, buscou-se com essa intervencdo, realizada em um periodo de
aproximadamente quinze meses de investigacdo, de outubro de 2006 a dezembro de 2007,
atuar na ZDP docente, oportunizando recomposicdo de saberes e préatica, favorecendo a
elaboracdo de conhecimento e a efetivacdo de acdes docentes elevadas do status de potencial

para real.

Com vistas a aproximar as praticas, os saberes e 0s processos formativos das
professoras, a coleta de dados foi organizada em trés fases. Assim, os instrumentos foram
aplicados em trés momentos. O primeiro momento, constituido por observacoes,
questionarios e entrevistas, ocorreu entre 0s meses de outubro de 2006 a marco de 2007. A
segunda fase, em que todos os procedimentos metodolégicos foram novamente aplicados,
aconteceu em julho e agosto de 2007. O terceiro e Gltimo momento de coleta ocorreu de
outubro a dezembro de 2007. Os circulos de estudos foram sequenciais, de marco a dezembro
de 2007. Nesses trés momentos, foram realizados: 75 observac6es de aulas, 15 filmagens de
aulas,aplicacdo de 15 questionarios, realizacdo de 15 entrevistas e de 20 circulos de estudos.
Desse modo, o trabalho compreendeu um total de 15 meses, de outubro de 2006 a dezembro
de 2007. A mencdo posterior a primeira e a segunda fases dos circulos de estudos refere-se as
analises da primeira e da segunda etapas das filmagens das aulas das professoras participantes

da investigacéo.

Para realizar uma investigagdo nesses moldes, fez-se necessaria uma atitude critico-

dialética, pelo fato de a pesquisa sobre a formacdo docente ser caracterizada por uma

2 0 modo como os estudos e as discussdes foram realizados ser4 mais bem compreendido no capitulo em que se
descrevera a metodologia.
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perspectiva essencialmente interpretativa. Para Damasceno (2005), a metodologia critico-
dialética assume importadncia como instrumento na andlise interpretativa, com vistas a
transformacédo da realidade. Nesse caso em particular, essa transformacdo diz respeito, em

especial, a intervencdo na formacao de professores.

Infere-se dessa reflexdo que, na sociedade contemporénea marcada pela dominagéo,
inclusive da vida sociocultural, torna-se urgente privilegiar as interacdes
mediatizadas pelo agir comunicativo, realizadas por grupos sociais especificos.
(DAMASCENO, 2005, p.14).

A mediacdo e a interacdo estdo conceitualmente imbricadas e, diferentemente do que
alguns defendem, edificam-se e alimentam-se na contradicdo e nos conflitos. Isso porque,
segundo Cury (1979), a mediagdo expressa relacbes concretas e vincula mutua e

dialeticamente momentos diferentes de um todo.

Nesse todo, os fendmenos (...) ndo sdo blocos irredutiveis que se oponham
absolutamente, em cuja descontinuidade a passagem de um ao outro se faga através
de saltos mecanicos. Pelo contrario, em todo esse conjunto de fendmenos se trava
uma teia de relagBes contraditorias, que se imbricam mutuamente. (CURY, 1979, p.
43).

Essa perspectiva de investigacdo guardou relacdo com a metodologia dialética, pois,
na compreensao de Damasceno (2005, p. 46), a trajetoria metodoldgica dialética parte do
concreto (empirico), passa pelo abstrato (teoria), para chegar ao concreto-pensado. A isso

Freire (2000) denomina acdo-reflexdo-acao.

Por conseguinte, a préaxis pedagdgica foi outra categoria considerada nesta
investigacdo. Ainda na perspectiva de Damasceno (2005, p. 40), quando Habermas (1988)
interpreta a concepcdo marxista, ele distingue na praxis duas dimens@es fundamentais: o
trabalho ou a acdo instrumental e a “acdo comunicativa” ou interativa. “Importa reter, apoiada
na compreensdo da praxis, que esta, por ser a atividade humana basica, mediante as agdes,
relacBes e interacbes que realiza, constitui a instancia primeira no processo de producdo e

reproducao dos saberes”.

Para Bolzan (2002, p. 154), a transformacdo da prética pedagogica parte da
compreensdo dessa pratica e, de certa forma, da capacidade de falar a lingua dela. “Na
verdade, essa fala individual ou coletiva possibilita a reflexdo sobre a préatica, estabelecendo
pontes com a teoria”. Sabe-se, porém, que essas falas e ponderacGes apenas serdo ouvidas e

refletidas em situacgdes interativas dos profissionais, 0 que, em geral, ndo ocorre ou sucede de
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maneira superficial. E exatamente isto que se pretendeu executar nesta pesquisa: a partir da
interacdo e a luz de outros estudos, mediar e analisar as agdes de formacgdo das professoras,
bem como refletir sobre essas agcdes. Essa experiéncia pdde contribuir para o debate sobre a

formacéo constante do professor e serviu como elemento para compreendé-la.

1.2 PESQUISAS SOBRE FORMACAO DOCENTE: APROXIMACOES E
ESPECIFICIDADE DESTA INVESTIGACAO

Uma vez explicitado do que trata esta investigacdo, prople-se nesse item uma
apresentacdo de algumas pesquisas na area em estudo, uma vez que a investigacdo aqui

desenvolvida se insere em um contexto proficuo de pesquisas.

A formacédo docente tem sido bastante estudada e debatida dentro e fora do Brasil,
razdo porque se buscou, especialmente nos bancos nacionais de teses, conhecer as pesquisas
desenvolvidas nos ultimos anos sobre formacdo de professores, com vistas a analise das
provaveis aproximagdes com esta investigacdo antes da apresentacdo do estudo ora

implementado.

Essas investigacGes se aproximam desta pesquisa pelo fato de nelas haverem sido
discutidas tematicas sobre a reelaboracdo de conhecimentos, conceitos e concepgbes de
professores e de alfabetizadores, além da valorizacdo da préatica e da escola como I6cus de
formacdo, tematicas analogas as da pesquisa em foco. Assim, constatou-se que as pesquisas
apresentadas possuem semelhancas com a investigacdo aqui realizada, especialmente por
contemplarem o tema da formacdo continuada numa perspectiva de um sujeito reflexivo, com
base na pratica, no contexto de trabalho do professor, ou ainda por abordarem temas
recorrentes, como o estudo de concepgdes e conceitos importantes para esta investigacao,
como a mediacéo, a interacdo e a zona de desenvolvimento proximal, dentre outros. Assim,
optou-se em destacar os elementos, em cada investigacdao analisada, que demonstraram maior
aproximacdo em relacdo as categorias tedricas, objeto de estudos, ou ainda, a metodologia

utilizadana pesquisa ora desenvolvida.

Ao se buscarem, no banco de teses da CAPES, pesquisas referentes a formacéo de professores
nos anos de 2001 a 2006, percebeu-se que, apesar das particularidades dos objetos de
investigacdo e das metodologias adotadas nesses trabalhos, neles foram utilizadas categorias
semelhantes as desta investigacdo, na medida em que desenvolveram estudos com foco nos
processos formativos, na mediacdo ou na formagdo em contexto. Do total pesquisado, foram

destacados alguns trabalhos que possuem maior similaridade com esta investigacao.
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A relevancia da investigacdo de Horikawa (2006) para esta pesquisa se justificou em
funcdo do enfoque da perspectiva contextual dado a formacgdo docente. Esse trabalho,
intitulado Os modos de ler dos professores em contexto de uma pratica de leitura de formacéo
continuada: uma analise enunciativa, inseriu-se em espacos de formacdo continuada de uma
escola publica do municipio de S&o Paulo, para promover a leitura de textos cientificos
primarios e de divulgacéo cientifica. A fundamentacéo teérica abrangeu temas relacionados a
formacéo de professores, leitura e linguagem, historia da formacéo de professores no Brasil e
as concepgdes de formacdo que se opBem a tendéncia tecnicista, para assinalar o valor da
formacao critico-reflexiva, conforme abordagem defendida por autores como Libaneo (2002),
Pimenta (2002), Giroux (1998) e Contreras, dentre outros, de forma a considerar as demandas
especificas do trabalho docente e a apreciacdo valorativa que os profissionais elaboram a

respeito do dizer alheio.

No trabalho desenvolvido por Nogueira (2006), Quem viaja muito tem o que contar:
narrativa sobre percursos e processos de formacédo de professores da educacgdo béasica, discute-
se a formacdo continuada de professores que ocorre ao longo da carreira docente,
evidenciando-se a diversidade de percursos e de processos formativos. Dialogando com
professoras da educacdo basica no contexto de um grupo de pesquisa-formacéo, utilizando a
escrita de memoriais como instrumento formativo e investigativo, e também com
pesquisadora-formadora, foi identificado um conjunto de dados analisados (registros de audio,
escrita dos encontros, escrita de memoriais, resposta a questionario, além de avaliacdes finais
escritas das participantes da pesquisa) em que as professoras reconhecem como eficazes acoes
formativas que levam em conta suas opinides e propdem processos reflexivos que as
desafiam. A investigacdo € relevante por apontar para os formadores de professores,
formadores de formadores e gestores as potencialidades e os limites de processos formativos,
reconhecidos como constituintes na/da experiéncia profissional docente. A relevancia desse
estudo se justifica ainda na medida em que trouxe para o debate 0s processos formativos do
professor, com foco na formacdo continuada e na utilizagdo de alguns procedimentos

metodoldgicos semelhantes aos utilizados nesta pesquisa.

Apesar do enfoque dado a formacdo a distancia, o referencial tedrico sobre a teoria da
recepcdo e a discussdo sobre mediacdo, verificados na tese de Rodrigues (2006)
representaram tematicas relevantes a serem consultadas. Esse trabalho, cujo titulo éMediacGes
na formacdo a distancia de professores: autonomia, comunicagdo e pratica pedagogica,
constitui uma investigacdo acerca da pratica pedagogica desenvolvida em curso de formacéo a
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distancia destinado a professores, intitulado “TV na Escola e os Desafios de Hoje”, oferecido
pelo Ministério da Educacdo. Essa investigacdo tem como objetivo analisar as mediacdes
comunicacionais presentes na pratica pedagdgica de cursos a distancia ofertados a
professores. Foram selecionados quatro nucleos nos quais se desenvolveu essa formacgdo. A
autora pautou-se em Paulo Freire (1982,1996, 1998) e Otto Peters (2001, 2003) e adotou
como referencial as mediagcBes comunicacionais construidas com base na Teoria da Recepgéo,
apresentada por Jesus Martin-Barbero (1995) e Guillermo Orozco (1998). A metodologia
utilizada nessa pesquisa constitui-se de pesquisa qualitativa, analise documental, entrevistas
individuais e grupo focal.Apontados pelos dados coletados, os conceitos de autonomia,
comunicagdo, tempo e espago apareceram como fundamentais para se apreenderem as

mediagdes comunicacionais do processo de formacao.

A pesquisa documental de Rego (2006) se distanciou metodologicamente desta
investigacdo, entretanto guardou aproximacdo com ela na medida em que discutiu a relacdo
da pesquisa com o fazer pedagdgico como articuladora e propulsora de mediacdes na
formacdo docente. Nesse trabalho, intitulado A formacdo docente no fazer e refazer da pratica
pedagdgica, foram analisadas acGes formativas desenvolvidas pelo Grupo de Estudos de
Préticas Educativas em Movimento (GEPEM) - UFRN, cujo foco central de atuacdo, tanto na
intervencdo, quanto na pesquisa, é a transformacédo do fazer pedagdgico, consciente de que a
intervencdo na escola com o objetivo explicito de mudar a acdo pressupde um processo de

formacéo dos educadores.

O trabalho de Meneguim (2005), A escola como locus da formacdo continua:
investigando a partir das HTPCs, (Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo), constitui uma
pesquisa empirica realizada em cinco escolas publicas da rede estadual de Santos. Através
dessa pesquisa, foi estudado, de forma contextualizada, o desenvolvimento daHTPCs e se
buscou conhecer as possibilidades e/ou limites da escola como l6cus de formacgédo continua.
Para entender o funcionamento das HTPCs, foi realizada uma analise intrinseca do processo
de trabalho coletivo, a qual permitiu explicitar os fatores interpessoais que interferem na
trama das relagcdes que se estabelecem nos grupos. Para tratar da averiguacdo das atividades
de formagdo continua na escola, a mediacdo foi o referencial principal. A metodologia
empregada constou de observacdo etnografica, pesquisa documental e questionario. A
perspectiva da formacdo em contexto, ao trazer a escola como locus de possibilidade/limites
para a formacdo do professor e a mediacdo como referéncia de analise, trouxe elementos
importantes para contribuir com este estudo.
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As investigacOes deZibetti (2005) e Pimentel (2004), apesar das especificidades, ao
dispensarem atencdo a elaboracdo e a reestruturacdo de saberes, considerando o local de
trabalho como contexto de formacdo, trouxeram contribui¢fes sobre a formacdo docente,
tema em pauta neste estudo. A primeira discutiu a formacdo docente na pratica de uma
alfabetizadora. Trata-se de um estudo etnogréafico que se inscreve no ambito das pesquisas
sobre os saberes docentes, considerando o trabalho como o contexto em que ocorrem a
mobilizacdo e a constituicdo desses saberes, com base nas experiéncias de formacéo e de
atuacdo profissional. Investigacdo sobre o0s saberes presentes na atividade docente
desenvolvida durante a alfabetizacdo, com essa pesquisa buscou-se compreender processos de
apropriacéo/objetivagdo e criacdo de saberes na pratica pedagdgica de uma alfabetizadora, os
saberes mobilizados por essa professora durante seu trabalho com as criancas, 0s elementos
que contribuem para a constituicdo dos saberes da professora ou influenciam essa constituicdo
e ainda como ela lida com situagdes que a defrontam com o0s ndo saberes de
apropriacdo/objetivacao e criacdo de saberes na pratica pedagdgica. A metodologia constou
de abordagem etnografica, observacdo participante, entrevistas, analise documental e
fotografias. Assim, a discusséo sobre o0s saberes mobilizados na préatica docente e o estudo dos
processos envolvidos na elaboracdo dos saberes de professores alfabetizadores guardou

aproximagé&o particular com esta investigacao.

O segundo trabalho, Pimentel (2004), guardou aproximagdo com esta investigagdo no
que se refere a utilizacdo de procedimentos metodoldgicos comuns, bem como em relagcdo ao
perfil de pesquisa. Nesse trabalho, foi investigado o processo de significacdo do professor em
contexto de formacdo continuada, uma questdo complexa. Objetivou-se analisar as
contribuicdbes de uma proposta de formagdo continuada de professores para 0
desenvolvimento profissional de educadoras de escola publica. A pesquisa focalizou o
desenvolvimento em curso, relativo a processos de internalizacdo da profissionalidade, com
enfoque para duas participantes, com base em estudo de caso, videogravacdes, entrevistas e
diario de campo. De acordo com a abordagem critico-reflexiva da profissionalidade, a
formacdo é entendida como meio para fomentar a investigacdo docente sobre a prépria
atuacdo pedagogica, mediante experiéncias de ensino com jogo educativo, definido como

mediador da aprendizagem escolar e da emancipacgéo profissional.

Garcia (2004) desenvolveu trabalho intitulado Paulo Freire e a formagdo do educador:
a constituicdo do educador-sujeito numa pratica em processo, tese que trata da formacéo do
educador e da constituicdo da identidade. Nesse trabalho, foi utilizado, como situagdo de
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estudo e analise, o Projeto Valorizacdo do Educador e Melhoria da Qualidade do Ensino,
desenvolvido em escola publica da cidade de Sdo Paulo. Buscou-se compreender e explicitar
que mudancas perceptiveis ocorrem nos modos de agir, sentir, ver, situar-se, relacionar-se,
movimentar-se no trabalho cotidiano das escolas, verificados em professores envolvidos num
projeto de formacdo permanente. Adotou-se como referencial tedrico a concepgdo de
formacdo defendida pelo educador Paulo Freire e por Dulce Critelli. Trata-se de uma
investigacdo qualitativa, com base em depoimentos (100) escritos pelos professores
participantes, a partir dos seguintes itens: reflexdo sobre a prética, constituicdo de si mesmo,
aperfeicoamento da prética, relacdo com o0s colegas/troca de experiéncia/intercambio e
contribuicdes de Paulo Freire. Essas categorias utilizadas nesse estudo aproximam-se da tese

aqui apresentada, sendo, por isso, relevantes para esta pesquisa.

No estudo Os saberes da pratica docente alfabetizadora: os sentidos revelados e
ressignificados no saber-fazer, Brito (2003) buscou analisar a pratica docente, situando
professoras alfabetizadoras como profissionais que, apesar dos obstaculos e das adversidades
que marcam suas praticas, produzem saberes especificos ao fazer pedagdgico, em resposta aos
problemas e aos desafios inerentes a esse fazer. O contexto empirico para o desenvolvimento
dessa investigacdo foi uma escola pablica da rede municipal de Teresina/Piaui. Os dados da
referida pesquisa permitiram refletir sobre aprendizagens/saberes que as alfabetizadoras
desenvolvem na prética profissional, revelando que tais saberes resultam das interacoes
docentes nos diferentes momentos e espacos da acdo, mediatizadas pela atitude critico-
reflexiva. Essa tematica é bastante pertinente, uma vez que a elaboracdo dos saberes do

professor alfabetizador foi o foco da investigagéo.

As pesquisas desenvolvidas por Leite (2003) e Bolzan (2002) tiveram aproximacao
significativa com este trabalho. Na primeira, a autora buscou desenvolver investigacdo sobre
A intervencao reflexiva como instrumento de formacdo continuada do educador: um estudo
em classe especial. Embasado nos conceitos da abordagem sdcio-historica, esse estudo
permitiu que fosse identificada a ocorréncia de mudancas na pratica pedagdgica de uma
professora, durante o periodo em que fez a reflexdo sobre sua pratica, a luz de proposicoes
tedricas. Foram realizados vinte encontros reflexivos com a professora, com a finalidade de
propiciar a reflexdo sobre a sua pratica pedagogica, a partir da analise de gravacGes das
situacOes ocorridas em sala de aula. Foram examinadas tanto as locucfes verbais, quanto as
acOes educacionais da professora, na tentativa de se verificar a ocorréncia de mudancas. Na
segunda, a autora investigou A construcdo do conhecimento pedagdgico compartilhado: um
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estudo a partir de narrativas de professoras do ensino fundamental. Pautada na concepcao
socio-histérica, trabalhou com as categorias de interagdo, mediacdo e zona de
desenvolvimento proximal, dentre outras, as quais guardaram aproximagéo com esta pesquisa,

especialmente em relacdo a metodologia e a fundamentacéo tedrica.

Ao considerar as pesquisas na area da formacéo docente, apesar de certa aproximacao
em relacdo a metodologia e as categorias utilizadas, ndo foram encontradas, no periodo e no
local nos quais foram pesquisados esses trabalhos, investigagbes com as mesmas
caracteristicas deste estudo, o qual é caracterizado por uma pesquisa-intervencao a partir de
experiéncia de formagdo em servico proporcionada a professoras alfabetizadoras, situacdo
construida para atuacdo e andlise de suas concepcdes e praticas. As reflexdes teoricas e
metodoldgicas sobre o ensino da leitura e da escrita permitiram visualizar elementos sobre o0s
processos formativos das professoras, a relevancia da mediacdo, da interacdo e da
consideracdo da praxis pedagdgica para o estabelecimento/ampliacdo dos saberes tedricos e
préticos das docentes, 0s recuos e avancos. Essas especificidades demonstraram a importancia
deste estudo para a continuidade da investigacdo sobre a formacdo do professor e o
aprofundamento sobre a formacdo em servico. Assim, pretendeu-se desenvolver uma

experiéncia de pesquisa intervencao na formacao para conhecer seus decursos.
1.3 APRESENTACAO DA ESTRUTURA DA TESE

Para melhor se compreender como o0s achados desta investigacdo encontram-se
organizados e apresentados, faz-se necessario um breve chamamento sobre as varias partes
que compdem este documento. Na introdugdo, foram apresentados o tema em estudo, as
questBes e 0s objetivos da investigacdo, o tipo de pesquisa, a indicacdo do referencial teorico,
0 exame de pesquisas sobre formacdo docente para aproximacao com o tema e a apresentacao

da estrutura da tese.

No capitulo dois, serdo apresentados o tema, a formacdo docente e a relacdo entre
teoria e pratica. No capitulo trés, tratar-se-a das bases tedrico-metodoldgicas para a pesquisa
sobre a formacdo de professoras alfabetizadoras, contemplando-se 0s procedimentos

metodoldgicos, em particular as observagdes, as filmagens, 0s questionarios e as entrevistas.

O capitulo quatro, As professoras alfabetizadoras e a escola da investigacdo, foi
dedicado, em especial, & apresentacdo das docentes na perspectiva de sua formagé&o.
Desdobrar-se-4& em dois topicos: no primeiro, tratar-se-4& dos seguintes aspectos: as

professoras alfabetizadoras, suas escolhas, carreiras e 0 tempo de formacgéo e de préatica na
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constituicdo do ser professor. Esse topico estd subdividido, de modo a contemplar as escolhas
envolvendo a pedagogia e a alfabetizacdo, com foco no contexto sociocultural e afetivo como
definidor da escolha profissional; o ponto de vista das professoras sobre o inicio de carreira,
as dificuldades e a realizacdo profissional no magistério; a apresentacdo das concepgdes das
docentes sobre o tempo de formacédo e de prética na afirmacdo do saber e do fazer docente.
No segundo topico, apresentar-se-a a escola, l6cus da pesquisa.

O capitulo cinco constituiu-se da apresentacdo da pesquisa-intervencao, com destaque
para os circulos de estudos, na perspectiva da intervencdo nas concepcdes e nas praticas
docentes. Nesse capitulo, serdo discutidos alguns elementos desses encontros, quais sejam:
organizacao, estrutura, dindmica e condi¢des fisicas do ambiente de formacdo; conducdo e
relacionamento da pesquisadora e das professoras no contexto de formacgéo, os quais seréo
apresentados a partir da narracdo e da analise dos percursos e percalcos vividos pela
investigadora e pelas docentes no momento da intervencdo, em particular nos circulos de

estudos, bem como pela disposicdo das participantes e pelas dificuldades vividas.

Para efeito de andlise dos dados desta pesquisa, com vistas a uma apresentacdo mais
didatica, as concepc¢des tedricas e as praticas docentes serdo tratadas aqui em separado,
respectivamente nos capitulos seis e sete. No entanto, sabe-se que essas duas categorias estao

intimamente relacionadas e que, no dia a dia, articulam-se permanentemente.

O sexto capitulo constituiu-se, portanto, do exame dos aspectos relacionados a
elaboracdo/reformulacdo das concepcdes tedricas das professoras a partir da intervencéo, bem
como dos seguintes conceitos: alfabetizacdo e letramento; psicogénese da lingua escrita;
etapas psicogenéticas de alfabetizacdo; intervencgdes: conceito e recurso na formacéo docente;
papel da professora alfabetizadora no ensino da leitura e da escrita; zona de desenvolvimento
proximal; interacdo, com quem e com 0 que é importante interagir e promocao da interacdo

entre os alunos e deles com lingua escrita.

O sétimo capitulo constituira o espago para o estudo e a analise das préaticas
alfabetizadoras das professoras. Esse capitulo, intitulado As professoras e os desafios da
pratica de alfabetizar letrando, esta organizado em trés blocos: ensino da leitura, do sistema de
escrita alfabética e da producéo textual.

O capitulo oito sera dedicado a busca dos elementos conclusivos, provaveis respostas
perseguidas durante a investigagdo. Buscou-se responder as questBes de pesquisa que

serviram de norte para esta tese, isto é, de argumentos para sustenta-la. Assim, buscou-se
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apresentar uma andlise geral, uma conclusdo, mesmo que provisoéria, dos principais achados
nas sessdes cinco e seis, N0 que concerne aos avangos e aos recuos, bem como a relevancia
dessa experiéncia de pesquisa na atuacdo nas zonas de desenvolvimento proximal das

professoras participantes da investigacao a respeito de suas praticas e de seus saberes.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a pesquisa-intervencao foi relevante na medida
em que ensejou reflexdo e conhecimentos novos ou complementares sobre 0s processos
inerentes a formacdo docente. Ao se considerar a acdo docente como ponto de origem, pode-
se conhecer melhor os elementos da relagdo da teoria com a pratica, o que afetou, direta e
positivamente, a acdo das professoras alfabetizadoras, algo que pode desvelar aspectos

significativos da formag&o docente.
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2 A FORMACAO DOCENTE E A RELACAO ENTRE A TEORIA E A PRATICA

Apesar das pesquisas desenvolvidas e do permanente debate, a discussdo sobre a
formacéo docente esta longe de se esgotar. No debate sobre a formacéo de professores, torna-
se relevante o exame de algumas categorias freireanas. Neste capitulo, serdo discutidas
inicialmente a relacdo entre a teoria e a prética, a dialogicidade na formacdo humana, dentre
outras ideias fomentadas por Freire, relacionando-as a formacdo do professor. Em seguida,
serdo apresentadas as docentes participantes da investigacdo e o local onde essa experiéncia
foi realizada, principal objetivo do capitulo. Serdo apresentados também alguns elementos
percebidos por essas professoras sobre como véema formacdo e a atuagdo no magistério.
Desse modo, serdo analisadas as opcdes profissionais, as escolhas pela alfabetizacdo, as
dificuldades encontradas no exercicio da profissdao, o desempenho profissional, além das
mudancas percebidas em fungdo do tempo de formacdo e de pratica das professoras

participantes da investigagéao.

A reflexd@o sobre a acdo pedagogica constitui elemento fundamental para compreender
a relacdo entre a teoria e a pratica. Segundo Freire (2000), a negacdo dessa perspectiva pode
transformar a teoria em pura especulacédo e a atividade do professor em mero ativismo. Essa
discussdo torna-se relevante na medida em que traz para o debate os saberes essenciais a
pratica educativa reflexiva, o que implica que devem estar presentes nos cursos de formacédo

docente desde a fase inicial destes.

Os saberes necessarios a acao pedagogica forjam-se especialmente no processo de
formacdo. Disso decorre o fato de que, para reconhecer no ensino e na aprendizagem certas
singularidades, o professor deve antes reconhecer em si mesmo, em Seu processo de
formagdo, as especificidades dessa acdo. Freire estudou, de modo intensivo, essas
particularidades inerentes ao trabalho pedagdgico e ao papel do professor. Dentre as vérias
categorias discutidas por ele, buscou-se destacar, neste espa¢o, aquelas que analisam a
formacdo e a préatica docente. Ao se atentar para a formagdo e a pratica como processos
complementares, sugere-se que a formacédo e a acao deixem de ser processos distantes. Nessa

perspectiva, a pratica esta interligada a formacao, e esta a prética.

Dentre os varios saberes essenciais & sua formagdo, o educador deve reconhecer-se
como sujeito, como produtor de saberes, concebendo definitivamente que “ensinar ndo ¢

transmitir conhecimentos, mas é a possibilidade para a sua producédo ou a sua constru¢ao”
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(FREIRE, 2000, p. 25). Isso implica que a elabora¢do do conhecimento ndo é linear, do
professor para o aluno, ou do formador para o formando, mas funda-se na dialeticidade, que
caracteriza as relacdes humanas. Desse modo, 0s papeis de quem ensina e de quem aprende

integram-se. Conforme o autor,

Embora diferentes entre si, quem forma se forma e se reforma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado... Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender (ID. IBID., p. 25).

Consoante Freire, 0 ato de aprender precede o de ensinar. Foi aprendendo socialmente
que, no decorrer da historia, o ser humano percebeu que era possivel ensinar. Isso o levou a
pensar maneiras para concretizar essa a¢do. “Ensinar se diluia na experiéncia realmente

fundante de aprender”.

Né&o temo dizer que inexiste validade no ensino de que ndo resulta um aprendizado
em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado. (ID.
IBID., p.26).

Essa aprendizagem implica necessariamente uma atitude critica perante o objeto de
conhecimento. Parafraseando Freire, ndo é verdadeira uma experiéncia de formacdo que
negue a capacidade critica do formando, sua curiosidade, sua insubmissdo. “Faz parte da
natureza da pratica docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O que se precisa é que, em sua
formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como
pesquisador”. (FREIRE, 2000, p. 32). O termo investigador estd sendo utilizado aqui ndo no

seu sentido académico, porém no de pesquisador da pratica, do fazer pedagdgico.

Nessa relacdo, mais do que respeitar os conhecimentos prévios do formando e sua
pratica, & necessario analisar com ele a razdo de ser de alguns desses saberes, sua origem, sua
I6gica, as implicacdes pessoais, politicas e pedagogicas deles decorrentes, bem como

relaciona-los e confronta-los com outros saberes e praticas.

Isso implica atitudes criticas, indagadoras, com forte inclinacdo ao desvelamento.
Segundo ele, ndo havera criatividade sem a curiosidade daquele que se move e que se pde
socialmente impaciente diante do mundo. Essa curiosidade € historica e culturalmente
constituida. O que para ele se torna uma tarefa essencial na acdo pedagogica, quer do
professor, quer do formador, é o desenvolvimento dessa curiosidade critica, insatisfeita,
indocil. Essa criticidade impde uma formacdo rigorosamente ética e estética, pois, como ser

historico-social, estar-se constituindo continuamente.

Estar sendo é a condicdo, entre nds, para ser.. E por isso que transformar a
experiéncia educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o que ha de
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fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador. (ID.
IBID., p. 37).

Implica ainda o reconhecimento da possibilidade de mudanca de opg¢bes, 0 que
significa assumir, de modo coerente, a mudanca operada. A pratica e a formacdo docente
criticas representam o movimento dindmico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer.
Essa reflexdo tem de ser produzida pelo proprio aprendiz em comunhdo com o formador. A

esse respeito, afirma Freire:

Na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a prética. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso teérico, necessario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a prética. (ID.
IBID., p. 44).

Segundo o autor, a possibilidade de educacdo surgiu da consciéncia de homens e
mulheres de que sdo inconclusos, 0 que provocou também um consciente movimento de
permanente busca, que se alicergou na esperanca. “E na inconclusdo do ser, que se sabe como

tal, que se funda a educagao como processo permanente”. (ID. IBID, p. 64).

Ao se pensar na formacdo continuada do educador, algumas reflexdes devem ser
consideradas, especialmente: que ndo ha docéncia sem discéncia; que ensinar ndo é transferir
conhecimentos e que ensinar é uma atividade essencialmente humana. Essas ideias
corporificam conhecimentos e préaticas definidas, os quais diferenciam uma acdo de formacao
de outras. A compreensdo de que é necessario elaborar essas qualidades constitui parte
integrante da formacdo. Conforme esse autor, a formacdo ndo se da apenas com ciéncia e
técnica, pois certas qualidades e virtudes sdo indispensaveis, quais sejam: “amorosidade,
respeito ao outro, tolerancia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura ao novo,
disponibilidade a mudanca, persisténcia na luta, recusa ao fatalismo, identificacdo com a

esperanga, abertura a justiga e a diferenga”. (FREIRE, 2000, p.136).

Segundo ele, aceitar a diferenca é uma qualidade sem a qual a escuta ndo pode
acontecer. “Se nao posso escuta-lo, ndo posso falar com ele, mas a ele, na perspectiva da
verticalidade, o que me impede de compreendé-lo. Se apenas considero como correto 0 meu

modo de pensar, ndo posso escutar quem pensa e elabora suas idéias numa outra perspectiva”.

Freire (2000, p. 135).

A verdadeira escuta ndo diminui em mim em nada a capacidade de exercer o direito
de discordar, de me opor, de me posicionar. Pelo contrario, é escutando bem que me
preparo para melhor me colocar, ou melhor, me situar do ponto de vista das idéias
(FREIRE, 2000, p. 135).
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Essa escuta abre caminho a dialogicidade fundada no principio da incompletude
humana. E nessa inconclusdo que ocorre também a formacio docente. N&o ha um ponto no
processo de elaboracdo dos saberes que se possa afirmar com certeza que haja chegado ao

fim. Isso implica o entendimento dessa formacao como constante devir.

A formacdo docente ndo tem um ponto exato que caracteriza sua conclusdo. Por essa
razdo, pode-se afirmar que essa formacdo, em especial, tem um carater permanente e se
fecunda na pratica, no local de trabalho, na escola. Nesse sentido, a escola ndo assume apenas
um carater de ensino, mas essencialmente de aprendizagem, ndo apenas para o aluno, mas em
especial para o professor, o que implica considerar a escola como o lugar mais apropriado
para se promover a reflexdo tedrica e pratica acerca do trabalho docente. Isso caracteriza uma
formagéo em servico, no verdadeiro sentido do termo, carregada de todas as implicacdes que
essa experiéncia possa comportar. Essa maneira de se pensar a formacdo do professor
inaugura uma perspectiva de formacdo que considera em especial duas dimensdes: acao e
reflexdo. Para Freire (2005, p. 89), elas estdo de tal forma solidarias, em uma interacéo tdo
radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, a outra se ressente imediatamente.

N&o ha uma palavra verdadeira para definir essa relacdo que nao seja praxis.

Os homens que, através de sua a¢éo sobre 0 mundo, criam o dominio da cultura e da
sua histdria, estdo em que somente estes sdo seres da praxis. Praxis que, sendo
reflexdo e aclo verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de
conhecimento reflexivo e criacdo. (FREIRE, 2005, 106).

Para gestar uma experiéncia de formacdo nesses moldes, € necessario pensar no
diadlogo como principio. Essa dialogicidade carrega em si alguns principios, sem 0s quais ndo
se efetivara. “Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo 0s homens, ndo é possivel
o didlogo”. (FREIRE, 2005, p. 92). Ele ainda cita a fé, a humildade, a esperanca e o pensar
critico como elementos fundamentais para a dialogicidade se concretizar. ‘Se alguém néo é
capaz de sentir-se e saber-se tdo homem quanto os outros, € que lhe falta ainda muito que
caminhar para chegar ao lugar de encontro com eles. (FREIRE, 2005, p. 93).

E preciso ainda acreditar no homem, na sua capacidade de superar-se, de renascer, de
recriar-se, de ser mais. “Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se
faz uma relag¢do horizontal, em que a confianga de um pdlo no outro ¢ conseqii€ncia obvia”.
Em consequéncia, esse diadlogo esta carregado de um pensar critico, em que nao se aceita a
dicotomia mundo-homem, reconhecendo entre eles uma inquebravel solidariedade. (FREIRE,
2005, 94-95).
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. Pensamento que percebe a realidade como um processo de evolucdo, de
transformacdo, e ndo como uma entidade estatica; pensamento que ndo se separa da
acdo, mas que se submerge, sem cessar, na temporalidade, sem medo dos riscos.
(FREIRE, 20014, p. 84).

E alicercada nessas bases que deve estar sedimentada a relagdo formador-formando.
Sem essa relacdo dialogica, fica inviabilizada a elaboracdo dos saberes, da reflexdo sobre as
praticas, que se constroi entre quem ensina e os aprendizes, numa relacdo dialética em que,

quem ensina aprende e aquele que aprende, ensina.

A relagdo dialogica, porém, ndo anula, como as vezes se pensa, as possibilidades do
ato de ensinar... O dialogo pedagdgico implica tanto o conteldo ou objeto
cognoscivel em torno de que gira quanto a exposicao sobre ele feita pelo educador
(formador) aos educandos (formandos). (FREIRE, 2003c. 118) (acréscimo da
autora).

Soares (2005, pp. 120-121) assinala que Freire transformou as relagBes sociais no
contexto da alfabetizacdo. A relacdo, antes vertical, se constitui dialdgica, pois busca levar o
mundo da escrita para o alfabetizando de “forma reflexiva e critica, numa relacao horizontal
de dialogo...” O sujeito é visto como ativo e social, e o ensino e a aprendizagem, como uma

relagdo politica e filoséfica de conscientizacéo, de libertagdo.

A consideracdo dos saberes técnico-cientificos ndo € antagbnica a formacdo
humanista dos homens, desde gque a ciéncia e a tecnologia estejam a servico da libertacdo
permanente das humanidades do homem, no que diz respeito a sua predestinagdo de ser mais.
Ao se pensar na formacgdo docente, é necessario se estar atento para ndo cometer qualquer
dicotomia entre fazer e pensar, entre pratica e teoria, entre saber ou aprender técnicas e
conhecer a razdo de ser da prépria técnica, entre educacdo e politica, entre informacédo e

formacdo. Segundo esse autor,

(...) toda informacéo traz em si a possibilidade de seu alongamento em formagéo,
desde que os conteldos constituintes da formagdo sejam assenhorados pelo
informado e ndo por ele engolidos, ou a ele simplesmente justapostos. Neste caso a
comunicagdo ndo comunica, veicula comunicados, palavras de ordem. (FREIRE,
2003b, p. 136).

Essa formacdo ndo pode também se perder no especialismo acritico, na perspectiva
de um saber essencialmente utilitario, pautado na informacéo, sem formacdo. Tampouco pode
restringir-se apenas a critica pela critica, esvaziada dos conhecimentos cientifico-tecnoldgicos
e politico-ideolodgicos, que devem nortear as praticas e os saberes docentes. “O discurso que
subestima a academia, a teoria, a reflexdo em favor da pura pratica € falso. Téo falso e
prejudicial quanto o que exalta apenas a reflexdo teorica e nega a importancia da pratica”.
(FREIRE, 2003b, 174).
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Essas ideias sugerem que a ciéncia e a tecnologia ndo podem prescindir das
implicacdes politico-ideoldgicas com que sdo produzidas e como sdo postas em pratica e
ainda que estas ndo sdo saberes nem praticas neutras, mas politica e ideologicamente
determinadas. Para Soares (2005, p. 121), Paulo Freire entendia a alfabetizacdo (o ensino e a
formacdo humana - acréscimo nosso) como conscientizacdo, politizagdo, meio de tornar o

homem consciente de sua realidade e da possibilidade de transforma-la.

A formacéo técnico-cientifica envolve, de um lado, a capacidade técnica, de outro a
apreensdao da razdo de ser da propria técnica. Mais ainda, a formacdo técnico-
cientifica ndo pode prescindir, sob pena de mutilar-se e mutilar-nos, da incessante
busca de criagcdo de um saber pensar, de um pensar certo, de um pensar critico.
Pensares e saberes que, ndo se contentando com a “fonologia” e a “morfologia” da
tecnologia ou da ciéncia, se alongam até sua “sintaxe”. (FREIRE, 2003b, p. 152).

Freire acrescenta ainda, a respeito da formagao permanente: “Estou convencido da
importéncia, da urgéncia da democratizacdo da escola publica, da formacdo permanente de
seus educadores e educadoras. Formacdo permanente, cientifica, a que néo falte, sobretudo, o

gosto das praticas democraticas” (2003c, p. 23).

Freire sempre defendeu a unido incondicional entre discurso e acdo, entre pratica e
teoria. Em 1997, numa entrevista concedida a jornalista Rosa Maria Torres, em Buenos Aires,
falou sobre sua experiéncia, quando ocupou, entre 1989 e 1991, o cargo de secretario de
educacdo do Municipio de Séo Paulo, na gestdo de Luiza Erundina. Na ocasido, falou sobre a
experiéncia de formacdo continuada para os professores da rede. O curso de formacdo em
servico, entdo implementado, tomou como ponto central o debate sobre a pratica pedagdgica
dos professores. Esse curso foi organizado com grupos de 25 a 30 professores que
trabalhavam com alfabetizacdo infantil, com uma equipe de duas a trés pessoas para
coordenar 0s encontros. Esses coordenadores deveriam possuir um nivel de conhecimento
tedrico e cientifico maior que o do grupo. Como parceiras, contou-se com a Universidade de
Sado Paulo - USP, Universidade de Campinas - UNICAMP e a Pontificia Universidade
Catolica — PUC de Sédo Paulo, que trabalhavam com os técnicos e com os formadores e as

formadoras entdo atuantes na base da Secretaria de Educacéo.

Por considerar essa experiéncia enriquecedora para o debate e exemplo concreto das
ideias aqui defendidas, pede-se licenca aos leitores e as leitoras para transcrever um trecho da
entrevista em que ele explica como aconteceu a experiéncia de formagdo em servico,
direcionada a professores da rede municipal de ensino de Séo Paulo. Esse relato estd em
Freire (2001b, 224-225).
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Em um determinado momento da reunido, uma professora diz: ‘Eu queria expor ao
grupo a minha pratica e alguns obstaculos que venho encontrando e que ndo
consegui resolver”. E assim o faz. Nesse momento, ela concretiza os obstaculos que
estava enfrentando. E entdo vem o Vigotski, Emilia Ferreiro, os tedricos que
estudaram esses problemas e que apresentaram explicacGes teoricas para entendé-los
e enfrenta-los. E assim que ensinamos Vigotski e ndo apenas através de conferéncias
sobre Vigotski. Isto é o que deve ser feito em todos os niveis da préatica docente,
com o professor de linguas, de Historia, Geografia, Matematica...” Agora,
evidentemente, nesta tentativa de discutir pratica e teoria, uma pessoa de fora pode
ser chamada para falar especificamente com os professores de lingua, por exemplo.
Entretanto, essa exposi¢do pode ter como alvo pessoas que estdo acostumadas a
fazer reflexdes teodricas unicamente em funcdo da sua pratica. Por isso, no meu
entender, fazer formagéo somente a partir de conferéncias, em um determinado més
do ano, ndo é formacéo permanente.

Analisar a formacdo docente nesses moldes é considerar a formagdo e a pratica
pedag6gica como caminhos interligados, que se cruzam e se intercruzam constantemente,
numa relacdo dialética e solidaria, que se afirma na medida em que o sujeito age e pensa sobre
0 seu modo de fazer. E considerar também as decises, as escolhas pessoais e profissionais
com base nos aspectos contextuais em que o individuo estd inserido, as demandas

socioculturais e econdmicas, além de elementos eminentemente afetivos.

Considerar, de maneira auténtica, a formacéo de professores significa redimensionar
o valor da pratica no percurso de elaboracdo da profissionalidade. Para Pimenta (2002, p. 83,
84), “trata-se de reinventar os saberes pedagdgicos com base na pratica social da educagdo”, o
que significa considerar o curso de Pedagogia, a formacéo inicial e a formagdo em servico
com base na prética social de ensinar. Isso pressupde articular a formacéo docente a realidade
das instituicdes e a formacdo continuada. Nesse processo, a teoria pedagdgica tem papel
fundamental. Uma vez que se pretendeu trabalhar com a categoria de pratica® docente como
elemento integrador na formacdo de professores, foi necessario analisa-la. Varios estudos,
como os de Pimenta (2002), Alves (2002), Libaneo (2001, 1997, 2003), N6voa (1997), Freire
(2000, 2003, 2005), dentre outros discutem a importancia da pratica pedagdgica — nessa
perspectiva considerada como meio para mobilizar os diferentes saberes, o que a caracteriza
como recurso formativo — como elemento norteador da aprendizagem da profissionalidade
docente. A prética, nesse contexto, estabelece forte vinculagdo com a praxis®, uma vez que

esta pressupde uma relacédo dialética, ndo linear, ndo apenas no que diz respeito a pratica, mas

® Pratica: palavra derivada do grego praktikos de prattein, significa agir, realizar, fazer. Esse termo esta
relacionado a acdo humana sobre os objetos, quando aplicada a um conhecimento numa atividade efetiva
(JAPIASSU E MARCONDES, 1993 In: LIMA, 2002, p. 60).
* Préxis: termo grego usado por Marx para designar a relacéo dialética entre o homem e a natureza, na qual o
homem, ao transformar a natureza com seu trabalho, transforma a si mesmo (JAPIASSU e MARCONDIS, 1993,
p. 99 apud LIMA, 2002, p. 60).
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também no que se refere aos conhecimentos cientificos. Nesse sentido, é estabelecida uma
relacdo de troca reflexiva interativa do sujeito com o objeto do conhecimento, bem como
entre 0s que participam da formacédo inicial e continuada, incluindo também aquele que

assume o papel de formador, uma vez que,

(...) a forma interativa-reflexiva encontra-se presente nas iniciativas de formacéo
voltadas para a reducdo de problemas reais, no contexto de trabalho. Os saberes
postos em pratica e a reflexividade da acdo docente constituem uma caracteristica
marcante no processo de formacgéo. (LIMA, 2002, p. 59).

Essa pratica pedagdgica reflexiva (FREIRE, 2000) ndo se pauta em transmissao
direta de conhecimento, mas se concretiza na conscientizacdo, na praxis, numa acao
pedagdgica e formativa que considera a elaboracdo da consciéncia critica, pautada na
interacdo dos sujeitos — com vistas a analise conjunta dos problemas — e nas eventuais
solucBes. Esse fazer possui forte vinculagdo com a préatica social, o que possibilita uma
relacdo estreita entre a agdo e a teoria, o que resulta na praxis. “Assim, uma pratica
pedagdgica reflexiva deve produzir mudancgas qualitativas, a partir de um conhecimento
critico e profundo da realidade”. (LIMA, 2002, p. 61).

Esta dimensdo pedagdgica estd fundada num carater epistemoldgico: o
conhecimento ndo se da pela transmissdo de um conceito abstrato de uma pessoa
para outra, nem a partir de instituicdo de individuos isolados... Os homens elaboram
teorias a partir e em funcéo da pratica, verificando também nesta o sentido e o valor
da teoria. (FLEURI, 1992 apud LIMA, 2002).

E ainda:

Em toda forma especifica de préxis e na prética tomada em seu conjunto, enquanto
praxis total humana estd contida a teoria por se tratar de uma prética dirigida por
finalidades que sdo produtos da consciéncia; finalidades estas que para se efetivarem
exigem conhecimentos. (RIBEIRO, 1991 apud LIMA, 2002, p. 60).

Para Pimenta (2002), essa compreensdo aponta para a necessidade de superar a
tradicional fragmentacdo dos diversos saberes da docéncia, isto €, os saberes da experiéncia,
cientificos e pedagogicos. Ao considerar a pratica pedagdgica do professor como ponto de
partida e de chegada em relacdo a sua formacdo inicial e a continuada, atribui um novo
sentido a formacdo dos professores. “A especificidade da formagao pedagogica, tanto a inicial
guanto a continua, nao é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas
sobre o que se faz”. (HOUSSAYE, 1995, p. 28 apud PIMENTA, 2002, p. 84). Para esse autor,
0 curso de Pedagogia e a formagdo em servi¢co ganhardo um novo sentido a medida que
tomem a agdo como referencial do qual partem e para o qual se voltam. Em sentido freireano,
é acdo, reflexdo, acdo. Mesmo ao considerar que a profissionalidade docente € forjada na

formagé&o inicial, na historia pessoal como aluno, nos estagios, hoje varias pesquisas revelam
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que os professores aprendem sobre sua profissdo no contexto de trabalho. “E no exercicio do
trabalho que, de fato, o professor produz sua profissionalidade. Esta € hoje a ideia-chave do
conceito de formagdo continuada”. (LIBANEO, 2003, p. 23).

Segundo esse autor, a formacdo continuada sugere uma redefinicdo da capacitacédo
profissional dos professores, a qual ndo implica que o professor ndo precisa da teoria, do
conhecimento cientifico. Esses conhecimentos sdo trabalhados em funcéo da prética, e esta,
na verdade, transforma-se em contetido de reflexdo, o que possibilita ampliar a consciéncia

sobre a propria préatica docente.

A Educacdo Continuada se faz necessaria pela propria natureza do saber e do fazer
humano como pratica que se transforma constantemente. A realidade muda e o saber
que construimos sobre ela precisa ser revisto e ampliado sempre. Desta forma, um
programa de educacdo continuada se faz necessario para atualizarmos nossos
conhecimentos, principalmente para analisarmos as mudangas que ocorrem em
nossa pratica, bem como para atribuirmos direcdo esperadas dessas mudangas.
(CHRISTON, 1998, apud LIBANEO, 2003, p. 63).

Pensar a formacdo nessa perspectiva significa refletir teoria e pratica ndo como
unidades dicotbmicas, porém numa perspectiva de unidade, entendida como uma relacéo
simultdnea e reciproca, caracterizada pela autonomia e pela dependéncia, uma

indissociabilidade chamada de praxis, uma acao refletida, dialética.

Ruz (1998, p. 96), ao discutir sobre a formacdo docente, reune algumas
recomendacdes relevantes para o debate sobre a formacédo de professores. Segundo ele, uma
caracteristica presente nos cursos de formacdo é a repeticdo das teorias. Para que as
concepgdes produzam efeito, é necessario assumir uma atitude que promova a apropriacdo e a
adaptacdo de teorias coerentes com o contexto sociocultural, em que esta implicita a ideia de
aplicabilidade. Isso demanda também uma atitude ou um exame critico das teorias, que
implica na legitimidade tedrica. Por sua vez, a legitimacdo encontra-se diretamente ligada a
relevancia desses conhecimentos para o formando, para a elaboragéo de sua profissionalidade.
Nessa perspectiva, 0s conhecimentos elaborados pelo formando constituem elementos

essenciais a serem considerados nesse processo.

Para Ruz (1998), outro aspecto a considerar diz respeito a tentativa de ndo
fragmentacdo disciplinar, o que supde uma visdo integradora holistica do processo de
formacéo e dos conteudos trabalhados, implicando uma visdo inter, pluri e transdisciplinar no
tratamento dos contetdos do curso de formagdo. Desse modo, consideram-se a complexidade

e a inter-relacdo nas ciéncias humanas e sociais, bem como a visdo de adequacdo no que
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concerne aos diversos campos do conhecimento e 0 modo como uma teoria geral pode dar

sustentacdo até mesmo a outras areas de conhecimento.

Uma posicdo critica é outro elemento, segundo o autor, para compor as
recomendacdes no sentido de se repensar a formacdo docente. Dessa forma, adota-se um
posicionamento que, diferente da visdo positivista, no que se refere a neutralidade cientifica,
pressupde a inter-relacdo do sujeito com os saberes, a ideia de que quem produz o saber é
influenciado por ele, bem como de que este ¢ “contaminado” pela subjetividade daquele que o
elabora. Isso implica uma atitude reflexiva sobre o préprio conhecimento e sobre o modo

como este afeta, em termos praticos, a vida cotidiana, a profissionalidade.

Uma formacdo com enfoque prospectivo € outra recomendacéo feita pelo autor, ou
seja, uma proposta formativa com carater ndo determinista e limitado, porém com os olhos
voltados para o futuro, para o que vira a ser. Segundo Ruz (1998), essa visdo deve ser
assimilada institucionalmente, de modo a produzir nos formandos transformacdes nos

dominios afetivo, cognitivo, metacognitivo e interpessoal.

Assim, a base formativa proposta pelo autor pressup@e cinco eixos tedricos, que, em

seu conjunto, representam uma nova atitude formadora:

(...) a perspectiva, a atitude teorica, participacdo social, o técnico e o pratico. A
integracdo do saber cotidiano e do saber elaborado sdo dimensdes que dependem
uma das outras e tornam possivel um conceito de formagdo com caracteristicas
préprias. Este conceito se expressa numa nova atitude formadora... Uma
predisposicdo para a agdo com um claro sentido de finalidade... Em sua amplitude e
fertilidade méaximas na articulagdo que lhes da para converter os bens culturais em
bens formadores e as situacdes da vida cotidiana em situagdes pedagogicas. (RUZ,
1998, p. 99).

E importante ressaltar ainda o fato de que a pratica possui forte relacionamento com
a formacdao do professor, isto €, para que o professor trabalhe, por exemplo, huma abordagem

sociointeracionista, é necessario que tenha vivido experiéncias construtivas em sua formacéao.

Segundo Libaneo (2001, p. 87), para que o professor planeje e promova situacdes
que propiciem ao aluno a estruturacdo de ideias, a analise dos processos de pensamentos e a
resolucdo de problemas, fazendo-o pensar, € necessario que, em sua formacdo, essas
caracteristicas estejam presentes. ‘“Parece claro que as inovagdes introduzidas no ensino das
criangas e jovens correspondem a mudancgas na formagao inicial e continuada de professores”.
Esse autor também defende a ideia de que a reflexdo sobre a préatica representa elemento
primordial para a apropriacdo e a producdo de teorias, com forte ampliacdo na melhoria das

praticas de ensino. Tanto na perspectiva da formagdo das criangas e jovens, quanto na de
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professores, além dos aspectos pedagdgicos, torna-se imprescindivel pensar nos elementos

conceituais que implicam a apropriacdo critica da realidade.

Pensar a formacdo inicial e continuada nessa perspectiva significa, segundo esse
autor, a busca de respostas aos desafios resultantes das novas demandas da sociedade e da
educacdo, pressupondo um referencial critico e de qualidade sobre o ensino, o que envolve a
ideia de uma formac&o de professores critico-reflexiva, na qual se entenda a pratica como
referencial da teoria, e a teoria, por sua vez, como o nutriente de uma pratica de melhor

qualidade.

Ao se referir a um curriculo de formacdo de professores, Libaneo (2001, p. 94)
também da énfase a pratica como atividade formadora. Para ele, essa pratica apareceria, a

primeira vista, como exercicio formativo para o futuro professor.

Isso implica ter a pratica, ao longo do curso, como referente direto para contrastar
seus estudos e formar seus proprios conhecimentos e convicg@es. 1sso quer dizer que
os alunos precisam conhecer o mais cedo possivel 0s sujeitos e as situagdes com que
irdo trabalhar. Significa tomar a pratica profissional como instancia permanente e
sistematica na aprendizagem do futuro professor e como referéncia para a sua
organizagéo curricular (LIBANEO, 2001, p. 95).

Desse modo, busca-se uma articulagdo mais efetiva entre a formacdo inicial e a
continuada. Enquanto a formacdo inicial deve propiciar uma relacdo mais estreita com o
contexto de trabalho, favorecendo pensar as disciplinas a partir das necessidades da pratica, a
formacdo continuada precisa ser pensada e concretizada na prépria escola, com base nos
saberes e nas experiéncias dos professores, forjada na situacdo de trabalho. Isso pressupde
uma ideia de formacdo que estabelece estreita relacdo entre as praticas formativas e o
contexto de trabalho. Institui-se uma concepc¢édo de formacéo centrada na ideia de escola como
unidade basica da mudanca educativa. Dessa forma, as escolas sdo consideradas “espagos
institucionais para a inovacdo e melhoria e, simultaneamente, como contexto privilegiado para
a formacao continua de professores”. (ESCUDERO & BOTIA, 1994, apud LIBANEO, 2001,
p. 96).

Para Formozinho e Kishimoto (2002), o desenvolvimento profissional € um processo
vivencial, ndo puragmente individual, mas em contexto. Ha, portanto, uma ligacdo muito

estreita entre a organizacdo institucional e o desenvolvimento profissional do professor.

O desenvolvimento profissional influencia e € influenciado pelo contexto
organizacional em que ocorre (..). Sem uma traducdo organizacional do
envolvimento e empenho dos professores, dificilmente se promoverdo processos de
desenvolvimento profissional, de inovacéo e de melhoria. (ID. IBID., p. 06).
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Ao analisar a formagéo continuada em contexto ou centrada na escola, elas elencam
pelo menos cinco vertentes de formagdo em servigo com perspectivas diferentes. As autoras
argumentam que o termo formacdo continuada ¢ amplo e pode comportar significados
diversos. A primeira vertente de formacdo comporta a dimensdo fisica do contexto. O trabalho
¢ a ocasido e 0 veiculo de aplicacio da formagdo. A segunda, ela denomina de vertente
organizacional. As escolas sdo consideradas como unidades sociais e organizacionais, com
automonia, vontade coletiva e projetos proprios. Seria, portanto, uma formacdo centrada na
iniciativa organizacional da escola. A formacdo centrada no professor constitui a terceira
vertente. Ele é o sujeito de sua formacdo e, envolvido nesse processo desde a fase de
levantamento das necessidades, participa do planejamento e da execucdo dessa formacéo.
Acentua-se a dimensdo psicossocial dos processos de formacdo. A formacdo centrada na
pratica € a quarta vertente. O levantamento das praticas e das necessidades do professor
constitui o primeiro passo para elaboracdo do projeto de formagéo, que busca a melhoria e as
mudancas dessas praticas. Acentua-se a dimensdo dos saberes profissionais, nos quais 0s
conhecimentos da prética sdo privilegiados e a dimensdo pedagdgica é a mais valorizada. A
quinta vertente é a mais institucional. Propbe a auto-organizacdo dos professores para
promover a propria formacdo. Acentua-se a dimenséo politico-civica e/ou politico-corporativa

do conceito.

A partir das vérias categorias de formacdo em servico, analisadas por Formozinho e
Kishimoto (2002), é possivel perceber certa aproximacao entre a quarta vertente, que centra o
processo formativo na pratica das professoras, e a pesquisa aqui apresentada. Compreender as
varias dimensdes da formacdo em servico € importante, na medida em que essa compreensao
permite fazer opcdes entre as diferentes modalidades e compreender que a formacéo
continuada de professores possui especificidades que precisam ser reconhecidas por aqueles

gue querem atuar nesse campo de conhecimento.

Pensar a escola como contexto de formacdo também traduz a tentativa de eliminar a
distancia entre os que “pensam” e os que “agem” na educacdo escolar. “Distancia essa que
esteriliza tanto a pesquisa como a formacdo de professores, por torna-las artificiais e
desligadas da problematica viva da escola”. (LINHARES, 1991 apud ALVES, 2002, p. 47).

Formozinho e Kishimoto (2002, p. 13), ao debaterem sobre a relagdo entre o

desenvolvimento profissional e o organizacional, trazem as contribui¢cdes da concepgao
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ecolégica de Bronfenbrenner® (1979), ao acentuarem a importancia de se considerar, na
aprendizagem e no desenvolvimento profissional do ser humano, 0s contextos vivenciais
deste. Segundo essa concepcdo, a interacdo do professor, encarado como ativo, com 0
ambiente, visto como dindmico, compreende um conjunto de estruturas concéntricas,

denominadas microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema.

O microssistema é a primeira estrutura do ambiente ecoldgico, local onde as relagbes
podem ser estabelecidas face a face. A sala de aula pode exemplificar essa estrutura. O
mesossistema é o complexo mundo das inter-relagdes dos microssistemas. O mesossistema
pode ser considerado um conjunto de microssistemas. O exossistema representa situaces que
afetam 0 que ocorre no micro e no mesossistema e séo afetadas por essas ocorréncias. Os
contextos administrativos, em suas varias nuancas, podem ser considerados exossistemas. O
macrossistema nao se refere aos contextos especificos. Sao as crencgas, valores, estilo de vida
de uma determinada sociedade, veiculados pelos micro, meso e exossistema. Entendeu-se
como necessaria essa apresentacdo, uma vez que foi importante localizar a estrutura em que
atuavam as participantes da pesquisa-intervengédo. Diante do exposto, ficou evidenciado que
as professoras que participaram da pesquisa-intervencdo, em virtude dos critérios de escolha,
atuavam especialmente no microssistema, diretamente com as criancas em sala de aula, e
estavam em estagios especificos no seu desenvolvimento profissional. Essas fases serdo

apresentadas em outro capitulo.

Depreende-se, do pressuposto ecolégico do desenvolvimento humano, a nocdo de que
ndo ha como pensar no desenvolvimento do individuo desvinculando-o do contexto, o que
denota estreita ligacdo entre o desenvolvimento profissional e a organizacao institucional. No

entendimento de Urie Bronfenbrenner (2002),

A ecologia do desenvolvimento humano envolve o estudo cientifico da acomodagédo
progressiva, mutua, entre um ser humano ativo, em desenvolvimento, e as
propriedades mutantes dos ambientes imediatos em que a pessoa em
desenvolvimento vive, conforme esse processo é afetado pelas relages entre esses
ambientes e pelos contextos mais amplos em que os ambientes estdo inseridos.

(p.18).
A formacdo docente, considera, pois, além das interacbes dos sujeitos, a ligacdo
destes com seu locus de trabalho, o que representa um desenvolvimento que integra sujeitos e

instituicdo, compondo uma relagdo de mutua influéncia entre contexto e individuos.

> Aprofundar-se-a a anélise sobre esta concepcdo em estudos posteriores.
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Para Alves, a ideia de formacdo em contexto exige de todos 0S que preparam
professores que combinem a linguagem da critica com a linguagem da possibilidade.

Isto significa facilitar ao futuro professor a aquisicdo de uma visdo licida tanto do
potencial transformador de seu trabalho, como das restricbes que o perpassam, que
ndo podem ser esquecidas ou minimizadas. Significa também desenvolver, no futuro
profissional, a capacidade de utilizar procedimentos e criar alternativas que
possibilitem contribuir para o melhor rendimento do aluno da classe trabalhadora na
escola e para seu engajamento no projeto e emancipacgdo dessa classe (2002, p. 49).

Ao se considerarem as raizes dos problemas que afligem a escola, é importante voltar-
se para as demandas sociais, da organizacdo politica, social e econémica, alerta a perspectiva
de que a relacéo entre a formagao docente e 0 sucesso da escola ndo pode ser vista mecénica e
ingenuamente. E necessario lutar pela revitalizagio dos cursos de formacgdo de professores,
bem como pelas praticas de formacdo em servico. O debate sobre a formacdo em servigo

também é uma forma de contribuic&o.

Para a autora, essa revitalizacdo implica a consideracdo, por parte daqueles que
formam professores, dos conhecimentos e experiéncias, da cultura da classe trabalhadora, da
realidade das escolas publicas, bem como das condi¢bes e do processo de trabalho do
professor nessas instituicdes. Impde-se a compreensdo do formando e do formado no contexto
social, cultural, econémico e politico, na perspectiva da realidade concreta de trabalho e de

vida.

Todo curso que silencia o professor e o desenraiza de si mesmo, da sua comunidade,
do seu trabalho, dos seus sonhos e desejos, assim como dos movimentos de que
participa, destr6i sua capacidade de aprender enquanto ensina. (LINHARES, 1991
apud ALVES, 2002, p. 50).

A discussdo sobre a profissionalidade docente e seu processo de formacdo passa
também pela critica que ganhou maior dimensdo no final do século passado, direcionada as
concepgdes tecnicista e “psicologista”, que estiveram na base da formagdo dos professores.
Esse questionamento traz para discussao o carater eminentemente politico da préatica e da
formacdo docente. Portanto, é preciso considerar as varias dimensfes em que esta inserida a
escola, na qual a formagao e a pratica pedagogica acontecem. “Em certo sentido, ¢ na relacdo
entre a teoria e a pratica que se dara o desenvolvimento da teoria, enquanto apropriacdo de

saberes articulados cuja base esta na pratica social”. (ALVES, 1998, p. 33).

Ao pesquisar sobre os professores alfabetizadores e seus saberes na perspectiva da
relacdo entre teoria e préatica, Barreto, 2004 realizou estudo através do qual analisou alguns
elementos da formacdo inicial e continuada desses profissionais, que ndo diferem das ideias
apresentadas pelos autores anteriormente citados. Ao serem questionadas a respeito da
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relevancia da formacdo inicial para a relagdo entre a teoria e a préatica, as docentes, de modo
geral, concluem que sua formagéo inicial ndo propiciou experiéncias efetivas para estabelecer
relacdo entre a teoria e a pratica pedagogica. Veja-se o depoimento de uma das professoras:“O
curso de Pedagogia... eu acho que me ajudou na questdo mesmo da teoria, na questdo dos
estudos, mas nada muito pratico. A pratica mesmo s6 no estdgio, no campo, no 7° e 8°
periodo...” (BARRETO, 2004, p. 47)°.

E possivel perceber a distancia entre a universidade e a escola. Essa distancia provoca
uma formacéo desvinculada das préaticas concretas, empobrecendo ndo apenas as experiéncias
dos formandos, mas também o conhecimento dos profissionais atuantes na escola, uma vez
que perdem oportunidade de atualizar seus saberes tedricos e praticos. Novoa (1997, p. 30)
aborda essa ideia, defendendo a nocdo de que o0s cursos de formacgéo inicial devem ser
organizados em parcerias com as escolas. Para ele, é preciso fazer um esforco de troca e de
partilha de experiéncias de formacdo, realizados pelas escolas e pelas instituicdes de ensino

superior, criando progressivamente uma nova cultura de formacao de professores.

Weisz e Sanchez (2001, p. 118) acrescentam ainda que “a formagao do professor
necessita mais do que um curso preparatorio, pois 0s conhecimentos com que ele sai do curso

de formagao inicial serdo sempre insuficientes para desempenhar sua tarefa em sala de aula”.

Essa incompletude, caracteristica do processo formativo do ser humano, com forte
evidéncia na formacdo docente, pressupde que esta tenha prosseguimento apds o professor
haver concluido sua graduacdo. Essa continuidade deve ocorrer em sua formagdo em servico,

com forte apelo para a préatica pedagdgica e para o contexto de trabalho do professor, a escola.

Destacou-se um depoimento de uma das professoras pesquisadas sobre sua formacéo
continuada. Em linhas gerais, as docentes concordam com a nocdo de que sua formacdo em

servico proporcionou maior relacéo entre a teoria e a pratica (BARRETO, 2004, p. 54).

Em conhecimentos foi bastante enriquecedor, muito por que... Por qué?... [pensa um
pouco]. Porque a teoria que eu tinha era uma teoria muito vaga, era uma teoria
mesmo teoria, e a teoria do PROFA’ proporcionou, eu senti que néo foi s6 na teoria,
ela mostrava o caminho, centro da prépria teoria, de como poderia ser abordado em
sala de aula... A teoria de ver a questdo do processo da escrita do aluno.

Com base no estudo citado, foi possivel concluir que, apesar da relevancia da

formacdo em servico, para ensejar situacdes de aprofundamento teorico e acOes efetivas de

® As falas das professoras aparecem no texto entre aspas para diferencia-las das citacdes dos autores.
" PROFA — Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores. Curso de formagéo continuada promovido
pelo Ministério da Educacgdo e Cultura, oferecido pela Secretaria de Educacdo, Cultura e Desporto do Estado Rio
Grande do Norte, na cidade onde foi realizada a pesquisa de Barreto, 2004.
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relacfes entre a teoria e a pratica, a falta de continuidade desses cursos, numa perspectiva de
acoes permanentes no local de trabalho, compromete o programa de formacéo. (BARRETO,
2004, p. 57).

E possivel que o problema esteja relacionado a efetivacdo de praticas de formacéo em
servico como momentos estanques, desconsiderando-se, nessa formacgdo, o carater de
continuidade, no sentido de acompanhar o profissional no decorrer de sua carreira e de
articular o trabalho pedagdgico a formacdao inicial. Nessa légica formativa, além de se levar
em conta o tempo, considera-se a escola como principal local de experiéncia formativa, o que

implica estreitar os lagos entre a universidade e a escola.

Vaérios estudos sobre formacéo de professor discutem essa necessidade de as acdes de
formagdo considerarem o ambiente profissional do docente, sua sala de aula. Névoa (1997, p.
25), ao comentar um estudo proposto por IvorGoodson (1991), esclarece que esse autor
defende

A necessidade de investir na praxis como lugar de producdo do saber e conceder
uma atencdo especial as vidas dos professores. A teoria fornece-nos indicadores e
grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como saber de referéncia esta ligado a
sua experiéncia e a sua identidade.

Em suma, os espacos de formacdo devem propiciar momentos de partilha de
experiéncias, por mediacao e/ou intervencdo, ndo apenas pedagdgicas, mas, também tedricas,

que conduzam a producao de saberes.

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacao nos
quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador de formando (ID, IBID, p. 26).

Assim, refletir a formagdo docente implica necessariamente compreender que esta se
concretiza na pratica e no local de trabalho. Desse modo, é preciso cogitar situagdes concretas
que propiciem essas experiéncias de formacdo. Entende-se que esta pesquisa-intervencdo

contribuiu para esse proposito.

Apbs discussdo sobre alguns contributos teéricos sobre a formacdo docente, no
capitulo trés, serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa-

intervencao na formacao de professoras alfabetizadoras
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3 BASES TEORICO-METODOLOGICAS PARA INVESTIGAR A FORMACAO DE
PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

Antes da apresentacdo da base tedrico-metodoldgica, pretendem-se resgatar, de modo
sucinto, os objetivos e as questdes de pesquisa que nortearam a investigagdo. Assim, como
objetivo geral, buscou-se analisar como uma experiéncia de pesquisa-intervencdo pautada nos
principios do sociointeracionismo pode ser formadora ao contribuir para a
elaboracdo/reformulacdo de saberes tedricos e praticos por professoras alfabetizadoras. Os
objetivos especificos ficaram assim definidos: investigar os elementos que compdem a
experiéncia de pesquisa-intervencdo pautada nos principios do sociointeracionismo no que diz
respeito aos processos de aprendizagem docente sobre o ensino da linguagem escrita;
identificar como se d&o as interaces® entre as professoras, que saberes sdo constituidos nesse
espaco, propiciando uma zona de desenvolvimento docente®; compreender como a mediacéo
da pesquisadora-formadora favorece os avangos na elaboracdo de saberes e na relacdo destes

com a prética de alfabetizacdo.

A problematizacao constitui elemento imprescindivel na elaboracdo da investigacao. A
questdo de pesquisa representa, portanto, o cerne que alimenta a pesquisa, orienta os objetivos
e a metodologia. Para Zanotto ¢ Rose (2003, p. 47), “problematizar significa ser capaz de
responder ao conflito que o problema traz de forma intrinseca e que o sustenta”. Assim, a
partir dos objetivos, remete-se a seguinte questdo norteadora: Como uma pesquisa-
intervencdo pautada na perspectiva do sociointeracionismo pode colaborar para a formacéo
docente, no sentido da elaboracdo/apropriacdo/redefinicdo de saberes e praticas na

alfabetizacdo?

A problematica situou-se a partir da questao principal, ao indagar como uma pesquisa-

intervencdo embasada na concepc¢do sociointeracionista pode ser formadora ao promover

8 O objetivo preponderante desta investigagdo se constituiu na utilizacdo das situacdes interativas observadas
entre as professoras e de intervengdo propiciadas pela pesquisadora-formadora ao promover condi¢des de
elaboracdo/reelaboraces nos saberes e nas praticas docentes. Os circulos de estudos constituiram situagéo
particular de analise dos processos de formacdo vividos pelas professoras participantes da pesquisa. Por
interacdo, no contexto desta pesquisa, entende-se a condicdo de trocas de experiéncias e saberes entre as
participantes dos circulos de estudos. Considera-se que a mediacdo ocorra tanto nas experiéncias de interacao
entre as professoras e entre 0s alunos, quanto na intervengdo da pesquisadora em relagdo as professoras e destas
com relacdo aos alunos.
% Por zona de desenvolvimento docente, no contexto desta pesquisa, entende-se, com base na perspectiva
vygotskyana sobre as ZDPs, o0s saberes e as praticas docentes em via de se consolidar. Por meio da mediacédo e
das interacOes, esses conhecimentos podem evoluir da zona de desenvolvimento potencial para a zona de
desenvolvimento real.
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elaboracdes/redefinicbes nas concepgdes teodricas e nas praticas de professoras em relagdo ao
ensino da leitura e da escrita. Participar dessa pesquisa-intervencao - situacao de formacdo em
servigo - contribui para 0 movimento na ZDP das professoras? Em que sentido a interacédo
entre as professoras favorece a elaboracdo/reformulacdo de saberes e de praticas

alfabetizadoras?

Nesta pesquisa, propds-se uma acdo de formagdo em servico, por intermédio da
metodologia de pesquisa-intervencdo, com o propésito de conhecer 0s processos que
ocorreram com as professoras a partir da dinamica de formacéo definida nesta investigacéo.
Assim, com esta pesquisa, a investigadora pretendeu construir, em conjunto com as
participantes, uma situacdo de formacdo e analisar os percursos'® desta. Para Sales (2005,
p.73), “o caminho da pesquisa ndo seria a busca da verdade, como Platdo, mas a busca de
sentido, tentando captar o movimento, os fluxos que circulam e fazem dizer o

acontecimento”.

Para a efetivacdo dos objetivos deste estudo, foi necessario se escolherem caminhos.
Essas opcOes dizem respeito as orientacOes teoricas, a base metodoldgica e aos procedimentos
de pesquisa. Assim, para aproximar-se da questdo formulada, da problemética da
investigacdo, bem como para se tentar responder a ela, foi necessario fazer escolhas, percorrer
trilhas, abrir caminhos, o0 que suscitou certa inseguranca. 1sso significa que os procedimentos
metodoldgicos de investigacdo constroem-se de modo mais efetivo a medida que o
pesquisador se insere no campo de pesquisa. Mesmo que traga concepgdes, procedimentos e
técnicas pensadas a priori, a realidade mostrara 0s caminhos possiveis. S&0 esses percursos

que serdo apresentados nos itens da proxima sessao.

A opcdo pela proposta de investigacdo qualitativa se justificou em funcdo do objeto de
estudo e dos objetivos da investigacdo. Uma vez que se pretendeu analisar a formacao
docente, que implica processos subjetivos inerentes ao modo como o0s professores elaboram
seus conhecimentos e sua pratica, fica notoria a necessidade de se trabalhar com instrumentos
que auxiliem na aproximacdo e na compreensdo desses saberes e praticas, o que impde a

utilizacdo de procedimentos interpretativos proprios da pesquisa qualitativa.

19 0s diferentes momentos da investigaco, as situacdes de mediacdo, a interagéo, as aprendizagens e o ensino,
0s avangos, os recuos e as dificuldades contextuais, as diferentes situacBes vividas nessa experiéncia de
pesquisa-intervencao.
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A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo dinamica entre
0 mundo real e o subjetivo, uma interdependéncia viva entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados,
conectados por uma teoria explicita (...). O sujeito-observador € parte integrante do
processo de conhecimento e interpreta os fen6menos, atribuindo-lhes um
significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido de significados e
relagBes que 0s sujeitos concretos criam em suas agdes. (CHIZZOTTI, 1995, p. 79).

Ao se referir & busca qualitativa, respaldou-se também no pensamento de Pacheco
(1995, p. 35), quando ele se reporta a essa abordagem como uma perspectiva didatico-
interpretativa, que trata, dentre outros, do paradigma do pensamento do professor,
caracterizado por situar-se especialmente no campo do ensino, em particular no que diz
respeito a formacdo docente. A abordagem qualitativa, como em qualquer pesquisa cientifica,
fundamenta-se em conceitos, métodos e técnicas. O que difere nessa préatica de investigacdo é
a criatividade do pesquisador quanto ao uso da técnica, ao olhar investigativo, a sua relagédo
com 0s sujeitos, a apreensdo dos trajetos dos pesquisados e a forma de traduzir em ideias o
que observa nos movimentos e escuta nas falas. (SALES, 2005, p. 70).

E possivel perceber a relevancia da pesquisa qualitativa para o estudo sobre a
profissdo docente, quando se compreende que o desenvolvimento do saber profissional
também esta associado as suas fontes e aos seus lugares de aquisi¢do, bem como aos seus
momentos e fases de elaboracdo. Assim, apenas uma abordagem de investigacdo que
considere os fatores subjetivos e a temporalidade do processo formativo dara conta dos
propositos da pesquisa em andamento. “A temporalidade é uma estrutura intrinseca da
consciéncia, € coercitiva, uma experiéncia de vida ndo pode ser invertida”. (BERGER E
LUCKMAN In: TARDIF, 2002, p. 67). Isso significa que a formacao de uma pessoa é Unica e
particular e, para entender a construcdo dos seus saberes, é necessario respeitar o tempo, 0

lugar de formacéo e o aspecto pessoal dessa elaboracéo.

Uma vez que se defendeu a tese de que refletir sobre a acdo num contexto de
interacdo, mediada por um pesquisador, pode constituir situacdo propiciadora de
elaboracdo/reelaboracdo de saberes tedricos e praticos de professoras alfabetizadoras, a
mencédo do pesquisador como mediador de aprendizagens na formacgdo docente se justifica,
em especial, nesse caso, em fungdo do tipo de pesquisa que se pretendeu implementar - uma
pesquisa-intervencdo na formacdo continuada de professoras alfabetizadoras. Isso néo

significa, no entanto, que outros sujeitos ndo possam assumir esse papel na formacéo docente.

Conforme evidenciado na introducdo, a pesquisa-intervencdo proporciona condi¢fes

para mediar a formulacdo dos conhecimentos e das praticas docentes, 0 que enseja elementos
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para andlise da intervencdo proposta. Nesse sentido, esta investigacdo referiu-se a pesquisa
sobre a formacdo em servico direcionada as professoras alfabetizadoras e ao conhecimento
sobre os processos de reelaboracdo dos saberes em relacdo ao ensino e a aprendizagem da

leitura e da escrita, advindos dessa experiéncia.

Para Chizzotti (1995), a pesquisa-intervencdo constitui uma investigacao ativa, pois
pretende desenvolver uma acéo deliberada, comprometida com um campo restrito: a formagéo
de professoras alfabetizadoras, em particular. Assim, submete-se a uma disciplina para
alcancar os efeitos do conhecimento. A pesquisa-intervencdo pode representar a disciplina
mencionada por Chizzotti. Para esse autor, esse tipo de pesquisa procura também assumir uma
intervencdo psicossocioldgica no nivel da mudanca organizacional, especialmente na

reorganizagéo e na reestruturagdo dos conhecimentos. (CHIZZOTT]I, 1995, p. 100).

Diferentemente de uma orientacdo behaviorista de pesquisa, que defende atitudes de
neutralidade e de distanciamento do pesquisador em relacdo ao objeto e aos sujeitos, a
pesquisa-intervencdo, numa perspectiva mais dialética de investigacdo, demanda forte relacao
de colaboracdo. Isso se justifica pela necessidade de total envolvimento dos participantes com
a proposta de pesquisa, 0 que significa assumir para si a responsabilidade pela concretizagéo e
pela qualidade da experiéncia de investigacdo. O sentido de colaboracdo viabiliza o
compartilhamento de ideais, experiéncias, duvidas, medos, angustias e vitdrias, o que
promove um modo de fazer pesquisa que, além de considerar todos os participantes como
sujeitos ativos, compreende varias imbricacdes, interferéncias, partilhamentos do processo de
investigacdo. Compreende ainda uma relacdo dialética, em que pesquisador e pesquisado
interagem e influenciam-se mutuamente, transformando a experiéncia em situacdo de intensas
aprendizagens, tanto para as professoras que atualizaram e aperfeicoaram seus
conhecimentos, quanto para o pesquisador, que investigou elementos para andlise a respeito

da formacdo docente.

Na compreensdo de Romero e Nunes (2001, p. 29), na pesquisa-intervencao, assume-
se também uma atitude de colaboracéo, pois 0 posicionamento como sujeitos ativo-criticos é
imprescindivel. Isso implica vincular a teorizagéo educacional as préaticas educativas de forma

processual, de modo que, a0 mesmo tempo, ocupe-se da acdo e da investigacgéo.

As ideias de colaboracdo e de compartilhamento de aprendizagens entre universidade

e escolas também sdo trazidas como modo de aproximar pesquisadores e professores, numa
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tentativa de reduzir a distancia entre aqueles e estes, de modo que os professores também se
beneficiem dos estudos académicos e dos resultados das pesquisas.

A semelhanca de Salustiano (2006), ndo se pretendeu assumir na pesquisa-intervengao
uma abordagem de investigacao intervencionista com feicdo autoritaria. Pelo contréario, optou-
se por uma posicao de intervencdo com carater de intercessao, mediacdo, que, diferentemente

de imposicao de ordem ou deciséo a outrem,

(...) estabelece relagBes entre instdncias ou sujeitos envolvidos em determinados
processos (...). O pesquisador interage de forma colaborativa com sujeitos
pesquisados na tentativa ndo s6 de compreender, mas também de transformar a
realidade investigada. (ID. IBID., pp. 34/36).

De acordo com esse autor, na pesquisa-intervencdo, as agdes do pesquisador e dos
pesquisados sdo diretamente afetadas. Isso significa que todos os envolvidos analisam,
interpretam e avaliam o trabalho de investigacdo, “conforme as implicacdes que produzem

sobre si ou sobre o lugar ou a fun¢do que desempenham”. (SALUSTIANO, 2006, p. 54).

Além do sentido de colaboracdo e de mediagdo, a pesquisa-intervencdo ainda se
caracteriza por uma evidente multirreferencialidade. Segundo o autor, isso ocorre porque as
acOes dos sujeitos promovem implicacdes no trabalho dos demais, o que possibilita varias
formas de analise, em que sdo consideradas implicacbes pragmaticas, cientificas,
metodoldgicas, politicas e éticas, dentre outras, em funcdo dos interesses dos sujeitos
envolvidos. Isso demanda forte sentido interdisciplinar, na medida em que possibilita agdes,

elaboracdes de saberes e redefini¢bes de papéis que ultrapassam os limites de uma disciplina.

N&o é apenas o pesquisador que analisa, interpreta, avalia o trabalho dos sujeitos
pesquisados ao longo da investigacdo. Todos os sujeitos sdo afetados pelas agdes
dos demais e os avaliam conforme as implicacGes que produzem sobre si ou sobre o
lugar ou a funcdo que desempenham. (SALUSTIANO, 2006, p. 54).

Por essa razdo, € importante que, na pesquisa-intervencdo, sejam propiciados
momentos para a avaliagdo do processo de investigacao, a fim de que haja possibilidade para
redirecionar procedimentos, percepcao de impressdes e contribuicOes efetivas para a formacao
das professoras. “O lugar ocupado por cada sujeito, os papéis que desempenham e sua forma
de participagdo constituem pontos de vista interpretativos dos significados de cada acéo e do
processo como um todo”. (SALUSTIANO, 2006, p. 55).

Para André (1995, p. 33), outra caracteristica da pesquisa-intervencgédo, a semelhanca
da pesquisa-acdo, dentre outros tipos de pesquisa, € que ela envolve sempre plano a ser

desenvolvido, processos de acompanhamento, controle, acdo planejada e relato desse
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processo. Existe ainda intensa relacdo desse procedimento com o estudo da acdo docente, o
papel ativo do sujeito, tomando como base o0 estudo dos problemas que surgem na préatica
educativa e a reflexdo sobre eles, rompendo a distancia entre teoria e pratica. Contudo, nesse
processo investigativo, ndo se devem negar os instrumentos que favorecam a reflexdo e o

local de trabalho como l6cus de investigagéo e de formacédo do professor.

Segundo a autora, é necessario deixar claro, mesmo respeitando o carater participativo
dessa proposta de pesquisa, que a formulagdo da pergunta basica da pesquisa, 0s objetivos, 0
planejamento, o acompanhamento e a avaliacdo do processo foram de responsabilidade do

investigador, o0 que ndo constitui impedimento de participacdo das professoras.

Para André (1995, p.114), a caracterizacdo principal da participacdo se constitui na
tentativa de envolvimento das professoras em “dindmicas de trabalho que as levou a uma
reflexdo sobre a propria préatica, no sentido de compreendé-la, analisé-la e buscar elementos
para reformulé-la”. Isso significa uma acdo planejada, acompanhada e avaliada, para entender
de que modo essa experiéncia de pesquisa contribuiu para se conhecerem 0S processos
envolvidos na formacdo das professoras em relacdo aos seus saberes teéricos e praticos sobre
0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita. Mesmo que a questdo de pesquisa ndo tenha
sido pensada juntamente com as participantes, elas tiveram papel imprescindivel no

desenvolvimento da investigacao.

Ainda a respeito da pesquisa-intervencdo, Gomez et alii. (1999, p. 54, 55) reconhecem
a investigacdo como uma estratégia de intervencdo para o desenvolvimento profissional*’.
Demo (1995, p. 235) defende que “a intervengado na realidade pode adquirir maior eficiéncia e
eficacia, se embasada em pesquisa cientifica adequada”. Conclui-Se assim que, nesse
processo, 0s professores desenvolvem competéncias, habilidades e conhecimentos que

promovem a prépria formagao.

A feicdo e os encaminhamentos metodoldgicos da pesquisa colaborativa coadunam-se
com as intencBes dessa investigacdo. A pesquisa desenvolvida por Loiola (2004) também se
valeu dessa metodologia por valorizar a interacdo entre a pesquisadora e as professoras, para
desse modo conhecer suas praticas e pensamentos. Assim, além da pesquisa colaborativa, ela
utilizou-se também da pesquisa-intervencdo, para perceber as contribuicbes da pesquisa

colaborativa para o aperfeicoamento da pratica profissional das professoras da Educagéo

" Tradugdo da pesquisadora.
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Infantil Loiola, (2004). Sua perspectiva de pesquisa colaborativa muito se assemelha ao
desenho desta investigacao.

A pesquisa colaborativa foi concebida como um processo de desenvolvimento
fundado numa reflexdo a ser realizada pelas professoras sobre as suas praticas. Foi
nesse processo de mediacdo entre essas duas vertentes, pesquisa e a pratica da
professora, que foi circunscrito 0 nosso conceito de pesquisa colaborativa”.
(LOIOLA, 2004).

Nesse sentido, a pesquisa colaborativa ensaia uma aproximacdo entre oS
conhecimentos produzidos na universidade e o local de trabalho dos professores. A pesquisa-
intervencdo adentra a instituicdo escolar ndo apenas com o objetivo académico, para coleta de
dados visando ao avanco do conhecimento, mas também com o de ir além, contribuindo com
0 desenvolvimento dos sujeitos, daqueles que participam da investigagdo. Promove para
pesquisadora e professoras “Uma co-construcdo de sentidos no interior do seu préprio

contexto [escola] e no exercicio de sua pratica”. (LOIOLA, 2004).

Para a realizacdo dos objetivos propostos nesta investigacdo, foram utilizados
procedimentos metodoldgicos, coerentes com a pesquisa-intervencdo, quais sejam:
observacdo e filmagem da pratica, questionario, entrevistas semi-estruturada e de explicitacdo
e os circulos de estudos, por serem considerados adequados ao conhecimento das
reelaboracdes de concepgdes e das praticas docentes. Desse modo, por meio de uma situacao
de mediacdo, pretendia-se promover a aproximag¢do com o0s processos formativos das

docentes.

Uma vez definidas as participantes e o universo no qual a pesquisa seria realizada,
iniciou-se a coleta dos dados. Antes, porém, foi necessaria uma reunido para esclarecer o0s
objetivos e a dinamica do trabalho, bem como para dirimir eventuais duvidas e estabelecer os
compromissos. Essa reunido aconteceu na escola, no horério de intervalo das professoras.
Porém, estas s6 compreenderam plenamente a dindmica de investigacdo quando foram
iniciados os circulos de estudos. As observacdes, as filmagens, a aplicacdo dos questionarios e
as entrevistas ocorreram em trés momentos: antes, durante e ao final dos circulos de estudos,
enquanto estes, ap6s comecarem, foram realizados de modo sequencial, ocorrendo dois

encontros mensais, num total de vinte reunioes.
3.1 OBSERVA(;OES: CONTATO COM AS PRATICAS ALFABETIZADORAS

A observacéo, isolada ou associada a outras metodologias de pesquisa, proporciona
contato direto e pessoal do pesquisador com o fendmeno a ser investigado, o que ajuda aquele
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a chegar mais perto da perspectiva do sujeito (André, 2005). Nesse sentido, a investigadora
acompanha, no contexto de trabalho da professora, suas experiéncias, suas praticas

alfabetizadoras e os significados que sao atribuidos as suas acdes diérias.

A observagdo direta permite que o observador chegue mais perto da ‘perspectiva do
sujeito’, um importante alvo das abordagens qualitativas. Na medida em que o
observador acompanha in loco as experiéncias didrias do sujeito, pode tentar
apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que eles atribuem a realidade
que os cerca e as suas proprias acdes”. (André, 2005, p. 26).

Segundo Jiménez'? (1999, p. 150), a observacdo deve ser compreendida aqui como um
processo sistematico em que um especialista recolhe informacbes relacionadas a certo
problema. Tal processo é influenciado pelas percepgdes e interpretagdes do sujeito que
observa. Como outros procedimentos de coleta, deve estd orientado por um problema de
pesquisa e por objetivos bem definidos que determinardo os aspectos relevantes a serem
observados. Como se pretende conhecer as praticas das professoras, essa metodologia
demonstrou ser adequada para 0s propositos aqui delineados.

O pesquisador*® busca, por meio da observagdo, registrar os acontecimentos para
oferecer uma descricdo relativamente fiel para posterior analise (Stake, 1999, p. 60). Essa
relatividade emana do perfil singular e pessoal desse procedimento, uma vez que 0s registros
representam a visao e a interpretagdo do investigador sobre a situagdo observada, no caso, a

pratica alfabetizadora da professora em sala de aula.

Com o objetivo de conhecer as praticas, as observagdes foram executadas em trés
etapas, sendorealizadas, em cada uma, cinco dessas observacdes, incluindo-seuma filmagem,
ambas feitas por professoras, tendo sido transcritas posteriormente eutilizadas também como

notas de campo para analise.

Pretendeu-se, portanto, por meio das observacdes desenvolvidas em sala de aula,
iniciar a observancia das praticas, da zona de desenvolvimento real e especialmente do modo
como as professoras promoviam a mediacdo pedagdgica e a interacdo em suas salas de
alfabetizacdo. No inicio da primeira etapa, prevista para 2006.2, apenas foram realizadastrés

observacOes, em cada sala, das cinco previstas. Durante as observacfes, foram realizadas

12 Traducdo livre realizada pela pesquisadora.
13 Traduco livre realizada pela pesquisadora.
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anotacdes sistematicas sobre as aulas, chamadas aqui de notas de campo (NC)*. As primeiras
observagdes das aulas iniciaram-se precisamente no final de outubro de 2006 e foram

concluidas na segunda semana de marco de 2007.

Foi realizado um total de cinco visitas por professora em cada etapa. Foi intencional
deixar duas observacfes da primeira etapa para fevereiro e marco de 2007, em funcdo das
mudangas de turmas que provavelmente ocorreriam entre as professoras envolvidas com a
investigacdo. As filmagens da primeira etapa ocorreram nas duas observagdes que
aconteceram no inicio de 2007. Essas filmagens foram apresentadas na primeira etapa dos
Circulos de Estudos, ocorrida nos meses de marco a junho de 2007. As professoras eram
comunicadas, com antecedéncia, sobre a filmagem da aula. Tanto na realizagdo das primeiras
observagdes, quanto na das filmagens, ndo houve problemas que merecessem destaque. O ano
letivo de 2006 terminou em 12 de dezembro e, em 12 de fevereiro, foi iniciado o ano letivo de
2007.

Quanto a transicdo da investigacdo do ano letivo de 2006 para o de 2007, foi
proposital, como j& foi informado, ndo concluir as observagfes no ano de 2006, para
possibilitar o contato com as professoras no inicio do ano letivo de 2007.1. Com excecdo da
professora Ana, que acompanhou sua turma do 2° para 0 3° ano, as demais assumiram turmas
novas. Em meados de fevereiro de 2007, deu-se continuidade as visitas as salas de aula,
perfazendo um total de cinco observagdes. Naqueles momentos iniciais de visitas, percebiam-
se certos desconforto e nervosismo nas professoras, umas em um nivel mais acentuado que
outras. Com a presenca da pesquisadora em sala, no inicio da fase de observacédo,
demonstravam certo nervosismo, que se intensificava no momento da filmagem.
Perguntavam quando seria sua semana de observacao, preocupavam-se com o preparo das

aulas e com a utilizacdo de materiais diversos.

Na segunda e na terceira etapa de observagdes, buscou-se uma aproximacao com as
zonas de desenvolvimento proximal das professoras, tentativa de percepcdo de algum
movimento, transicdo, avanco, impasse, ou qualquer sinal que demonstrasse aprendizagem
docente a respeito das préticas alfabetizadoras delas. A segunda etapa de observacéo as salas
ocorreu de julho a agosto de 2007, logo apos o periodo de recesso escolar do meio do ano.

Foram realizadas cinco observacGes com cada professora, incluindo nas observacOes

1 As citagBes das notas de campo aparecem apds o texto com as iniciais mailsculas NC, acompanhadas da
numeracdo da observacao, seguida da fase em que o dado foi coletado. Ex: (professora, NC5, f3: professora, nota
de campo cinco, fase trés).
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asegunda etapa de filmagem, que seria apresentada na segunda e Gltima etapados circulos de
estudos que ocorreram de julho a dezembro de 2007. As Gltimas observagdes comegaram em
outubro e foram concluidas em dezembro de 2007, periodo em que também foram realizadas
cinco observacgdes, incluindo nessas, as filmagens, agora para serem utilizadas na terceira e

ultima entrevista realizada com as professoras, chamada de entrevista de explicitacéo.
3.2 FILMAGENS: RECURSO PARA A INTERVENQAO

A filmagem constitui procedimento valioso nessa pesquisa, em especial por
possibilitar posterior acesso das professoras as suas praticas, o que ndo seria viavel sem esse
recurso. Ela tornou-se o diferencial, porque, por meio dela, as professoras viam-se em acéo, o
gue lhes oportunizava melhor reflexao sobre a propria pratica e a das demais professoras. “A
imagem, com ou sem acompanhamento de som, oferece um registro restrito, mas poderoso
das agOes temporais e dos acontecimentos reais — concretos, materiais.”. (BAUER M. &
GASKELL, G. 2002, p. 137).

Como a intervencdo na pratica e nas concepgdes docentes para obtencdo de elementos
sobre seus processos de desenvolvimento e aprendizagem, as filmagens dessas acOes
tornaram-se valiosas, em particular nos momentos de intervencdo nos circulos de estudos.
N&o h& questionamentos sobre a complexidade do estudo sobre a préatica e a formagéo docente
e como elas estdo intrinsecamente relacionadas, o que torna essa metodologia de intervencao
e investigagdo de extrema relevancia. “O video tem uma fungdo Obvia de registro de dados
sempre que algum conjunto de acdes humanas é complexo e dificil de ser descrito
compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se desenrola” (id. ibid, p.149).
Apesar da riqueza desse recurso de coleta, o pesquisador precisa estar atento a problemas
recorrentes nesse tipo de procedimento. Nessa pesquisa, ogque trouxe maior dificuldade foram
os problemas referentes ao audio, nas entrevistas, nas filmagens das aulas e nagravacdo dos

circulos de estudos.

As filmagens das aulas, além de constituirem em recursoimportante para as
professoras verem-se em acdo e proporcionar reflexdo sobre a pratica nas situacfesde
intervencdo, foram empregadas também para explicitar as acfes e as concepgdes das
educadoras na terceira e ultima etapa das entrevistas, chamadas de explicitacdo.Os circulos de
estudos também foram filmados para posterior analise pela investigadora. Assim, a filmagem
foi utilizada em situacdes diversas nessa pesquisa, COmo instrumento para intervencdo nos
circulos de estudos,para explicitacdo na terceira e Gltima etapa das entrevistas e analise dos
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dados coletados ao serem transcritas e analisadas junto com as notas de campo colhidas
durante as trés etapas de observacéo.

As filmagens foram realizadas nas trés etapas de observagdo, uma por professora em
cada etapa, perfazendo um total de cinco por etapa. A primeira e a segundaforam apresentadas
nos circulos de estudos, para as professoras e pesquisadora promoverem analises sobre suas
praticas alfabetizadoras e as de suas companheiras e para mediar a zona de desenvolvimento
proximal das docentes e intervir nela. A Gltima filmagem serviu para explicitagcdo da pratica,
utilizada na terceira etapa de entrevista. Assim, a filmagem constituiu instrumento principal
utilizado nos circulos de estudos. Por meio dela, as professoras puderam se ver em acdo, o que
promoveu reflexdo sobre os fundamentos tedricos e praticos orientadores de suas aces em
sala de aula, no que diz respeito ao modo como promoviam a mediacéo e a interagcdo quando
ensinavam a leitura e a escrita. A fotografia foi utilizada como forma de registro, como
auxilio aos demais instrumentos, sobretudo, para a pesquisadora explicitar 0s percursos

metodoldgicos empregados na investigagao.

01 - Contato com a préatica docente por meio das aulas filmadas.
3.3 QUESTIONARIOS: CONCEPCOES APRESENTADAS POR ESCRITO

Apesar de o questionario representar metodologia largamente empregada nas
pesquisas de cunho quantitativo, sua utilizacdo nas pesquisas qualitativas também é bastante
representativa. Nesse caso, € utilizado como complemento de outras metodologias. Nessa
situacdo particular de investigacdo, sera empregado como coadjuvante das entrevistas, com o
objetivo de se conhecerem as concepcdes docentes sobre alfabetizagdo, mediacéo e interagéo,
além de outros temas afins. Oportuniza, pois, as professoras situacao para expressarem por

escrito seus pensamentos, além de posteriormente exporem-nos oralmente nas situacfes de
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entrevistas. Segundo Jiménez™etall (1999, p. 185), o questionario como técnica de coleta de
dados pode prestar importante servigo na investigacdo qualitativa, desde que se respeitem, nas
suas elaboracdo e administracdo, algumas exigéncias fundamentais. Dentre elas, que seja
considerado como procedimento de exploracédo de ideias e crencas gerais sobre algum aspecto
da realidade; que seja considerado como uma técnica a mais, ndo a Unica, nem a fundamental
no processo de coleta dos dados. Na metodologia escolhida para essa investigacdo, essas

orientagdes ndo foram desconsideradas.

Com os questionarios (Apéndice 03), objetivou-se conhecer as concepgdes sobre as
teorias e as praticas relativas ao ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita, bem como a
mediacdo e a interacdo. A primeira etapa dos questionarios ocorreu em vinte e um de
dezembro de 2006, periodo em que as professoras, embora estivessem em gozo de férias,
vieram a escola para cumprir essa tarefa. Apenas a professora Elaine, por haver viajado, ndo

p6de comparecer, mas respondeu ao questionario em vinte e oito de dezembro do mesmo ano.

02 - Professoras ao responder o 2° questionario durante circulo de estudos.

Concomitantemente a segunda etapa de observacdo, foi aplicado o segundo
questionario em 26 de julho, no 10° circulo de estudos, ao iniciar-se a segunda fase dos
encontros. O terceiro foi respondido em 05 de dezembro de 2007, no 20° e ultimo circulo de

estudos.
3.4 ENTREVISTAS: CONCEP(;OES APRESENTADAS EM DISCURSOS ORAIS

A partir da perspectiva das ciéncias sociais e da abordagem qualitativa, ao lado da
observacdo, a entrevista constitui um dos instrumentos mais utilizados. Para André (2005), a

1> Traducdo realizada pela investigadora.
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interacdo constitui aspecto relevante nesse procedimento. Diferentemente da observagéo e do
questionario, que dispdem pesquisador e pesquisado numa relacéo hierarquica. Na entrevista,
ocorre uma “espécie de atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta € quem

responde’. (André, 20005, p. 33).

Com a intencdo de conhecer as concepcdes das professoras, a entrevista constituiu
importante instrumento de coleta de dados. Segundo Jiménez (1999, p.167), na “conducido ¢é
importante considerar aspectos relacionados a relacdo entrevistador-entrevistado, a
formulacdo das perguntas e o registro das respostas e a finalizacdo do contato entre

entrevistador e entrevistado”.

Nessa pesquisa, foi utilizada a entrevista com viés de semi-estrutuada, uma vez que as
entrevistadas discorriam sobre temas afins, saindo do tema proposto, o qual era retomado pela
entrevistadora apds certo tempo. Por essa razdo, em geral, quando a pesquisadora se referiu a
tipologia de entrevistas, chamava-as de semi-estruturadas. “Esses tipos de entrevistas
permitem que as pessoas respondam mais nos seus proprios termos do que as entrevistas
padronizadas’ (May, 2004, p.148). Mesmo assim, as entrevistas semi-estruturadas ainda
fornecem uma estrutura maior de comparabilidade do que as entrevistas focalizadas, apesar de
ndo se objetivar, nesta investigacdo, suscitar, por meio das entrevistas ou de qualquer outro
procedimento metodoldgico, comparacdes entre as professoras colaboradoras. Assim,
segundo Gaskelletall (2002, p. 65), a entrevista tem o “objetivo de uma compreensao
detalhada das crencas, atitudes, valores e motivacfes, em relacdo aos comportamentos das

pessoas em contexto sociais especificos”.

As entrevistas (Apéndice 04, 05, 06) aconteceram também em trés etapas a
semelhanca das observacdes e das filmagens e compuseram, juntamente com o0s trés
questionarios, momentos de aproximacdo com o0s saberes que nortearam as acdes das
professoras. Desse modo, complementaram os dados dos questionarios a respeito das
concepcdes sobre alfabetizacdo, letramento, mediagdo, zona de desenvolvimento proximal e
interacdo, dentre outros temas. Ao se tentar realizar a primeira entrevista com as professoras
no horario de aula, de modo que todas participassem no mesmo periodo, as questfes foram
divididas em duas etapas, as primeiras dez para o primeiro dia e as Ultimas para o segundo.
Para viabiliza-la, pensou-se em contratar uma professora substituta para permanecer em sala
de aula, a medida que a professora era entrevistada, repetindo-se 0 mesmo procedimento com
as demais. A gestora, ao ser comunicada dessa inten¢do, ndo a aceitou, receando transtornos

futuros. Para resolver esse problema, sugeriu que a professora fosse substituida por uma
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auxiliar de secretaria. As entrevistas foram realizadas nos dias 12 e 13 de marco de 2007, no
local de trabalho das professoras. Essas entrevistas foram organizadas em dois blocos: da 12 a
112 questdo no primeiro dia e da 122 a 182 no segundo. A decisdo de entrevistar as professoras
em dois momentos na primeira etapa foi tomada por se considerar importante que todas
respondessem as mesmas perguntas no mesmo dia e também em fun¢do da quantidade de
perguntas. No primeiro momento foi iniciado por volta das 7h45m e terminou as 10h. O
segundo iniciou-se por volta das 7h35m e terminou as 9h45m. Esses encontros aconteceram

na sala de informatica, por ser climatizada e definida como local para os futuros encontros.

As professoras ficaram a vontade. Apenas demonstraram um pouco de dificuldade em
entender algumas perguntas, provavelmente por desconhecerem alguns dos temas em
discussdo, bem como por causa do nervosismo, comum numa situagdo de entrevista. A
professora Elaine foi entrevistada por ultimo, por ndo ter problema em permanecer ap6s o
horario definido, caso fosse necessario. Uma auxiliar de secretaria ficava nas turmas a medida
que a professora saia para a entrevista. Mesmo com a auséncia da gestora e da coordenadora
pedagdgica, a atividade transcorreu dentro da normalidade. Caso houvesse realizado pré-teste
ou uma entrevista-piloto, alguns problemas, em especial a dificuldade na compreensdo de
algumas perguntas, em particular sobre o tema da mediacdo, poderiam ter sido detectados. Em
futura investigacdo, esse procedimento certamente estard presente. A pesquisa-piloto é
justamente pensada para esse fim.

A segunda etapa das entrevistas (Apéndice 05) aconteceu em 08 de agosto de 2007.
Algumas perguntas foram eliminadas nessa fase e no terceiro momento de coleta, uma vez
que, por abordarem questionamentos sobre a op¢do por pedagogia, pela docéncia nas séries
iniciais e pela alfabetizacdo, sobre o inicio da carreira, 0s sentimentos em relagdo a satisfacdo
e a realizacdo pela escolha profissional, trariam respostas iguais ou muito parecidas se fossem
repetidas nas entrevistas subsequentes. (trecho modificado — Ela pergunta: iguais a qué? O
gue achas?) As entrevistas foram realizadas em um mesmo dia e a coordenadora pedagogica
assumiu a sala enquanto a professora era entrevistada. Foi utilizada a mesma sala em que
ocorreu a primeira fase. A entrevista comecou as 8h e terminou por volta das 11h20m. Cada
encontro durou cerca de 40m. Houve dificuldades em se entenderem algumas perguntas e em
se responder a elas. Por essa razdo, em certos momentos, foi necessario repetir a pergunta ou
mudar a forma de fazé-la para melhor compreensdo. O terceiro momento de entrevista

(Apéndice 06) aconteceu em 19 de dezembro de 2007.
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03 - Entrevista com professora colaboradora.

A terceira e ultima filmagem foi utilizada na terceira etapa de entrevista, chamadas de
entrevista de explicitacdo'®. Foram suprimidas as mesmas perguntas retiradas da segunda
entrevista e acrescidas outras relacionadas a Gltima filmagem de aula. As docentes assistiram
as filmagens em suas casas antes da Ultima entrevista. As situacdes de intervencdo, mediacao
nas concepgdes e nas praticas, com vistas ao conhecimento sobre 0s percursos formativos das

professoras, ocorreram, especialmente, nos circulos de estudos.

16 Essa modalidade de entrevista foi utilizada pela primeira vez pela investigadora em BARRETO, 2004, para
que a professora pudesse, ao se ver em acdo, falar sobre sua pratica.
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QUADRO 1 - APRESENTACAO SINTESE DA METODOLOGIA

METODOLOGIA 12 FASE 28 FASE 32 FASE
Out a Dez/2006 Jul a Ago/2007 Out a dez/2007
3 observagdes por 5 observacoes 5 observacdes por
professoras
Fev/2007 por professoras professoras
OBSERVACAO ~ 25 observacgdes 25 observacoes
2 observagoes
N no total no total
25 observacgdes no
total
Fev/2007 Jul a ago/2007 Out a dez/2007
1 filmagem 1 filmagem por 1 filmagem
FILMAGEM por professora professora por professora
5 filmagens no total 5 filmagens 5 filmagem no total
no total
Dez/2006 Jul/2007 Dez/2007

QUESTIONARIO

1 questionario
por professora
5 questionarios

1 questionario
por professora
5 questionarios

1 questionario
por professora
5 questionarios

no total no total no total
Dez/2007
Mar/2007 Ago/2007 semi-

semi-estruturada

semi-estruturada

estruturada/explicitac

ENTREVISTA  1entrevista 1 entrevista ao
por professora por professora 1 entrevista
5 entrevistas no total 5 entrevistas no total ~ por professora
5 entrevista no total
18 FASE 28 FASE
CIRCULOSDE  Mar ajul/2007 Jul a dez/2007
ESTUDOS 10 circulos 10 circulos
de estudos de estudos

O quarto capitulo apresentara as professoras participantes da pesquisa-intervencéo.

Além de aspectos ligados a formacao inicial, escolha pelo magistério, em particular pela

alfabetizacdo, dificuldades e realizacéo profissional, no Gltimo tépico, foi apresentada a escola

onde a pesquisa foi realizada.
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4 AS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS E A ESCOLA DA INVESTIGACAO

A definigdo dos sujeitos e do universo de investigacdo constitui elemento basico na
proposicdo da investigacdo. Neste capitulo, ser4 dedicada atencdo especial a esses
aspectos.Conhecer as professoras®’ e o local *® da investigacdo, analisar as razdes que
motivaram a escolha das professoras pela Pedagogia e, em especial, pela alfabetizacéo
constituem os itens do primeiro topico deste capitulo. Examinar o que permeou o inicio da
carreira, as dificuldades, os sentimentos de realizacdo em relacdo a escolha profissional
constituem o segundo item. No ultimo, analisam-se as concepcfes das professoras sobre a

influéncia do tempo de formacéo e de pratica na afirmacéo da profissdo docente.

As professoras alfabetizadoras selecionadas lecionavam nos trés primeiros anos do
Ensino Bésico, dedicados a alfabetizacdo, etapa que compreende alunos na faixa etéria entre 6
e 8 anos. A definigdo das profissionais que atendam a esse nivel de escolaridade, utilizado
como critério para participacao na pesquisa, justifica-se em funcdo do objeto de investigacéo,
qgue se constitui na andlise dos processos de formacdo de professoras alfabetizadoras
participantes de experiéncia de formagdo continuada, pautada na perspectiva
sociointeracionista. Além deste, outros critérios foram adotados para a escolha das docentes:
conclusdo da formacdo inicial no curso de Pedagogia; aprovacdo em concurso publico;
experiéncia profissional no magistério, especialmente na alfabetizacdo; participacdo em
cursos de formacdo em servico, na area da alfabetizacdo, o que, em tese, favorece o
aprofundamento das principais teorias e concepg¢des sobre a apropriacdo da linguagem escrita
e dos saberes pedagdgicos necessarias ao professor alfabetizador, adquiridos na formacao
inicial, uma vez que esses momentos, pelo menos pretensamente, propiciam maior interacdo
entre teoria e pratica. Dessa forma, trabalhou-se com cinco professoras que pertenciam a uma
mesma escola da rede municipal de ensino da cidade de Mossord. A op¢éo por professoras
que trabalham numa mesma escola se justifica em funcdo do aporte tedrico da pesquisa, que
assume a perspectiva de formacdo continuada em contexto, em que se privilegiam o local de
trabalho da professora, perspectiva defendida por tedricos que investigam a formacao docente,
como Novoa (1997), Sacristan (1999) e Tardif (2002), dentre outros.

A escolha dos sujeitos representou um momento dificil no inicio da coleta dos dados.

Inicialmente, tinha-se a intencdo de escolher esses sujeitos na cidade de Fortaleza, dentre as

17 Optou-se por utilizar nomes ficticios para nomear as professoras colaboradoras de investigacao. Sao
apresentadas fotos, porém, sem identificacao.
'8 Manteve-se em sigilo 0 nome da instituic&o onde foi realizada a pesquisa.
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professoras participantes do Projeto de Extensdo Uniescola, coordenado pela profd. Dr2. Inés
Cristina de Melo Mamede, uma vez que essas professoras ja estavam engajadas em formacéo
em servico na area da alfabetizacdo. Com esse objetivo, foram aplicados questionarios™® para
se conhecerem os perfis que mais se adequavam aos objetivos da investigacdo. Dentre um
total de 38 docentes, foram selecionadas cinco professoras para posterior visita. Ao serem
convidadas, alegaram ja estar participando de outras pesquisas, além de participarem do
projeto Uniescola. Apds a negativa, ocorreu 0 questionamento sobre a possibilidade da
realizacdo da pesquisa em outra escola, ou mesmo em outro Estado. Consolidou-se primeiro o
pensamento de trabalhar com professoras que n&do estivessem envolvidas em outras
experiéncias de pesquisa ou de formag&o. Posteriormente, a concretizagdo desse pensamento
demonstrou-se invidvel, pois é utopico pretender, em pesquisa na area de humanidade,
“isolar” os sujeitos de modo a ndo permitir que se envolvam em experiéncias diretas ou nao
de formacdo. Ap6s conversa com a orientadora e motivada também por aspectos préaticos e
afetivos, foi nas escolas do Rio Grande do Norte, mais precisamente em Mossord, que se

buscaram parceiras para a realizacdo da pesquisa.

Apds consulta a Geréncia Executiva da Educacdo do municipio de Mossord, foram
indicadas escolas em que se poderiam encontrar o numero de professores e os perfis
desejados. Depois de varias ligacGes para os gestores das escolas escolhidas, objetivando
obter informacg6es sobre professoras alfabetizadoras que trabalhavam na instituicdo, foram
realizadas visitas a quatro escolas. Em apenas duas, o numero de professoras, os perfis destas
e as condicbes — tais como local adequado para os encontros e equipamentos de som, TV e
DVD - poderiam ser cogitados. Apds apresentacdo da proposta, apenas uma das escolas se
adequou as condi¢des previstas, especialmente por dispor de professoras alfabetizadoras em
numero suficiente, que lecionavam no mesmo horéario, além haverem concluido sua formacéo
inicial em Pedagogia. Porém, a adequacdo nédo era suficiente, precisava-se da aceitacdo das
professoras, as quais concordaram em participar, porém perguntaram sobre certificacéo,
horarios e demonstraram certa preocupacao com as filmagens das aulas, que seriam realizadas
nos trés momentos de observacdo. Havia na escola sete professoras lecionando do primeiro ao
terceiro ano. Todas foram convidadas, mas apenas seis aceitaram. Uma, apds algumas visitas,
informou que iria pedir remocdo para outra escola. A professora que a substituiu foi

convidada, porém, alegando problemas de saude, ndo concordou em participar.

9 A aplicagdo dos questionarios para a escolha das professoras foi realizada pelas monitoras do Uniescola,
alunas da graduacéo, com anuéncia da coordenadora do projeto.
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Cincoprofessoras chegaram ao final. Depois de algum tempo, em conversa informal com a
pesquisadora, a professora Ana comentando sobre o inicio da pesquisa, confessou que, ao
aceitar participar dela, ndo havia compreendido plenamente como seriam as filmagens, caso
contrario ndo teria aderido. Porém, ressaltou que nao se arrependera e ficara feliz por ter
aceitado o desafio. Na verdade, as professoras passaram a entender o modo como a
metodologia seria empregada somente a medida que esta foi sendo desenvolvida. Como
prometido, todas as professoras receberam certificacdo ap0s a conclusdo dos circulos de
estudos no més de marco de 2008. As professoras e 0s monitores entregaram relatorios que
serviram de elementos para o relatorio final enviado pela pesquisadora a Prd-Reitoria de
Extensdo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, visando & obtencdo de

certificados para todosos participantes. (Apéndice - 14)

Outro aspecto que trouxe preocupacdo foi o numero de participantes. Na primeira
qualificacdo, foi sugerido trés. Porém, optou-se por, no minimo, quatro, por recear-se que,
dado o tempo de realizacdo da intervencdo, estipulado em quinze meses, ocorressem
desisténcias, as quais poderiam comprometer a pesquisa. Felizmente, ndo houve maiores

problemas a esse respeito. Nenhuma delas desistiu.

A primeira visita ocorreu no dia 19 de outubro de 2006, pela manha, com o objetivo de
convidar as professoras a participarem da pesquisa. A coordenadora pedagogica demonstrou
interesse em que a escola participasse da experiéncia. Conversou-se com as docentes durante
o0 intervalo, explicou-se a dinamica da investigacdo e o tempo de duragdo, bem como se
declarou que haveria outros encontros para esclarecer-lnes a organizacdo e o0s
encaminhamentos posteriores. Foi dito que os encontros ocorreriam durante a semana, no

horario de aula e que, para viabiliza-los, seriam contratadas professoras substitutas.

08 - Entrega de certificado a professora colaborada na escola em 2008.
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Quanto a certificacdo, dependeria de parcerias firmadas entre a Geréncia Executiva da
Educacéo da Prefeitura Municipal de Mossor6 e a Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte - UERN. Uma vez aceito o convite, a segunda visita ocorreu no dia 23 de outubro do
mesmo ano, durante a qual foram priorizadas informacbes sobre a estrutura fisica e a

organizacéo da escola.

A apresentacdo das professoras colaboradoras segue a ordem alfabética. Essa ordem
ndo foi mantida nos capitulos posteriores, pois a utilizacdo dos dados fornecidos por elas

obedeceu a ldgica da anélise das categorias.

A professora Ana tem quarenta e oito anos, € pedagoga, iniciou 0 curso, 0
Proformacdo, em 2000 e o concluiu em 2003. Fez 0 PROFA e era professora do terceiro ano

“A”. Tem dezoito anos de experiéncia no magistério, oito dos quais na alfabetizacao.

A professora Elaine tem trinta e seis anos, é pedagoga, iniciou o curso em 1995 e o
concluiu em 1999. Era professora do primeiro ano “A”. Na ¢época, além de participar da
pesquisa, fazia especializacdo em Artes e Educacdo Fisica na Infancia, curso coordenado pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Ndo fez nenhum curso de formacéo
continuada na area da alfabetizacdo, apenas iniciou 0 PROFA, porém ndo o concluiu, em
virtude de a formadora ter-se ausentado por problemas de saude. Tem dez anos de experiéncia

no magistério, como alfabetizadora.

A professora Fabiana tem trinta e nove anos, é pedagoga, iniciou 0 curso, O
Proformac&o®, em 1999 e o concluiu em 2002. Era professora do segundo ano “A”. E
especialista em alfabetizacdo pela UERN, curso que concluiu em 2005. Tem dezenove anos

de experiéncia no magistério, onze destes na alfabetizacao.

A professora lasmin tem vinte e nove anos, é pedagoga, iniciou o curso em 1997 e o
concluiu em 2001. Era professora do primeiro ano “B” e estava concluindo especializagdo em
Psicopedagogia. Participou do curso Pro-Letramento®', desenvolvido pela prefeitura, em

2006. Tem oito anos de experiéncia no magistério, dos quais seis na alfabetizagdo.

A professora Mariana tem trinta e cinco anos, é pedagoga, iniciou o curso em 1993 e o

concluiu em 1996. Era professora do segundo ano “B”. Iniciou especializacdo em Supervisao

20 Curso de Pedagogia em regime especial de trés anos, no qual as aulas ocorrem nos meses de férias, nos
feriados e nos fins de semana. E destinado prioritariamente aos professores que atuam no ensino publico, que
ndo possuem formagdo em nivel superior.
2! Curso de formacdo continuada promovido pelo Ministério da Educagdo, desenvolvido por estados e
municipios em parceria com o Governo Federal. Em Mossor6, foi efetivado pela Geréncia Executiva da
Educacdo do Municipio.
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Escolar em 2006. Na formacéo continuada, fez PROFA e PROLER?* em 2002. Tem dez anos

de experiéncia no magistério, quatro dos quais na alfabetizacao.
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22 programa de incentivo & leitura, financiado pelo Ministério da Educacéo e Desporto, promovido pela

Secretaria de Educacdo Cultura e Desporto do Estado do Rio Grande do Norte.
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4.1 ESCOLHA PROFISSIONAL, CARREIRA NO MAGISTERIO E TEMPO DE PRATICA
NO DIZER DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

Ainda com a intencdo de aprofundar o conhecimento a respeito das docentes
participantes da investigacdo, esta segunda sessdo sera dedicada a discussdo sobre a formacgéo
delas e 0 modo como se constituiram profissionalmente. Nos topicos seguintes, apresentar-se-
& uma andlise sobre a visdo das professoras alfabetizadoras sobre sua carreira no magistério,
suas escolhas, sua realizacdo profissional, as dificuldades vividas por elas, além da
compreensdo delas sobre o tempo de formacdo e de pratica para a consolidacdo profissional

no magistério.

4.1.1 Pedagogia e alfabetizacdo: contexto sociocultural e afetivo na escolha profissional®

Para as professoras, as condi¢cdes socioecondmicas e familiares constituiram os
principais fatores que motivaram a opcéo pela Pedagogia. Ser alfabetizadoras, inicialmente,
representou uma demanda da instituicdo, o que posteriormente se constituiu em opgdo. A
professora Ana, ao falar sobre sua escolha profissional, mencionou que recebeu convite para
lecionar em uma creche. No inicio, pensou que ndo iria se adaptar, ‘dar conta’, porém gostou
e posteriormente fez o Magistério. Como ja estava na area de educacdo, decidiu fazer
Pedagogia. Cursou o Proformagéo — curso de Pedagogia em regime especial de trés anos —,
promovido pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. ‘Uma que eu tinha vontade,
né? Que eu via minhas colegas e tudo com nivel superior e eu queria crescer também. Ai,

peguei a oportunidade que a Prefeitura ofereceu e entrei’. (Ana, E1, f1)*.

Sobre sua opcdo pelas séries iniciais e pela alfabetizacdo, afirmou que preferia
trabalhar com criangas menores e com a alfabetizacdo porque, segundo ela, constitui algo
muito importante proporcionar meios para que as pessoas se apropriem do sistema de escrita
alfabético. ‘Eu acho que ¢ muito importante ver uma crianca alfabetizada, ndo s6 a crianga,

qualquer pessoa alfabetizada, eu acho que é muito importante... ’ (Ana, E1, f1).

A professora Elaine declarou ter sido influenciada, na escolha de sua profisséo, por
suas irmds que eram professoras e pelo fato de gostar muito de criancas. Fez Magisteério e,

como ja estava na area, optou por Pedagogia. Sua experiéncia inicial foi com a alfabetizag&o.

Eu fui gostando tanto que hoje eu ndo me vejo trabalhando em outra série, a ndo ser na alfabetizagdo’. (Elaine,
E1l, f1).

%% Nesse topico em especial, as professoras foram apresentadas em ordem alfabética.
24 Os principais dados utilizados neste capitulo foram retirados dos questionarios e entrevistas da primeira fase
de coleta por se tratar de temas que apenas foram abordados nessa fase, exceto o Gltimo item, cuja tematica foi
discutida também nos trés momentos em que os dados foram coletados.
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A professora Fabiana afirmou que fora convidada pelo prefeito para assumir uma
turma em sua cidade, localizada no interior do Rio Grande do Norte. Como era funcionaria do
municipio, poderia permanecer em seu cargo de telefonista ou optar por ser professora.
Preferiu assumir o magistério. ‘Eu fiz a opcao para ser professora de alfabetizacdao, comecei

como auxiliar e depois professora’. (Fabiana, E1 f1).

‘(...) Mas a minha experiéncia que eu gostei mais foi o ensino fundamental e a alfabetizagdo também, que ¢é
aquela coisa da descoberta, a descoberta junto, junto com eles, né? Aquela descoberta da letra, descoberta dos
sons, a descoberta de um pouco do mundo, né? Fora do mundo deles, que eles também — nds sabemos — tém as

experiéncias deles, né? Que a gente... Entdo, a minha foi mais por ai, que eu gosto, eu gosto da alfabetizagdo’.
(Fabiana, E1 f1).

A professora lasmin declarou que seu desejo era cursar Psicologia. Como nédo havia o
curso em Mossord, procurou informacdo sobre a graduacdo em cujo curriculo houvesse o
maior numero de disciplinas na area da Psicologia. Sua mée foi a maior incentivadora para
que fizesse Pedagogia. Meio a contragosto no inicio, prestou vestibular. Como no curso havia
varias disciplinas na area de Psicologia, logo comecou a gostar dele. Afirmou que prefere
trabalhar com a fase inicial do ensino fundamental, apesar de ter experiéncia em outros niveis
de ensino. ‘A minha vontade é..., vontade de trabalhar sempre com alfabetizacdo ¢ porque
desde o inicio, a minha experiéncia maior foi em alfabetizacéo (...). Eu fui me aperfeigoando
mais nessa questédo de alfabetizacdo por gostar e sempre buscando formas diferentes e tudo.

Entdo, fez com que eu gostasse mais de alfabetizacdo’. (Iasmin, E1, f1).

‘E como eu falei, ndo estava nos meus planos, né? Mas como eu entrei pra area de educacgio e me identifiquei,
continuei (...) nunca pensei em ser professora (...) continuei porque me identifiquei e hoje gosto. Hoje eu gosto
de ensinar, me identifico muito com criancas e me d& prazer trabalhar com criancas. (...) professora de para-
quedas, mas hoje de coracdo’. (Iasmin, E1, f1).

A escolha da professora Mariana ndo foi diferente das de Ana, Elaine e Fabiana.
Optou por Pedagogia porque havia feito Magistério e por ja ser professora.
‘Sempre quis, desde a minha 52 série que eu sempre sonhava em ser professora (...). A forma
de como esta ali na frente, sempre admirava minhas professoras’. No inicio, ela acreditava
gue ndo seria uma boa professora de alfabetizacdo. No entanto, percebeu maior identificacéo,
porque os alunos eram mais dependentes. Provavelmente se remeteu a perspectiva do cuidar,
presente de forma mais efetiva na relagdo com as criancas menores. A expressdao ‘educar e

cuidar’ ¢ utilizada com mais frequéncia na Educagao Infantil.

‘Com as séries iniciais de alfabetizagdo, é uma coisa diferente. VVocé esté ali, vocé corta uma letra, vocé corta um
papel, vocé sempre ta se movimentando e eu gosto disso. Eu ndo gosto de uma coisa assim é... Parada. Eu gosto
de sempre estar, corto um papel, corto uma gravura e eu acho que é por isso que eu me identifico mais com a
alfabetizagdo’. (Mariana, E1, f1).
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4.1.2 Inicio de carreira, dificuldades e realizacao profissional no magistério

Ap0s se discutir a opgdo pela Pedagogia e pela alfabetizacdo, neste segundo topico,
buscar-se-4 conhecer e analisar 0 que permeou 0 inicio da carreira, as dificuldades e o
sentimento de realizacdo ou ndo em relacdo a escolha profissional. As professoras Ana e
Fabiana consideraram dificil o inicio da carreira, pela falta de experiéncia. Ana afirmou que
recebera ajuda dos demais funcionarios da escola. ‘O pessoal da Secretaria da A¢do Social,
eles ajudavam muito, davam muita forca e eu fui aprendendo, fui... A forca de vontade
também ajudava muito’. (Ana, E1, fl). Sobre as dificuldades enfrentadas, mencionou a falta
de ajuda das familias e a auséncia de tempo para planejamento, reuniio, troca de ideias. ‘As
vezes, ela estd com uma dificuldade, se tem um grupo que vai trocando ideias umas com as
outras, ali j& vai facilitando e, quando elas ficam s6s... Porque o tempo € pouco, a gente ndo
pode, a gente s6 pode se encontrar’. (Ana, El, fl). Afirmou sentir-se realizada
profissionalmente. ‘Porque eu gosto mesmo de ser professora, vejo as minhas criangas,
quando eu vejo a..., chega o final de ano que eu vejo aquelas criangas ja alfabetizadas’. (Ana,
E1, f1).

‘Bom’ foi o termo utilizado por Elaine, ao se referir ao seu inicio de carreira. Apds sua
formatura, lecionou durante cinco anos, em uma escola particular. Trabalhou com turmas

pequenas, para cujo trabalho havia materiais didatico-pedagogicos disponiveis.

‘As turmas ndo eram numerosas, a gente tinha disponibilidade de muita coisa para trabalhar. Material demais.
Tudo que a gente precisava a escola disponibilizava. Entdo, eu ndo tive dificuldade, eu fui gostando tanto que
hoje eu ndo me vejo trabalhando em outra série a ndo ser na alfabetizagdo’. (Elaine, E1 f1).

No entanto, demonstrou descontentamento em sua experiéncia na escola publica. Salas
superlotadas, falta de assisténcia das familias, de acesso a livros e jornais foram algumas das
dificuldades mencionadas. Apesar dos problemas enfrentados, disse estar realizada, satisfeita
com sua escolha profissional. ‘Estou trabalhando na série que eu gosto de trabalhar, me dou
muito bem com as minhas criancas, tenho um relacionamento muito bom, uma afetividade

muito grande. Eu acho que estou no lugar certo’. (Elaine, E1, f1).

A professora Fabiana declarou que suas maiores dificuldades eram a falta de uma
equipe multidisciplinar na escola publica e a auséncia de acompanhamento dos pais. Mesmo
ao considerar as dificuldades, afirmou sentir-se realizada profissionalmente, em especial pelos

resultados em relacdo a aprendizagem dos alunos.

A professora lasmin comegou a lecionar logo que iniciou o curso Pedagogia.

Confessou haver comecado praticamente sem conhecimento tedrico nem prético, apenas com
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base na pratica de outras pessoas. ‘Primeira vez, foi um desafio total, porque eu entrei no
escuro, sem saber de nada’. (Iasmin, E1, f1). Perguntou-se a ela se poderia comparar as duas
realidades, escola particular e escola publica, nas quais atua. Declarou nédo sentir dificuldade
em seu trabalho na escolar particular, pois, além de outros fatores, as criancas recebem
acompanhamento da familia, enquanto na escola publica, ha falta de acompanhamento dos
pais, salas lotadas e niveis diferentes de aprendizagem. ‘A gente tem que trabalhar do zero
praticamente e 0s niveis, que ndo sdo todos que chegam pra comecar do zero, a assisténcia
que eles ndo tém. O que eu vejo mais € isso’. (Iasmin, E1, fl). Gosta de ensinar, sente-Se
realizada, embora tenha duvidas sobre se quer passar a vida toda em sala de aula com
criangas. Afirmou que pretendia fazer outra graduacdo, realizar seu sonho de cursar

Psicologia.

‘Eu gosto de ensinar, eu me sinto realizada quando estou em sala de aula. Agora eu ainda ndo sei responder se é
0 que eu quero pro resto da vida, ta entendendo? N&o sei. Hoje é a minha escolha, hoje é a minha op¢do, mas eu
ndo sei se eu quero, tipo assim, ficar bem velhinha (sorrisos), dentro de uma sala de aula com criangas. Eu ndo
sei lhe responder’. (Iasmin E1, f1).

“Traumatizante” foi o termo utilizado pela professora Mariana para definir seu inicio
de carreira. Como ainda ndo havia concluido o curso de Pedagogia, comegou como bolsista. A
falta de experiéncia foi a principal causa das dificuldades enfrentadas. Porém, as colegas da
escola foram importantes para ajuda-la no inicio de sua carreira. ‘Consegui porque, com a
ajuda das meninas — ndo, faca assim, € assim — eu fui conseguindo melhorar’. (Mariana, E1,
f1). A falta de acompanhamento das familias foi também destacada por essa professora como
problema enfrentado em sua préatica pedagdgica. Sobre seu trabalho especificamente, disse
ndo perceber maiores dificuldades. Mencionou, inclusive, que dispde de maior quantidade de
material didatico-pedagogico. ‘Nao esta faltando material. Entdo, até esse momento, eu ndo
estou sentindo, assim, nenhuma dificuldade mesmo de precisar de alguma coisa para fazer

alguma atividade’. (Mariana E1, f1).

4.1.3 Tempo de formacéao e de pratica na afirmacao do saber e do fazer docente

Analisar as reflexdes das professoras sobre a influéncia do tempo de formacéo e de
pratica no desenvolvimento da profissdo docente constitui a Ultima sessdo deste capitulo. Ao
falar sobre as diferencas percebidas em sua pratica e em seus saberes, a0 comparar seu inicio
de carreira a sua atuacdo hoje, a professora Ana declarou que, se estivesse como no inicio, ndo
participaria de uma entrevista, uma vez que era muito timida. ‘Hoje ndo, ja enfrento qualquer
coisa mesmo que eu tenha dificuldades, mas eu enfrento (...). Eu j& me acho bem diferente do

que eu era antes’. (Ana, E1, f1). Em termos de conhecimento, declarou que hoje compreende
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melhor os niveis de aprendizagem, apesar de confundi-los, as vezes. Sobre sua pratica,
esclareceu que hoje trabalha leitura e escrita de modo diferente. Considera, na segunda
entrevista, que ja progredira bastante, porém, ndo esclareceu em que aspectos percebia esse
progresso: ‘Estou totalmente diferente, eu sei que estou progredindo, esta bem melhor, meus
conhecimentos... Cada dia eu vou procurando adquirir mais conhecimentos’. (Ana, E2, {2).
Considerou, para isso, seu desenvolvimento tanto na primeira entrevista quanto na segunda.
No segundo momento, € provavel que os circulos de estudos ja tenham contribuido para esse
avanco. No entanto, apenas quando analisada sua pratica, sera possivel perceber se esse
desenvolvimento ja pode ser observado e em que aspectos essa evolugdo poderd ser

percebida.

‘Leitura de textos diversificados para alfabetizar, encontro vocalico. Ali eu trabalho dentro da leitura, ndo vou
separando. 1sso é muito importante porque, além deles irem aprendendo a ler, eles ja véo é..., identificando os
encontros vocalicos (...). Eu ndo gostava muito de ler (sorri) e agora eu gosto ja. Eu ndo me importava muito
com a leitura ndo e agora eu entendi que ¢ muito importante’. (Ana, E1, f1).

Em sua terceira entrevista, conseguiu ser mais precisa sobre 0s aspectos em que
percebia evolucdo. As discussdes sobre as articulacbes entre as varias atividades
desenvolvidas em sala de aula, a promogdo de interacdo e a mediacdo pedagdgica, ocorridas
nos circulos de estudos, certamente contribuiram para a reelaboragéo da pratica, impulsionada
pela recomposicdo de suas concepgOes. Isso indica atuacdo efetiva em sua zona de
desenvolvimento proximal. Afirmou que ja conseguia trabalhar a leitura compartilhada® na
perspectiva de outras praticas. Referiu-se também a mediacdo nos trabalhos em grupo e a
utilizacdo dos jogos pedagdgicos. Quando a professora remeteu-se ao trabalho com a leitura
compartilhada, acredita-se que pretendeu frisar a valorizagdo dada a articulacdo das varias

atividades desenvolvidas em sala, antes ausente. Vejam-se trechos de sua Ultima entrevista:

‘(...) A leitura compartilhada, acompanhar interagindo com outras atividades ja foi uma pratica que eu fui
aprendendo (...). A mediagdo dos trabalhos em grupos também (...). E 0s jogos ja é um conhecimento que eu
tinha, mas que ndo era muito como o0 que eu tenho agora e vou colocar em pratica (...)’. (Ana, E3, f3).

Diante dessa experiéncia, é possivel afirmar que apenas o tempo isoladamente nédo
constitui elemento suficiente para a recomposi¢cdo dos saberes e praticas docentes. Ele deve
necessariamente vir acompanhado de experiéncias relevantes de formacdo, mediacOes e

interacdes significativas, promovendo reflexdes, de modo a recompor e transformar as ZDPs

0 termo leitura compartilhada, utilizado frequentemente pelas professoras, refere-se ao momento dedicado, no
inicio da aula, quase que diariamente, a leitura de livro literario ou de texto do livro didatico, feita pela
professora. Depois de comentarios da professora e de perguntas aos alunos sobre a historia, o livro circulava pela
sala para que estes vissem as ilustracBes ou lessem trechos, enquanto a professoraprosseguia com a aula.
Posteriormente, houve a preocupacdo em articular essa leitura com as demais atividades, chegando-se, até
mesmo, a utiliza-la como tema central ou norteador.
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docentes. A professora Ana estava sempre atenta as experiéncias das colegas, & busca de
novos conhecimentos, aos momentos de interagdo e de mediagdo nos circulos de estudos, que
foram especialmente importantes para ela. Certa vez, afirmou que se sentia muito so, isolada
das demais colegas da instituicdo. Os circulos de estudos, de certo modo, supriram essa

necessidade.

A professora Elaine afirmou que, no inicio, ndo se preocupava com a contextualiza¢do
dos temas trabalhados, tampouco em propiciar aos alunos o contato com textos significativos.
Declarou que, a época, trabalhava com base no metodo sintético de alfabetizacdo, que
consiste na apresentacdo de letras, silabas e palavras. ‘Trabalhei logo quando eu sai da
faculdade. Eu trabalhava o B A = BA mesmo, era a crianca aprender o A depois E, | e de
forma descontextualizada. N&o é como hoje que vocé tem um texto, uma poesia e la na poesia
vocé pode explorar o B’. Entende que necessita melhorar ainda mais sua pratica, embora
reconheca que nela ja ocorreram avancos. ‘Eu acho que melhorou. E claro que ndo esta do
jeito que eu gostaria, mas que melhorou muito melhorou minha prética, eu acho’. (Elaine, E1
f1).

Em sua segunda entrevista, Elaine trouxe novos elementos importantes para sua
pratica, como a valorizacdo da interacdo entre os alunos e uma mediacdo mais significativa
para o ensino da leitura e da escrita. Porém, em sua ultima participacédo, frisou esses mesmos
elementos de uma forma mais consistente e destacou os circulos de estudos como um grande
propiciador de interacfes e de mediaces significativas para 0 processo de aprendizagem

docente. Veja-se um trecho de sua Gltima entrevista:

‘Eu percebo uma diferenca muito grande com relagdo a interacdo dos alunos, que antes ndo existia, ndo €¢? Nao
vou dizer a vocé que antes eu trabalhava nessa perspectiva, que eu ndo trabalhava. Eu comecei a trabalhar, a
partir dos nossos estudos, a media¢do também, a questdo de estar trabalhando bem a leitura e a escrita, colocar o
meu aluno pra ler mesmo, que ele ndo sabia ler convencionalmente. Antes eu ndo tinha essa visdo, eu achava que
ele s6 poderia pegar o livro pra ler quando ele soubesse ler. E hoje ndo’. (Elaine, E3, {3).

A professora Fabiana, ao pensar sobre sua pratica em seu inicio de carreira, afirmou
que era uma ‘professora soldado’ antes de fazer faculdade. ‘Nao era nem soldado, era
delegado, eu era sé... Eu hoje sou totalmente diferente do que eu era antes’. Reconhece que a
disciplina ¢ importante e que ainda persiste, em sua pratica, um pouco de autoritarismo. ‘Uma
coisa € a gente ser mais ditatorial, porque eu era muito sabe, mas ainda sou um pouco assim,
bem eu era pior. Ah, minha filha, agora eu t6 uma seda!’ Na faculdade, foram oportunizadas
situacOes de aprendizagem, apesar de, segundo ela, o tempo haver sido curto, por se tratar de

um curso em regime especial, com duracdo de apenas trés anos.
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‘Mas ja hoje eu me acho totalmente diferente sabe, eu gosto mais de como eu sou hoje, claro, né? E os
conhecimentos eram, olha, ndo tenho nem divida. Conhecimento, em termos, depois que a gente entra na
faculdade, é outro mundo (...). Entdo, eu fico sempre me perguntando, me questionando. E uma coisa que eu
gosto muito, de me questionar. Toda vez, quando uma atividade ndo da certo, eu digo: por que ndo deu?
(Fabiana, E1, f1).

A referéncia da professora Fabiana, quando se compara, em seu inicio de carreira, a
um ‘soldado, delegado’, pode ser compreendida em funcdo do momento histérico em que
transcorreu sua infancia e sua juventude, bem como sua vida escolar e profissional. Essa fase
de sua vida coincidiu com o final dos anos 60, a década de 70 e o inicio dos anos 80, época
em que o poderio do regime militar definia e controlava a sociedade em seus diferentes
setores, tais como: social, econdmico, cultual e educacional. Nesse contexto, ser autoritario
era mérito, uma qualidade de um bom professor, que conseguia manter sua classe sob controle
e disciplina. Ela disse que hoje se percebe mais reflexiva e totalmente diferente. Em sua
ultima entrevista, disse que percebia mudancas significativas no modo como conduzia a

disciplina em sua mediagao (...)’. (Fabiana, E3, {3).

lasmin declarou que, mesmo no inicio de sua carreira no magistério, ha uns seis anos,
tomando por base o ano de 2007, quando foi realizada a entrevista, ndo se considerava
totalmente tradicional, uma vez que, naquela época, ja se vivia uma transicdo tedrica e
metodolégica na educacdo, com a insercdo, nas escolas, das contribui¢cbes da teoria
psicogenética da linguagem escrita, formulada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.
Atualmente, disse perceber uma maior énfase no trabalho com a leitura. ‘O que eu vejo que
mudou é a questdo desse incentivo da leitura (...). A forma de trabalhar contextualizada que

antes nao era tdo assim (...). Eu tento trabalhar assim, numa forma interdisciplinar’.

‘Trabalho Ciéncia, Portugués dentro de Ciéncia, Historia dentro de Portugués, até Matematica mesmo trago pra
outra disciplina e acho assim que as mudancas so essas: antes eu trabalhava de um jeito e hoje eu vejo que eu td
trabalhando de outro, até por uma questdo assim de novos conhecimentos’. (Iasmin, E1, f1).

Nas segunda e terceira entrevistas, a professora lasmin reafirmou que as mudancas em
seus conhecimentos e em suas préaticas pedagdgicas sao nitidas, se comparadas ao seu inicio
de carreira. Reconheceu, ainda, que as mudancas foram decorrentes dos varios cursos de que
participou desde sua formacao inicial. Afirmou ainda que hoje se sente menos tensa, tanto ao
participar de experiéncia como essa, quanto no processo de aprendizagem da crianga. Antes,
sentia-se angustiada quando a crianca ndo correspondia, em termos de aprendizagem, ao
tempo pensado por ela. ‘E hoje ndo, diante de conhecimento de tudo, eu sei que ¢ um
processo que vai acontecer, ne? Que ndo € homogéneo, entdo eu me sinto assim, mais calma,

mais segura em relacdo a isso’. (Iasmin, E2, {2).
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Em sua Ultima entrevista, afirmou que a maior diferenca, especialmente depois da
experiéncia com os circulos de estudos, foi com relacdo a articulacdo entre as areas do
conhecimento e a media¢do em sua pratica pedagogica, ndo minimizando a relevancia de
outras formacBes em que adquiriu importantes conhecimentos. Veja-se 0 que disse em seu

ultimo depoimento:

‘Eu vejo (...) a questdo da articulagdo das aulas né, e essa questdo da mediagdo também que eu Vvia que eu sempre
fiz, mas nao de forma correta. Nao sei também se eu estou fazendo de forma correta hoje, mas também vejo que
hoje eu ja tenho conhecimento de saber 0 momento e como em algumas situa¢fes. Nao vou dizer que, em todas,
eu ajo de forma correta, mas eu creio que, na grande maioria, eu esteja fazendo, né?, a coisa, o caminho certo’.
(lasmin, E3, f3).

Por ter iniciado sua carreira no magistério no comeco dos anos 2000, em que as ideias
psicogenéticas de alfabetizacdo ja influenciavam fortemente o pensamento pedagdgico
brasileiro, as concepcdes dessa professora sobre alfabetizacao ja demonstravam conhecimento
sobre a concepgdo psicogenética de alfabetizacdo e foram se aperfeicoando a medida que
continuava sua formacgdo, por meio dos vérios cursos de formacgdo continuada, da

especializacao e, por ultimo, dos circulos de estudos.

Acrescentou ainda que os circulos de estudos proporcionaram aprofundamento em
relacdo a leitura e a escrita, as quais eram anteriormente trabalhadas por ela. Entretanto,
segundo ela, por falta de conhecimento, sua pratica ficava meio confusa, ¢ ‘hoje ndo, a gente
consegue porque a gente estuda e consegue por em pratica, e ver os resultados, tanto

teoricamente, v€ na teoria, ou melhor, estuda, e consegue aplicar... ’. (Iasmin, E2 2).

A professora Mariana disse ja fazer muito tempo, onze anos, que havia iniciado seu
trabalho no magistério. Naquela época, ‘as coisas eram dadas prontas. (..) Uma coisa
mecanica. Hoje em dia, ja ¢ diferente, eu ja tenho uma visdo diferente’. (Mariana, E1 f1).
Hoje, segundo ela, busca trabalhar na perspectiva da descoberta. Procura respeitar o ponto de
vista dos alunos trabalha numa perspectiva menos impositiva. Segundo ela, as mudancas
ocorreram muito em funcdo das experiéncias formativas de que participou. ‘Porque quando a
gente vem estudando, né? Assim, tendo essa formacgdo continuada, entdo a gente vai, vai
abrindo os horizontes do conhecimento, né? Pra isso vai influenciando a nossa pratica e eu
vejo muito, muito, muito, muito diferente de como eu iniciei ha uns dez anos atrés pra agora’.

(Mariana, E3 f3).

‘(...) Das mudangas que eu senti muito, foi no curso que eu fiz do PROFA. Eu fagco muitas coisas que
antigamente ndo fazia. A leitura era so ler e responder a interpretacéo do texto, coisa que hoje ja ndo fago. Tem
muitas coisas que vocé pega ou uma frase, ou uma leitura, ou um... Uma embalagem e vocé faz muita coisa que
antes ndo fazia. Eu acho que houve uma mudanga muito grande e eu estou tentando a cada dia, buscando mais
pra alcangar... (Sorrisos). Nao paro mesmo’. (Mariana, E1, f1).
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O desenvolvimento profissional das professoras é notdério em relacdo a zona de
desenvolvimento real, ao comparar 0 estdgio em que se encontram hoje aquele em que se
encontravam em seu inicio de carreira. Elas tém consciéncia de que ja avancaram bastante e
de que ndo estdo no mesmo patamar em que estavam quando iniciaram a carreira no
magistério, tampouco quando terminaram o curso superior, quando ingressaram na profisséo.
Pelo menos no caso de Elaine, Mariana e lasmin. As demais comegaram a atuar no magistério
antes da formacéo inicial. Até 0 momento da participacdo na investigacdo, seus saberes e suas
praticas ja passaram por significativas transformac6es, especialmente, segundo elas, quanto
aos conhecimentos e as praticas de alfabetizacdo, decorrentes da formacdo inicial e
continuada, bem como das inUmeras experiéncias em sala de aula, que contribuiram
continuamente para o desenvolvimento de seus saberes e de suas acbes pedagdgicas.
Participar dessa investigacdo constitui mais um capitulo nos seus percursos formativos. Esses
avancos sao perceptiveis em seus discursos, especialmente no que diz respeito a compreensao
sobre a mediacdo pedagogica, a importancia de promover a interagdo para a aprendizagem,
além da presenca em suas praticas da articulacdo entre os varios temas trabalhados em sala.
Percebem-se ainda maior compreensao sobre as fases psicogenéticas de desenvolvimento da
linguagem escrita, além de melhor entendimento sobre a mediacdo pedagdgica na
alfabetizacdo, dentre outros temas. Esses avancos ficardo mais nitidos quando seus discursos
orais e escritos forem analisados no préximo capitulo, em que serdo apresentadas e analisadas

as concepcoes docentes.

4.2 AESCOLA

Para finalizar o capitulo, faz-se oportuna uma breve descricdo do local de trabalho das
professoras e do cendrio da investigacdo. A escola esta situada na cidade de Mossord-RN,
atende aos bairros Santo Antdnio, Barrocas, Estrada da Raiz, Sitio Santa Helena, Conjunto
Resisténcia, Conjuntos Independéncia I e Il e localidades adjacentes. Foi construida na gestdo
da prefeita RosalbaCiarlini Rosado e inaugurada em 20 de abril de 1998. A gestora da referida
escola, antes de ocupar o cargo administrativo, lecionava no Ensino fundamental 1. Assumiu
a funcdo mediante concurso interno para professores da rede municipal de ensino. A matricula
em 2006 e 2007 foi de aproximadamente 1800 alunos, distribuidos em trés turnos. No

matutino, atende a uma média de trezentos e vinte alunos.

No turno da manha, atende ao ensino fundamental. Em 2007, havia dois primeiros

anos, dois segundos, trés terceiros, um quarto, trés quintos e uma turma de aceleracdo. No
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turno da tarde, funcionava o fundamental 2 e, no noturno, a EJA. A escola possui doze salas
de aula, secretaria, direcdo, sala de professores e, separada por uma parede, o local da
coordenacdo pedagodgica, que nao é utilizado, biblioteca, cozinha, banheiros masculino e
feminino, banheiros dos funcionarios masculinos e femininos, ginasio de esporte, sala de
informéatica com nove computadores, dos quais apenas trés funcionavam, apesar de ndo serem
utilizados por falta de recursos humanos. No momento da pesquisa, a sala servia apenas como
depdsito. No inicio dos circulos de estudos, os encontros aconteceram a noite. A partir de

setembro, ocorreram no turno da manha, no local e no horéario de trabalho das professoras.

09 - Local onde a pesquisa foi realizada — &rea externa da institui¢do - 22 fase da pesquisa-intervencao

Apresenta boa estrutura fisica, apesar de, na entrada, perceber-se certo ar de abandono,
devido a0 mau estado de conservacdo da estrutura fisica e dos jardins, bem como da
deficiéncia na limpeza, apesar de ser uma escola relativamente nova. Logo ap6s o rol de
entrada, encontra-se a secretaria, que funciona em uma sala ampla. Ha cortinas, dois birds e
armarios, um depdsito com instrumentos da banda marcial, material de expediente e de
limpeza, etc. Na secretaria, trabalham duas funcionarias e a pessoa responsavel pela portaria,
gue também trabalha como assistente de servigos gerais. Esse senhor é uma espécie de faz-
tudo na escola. Um pouco ao fundo, encontra-se a sala da direcdo. Na parede que separa as
duas salas, hd um grande visor retangular de vidro. A sala da direcdo é climatizada e nela ha
dois birés, mesa com computador e impressora, um armario com material escolar, varias
cadeiras, cortinas e um quadro, estante com aparelho de som, trés televisores, um videocassete
e um aparelho de DVD. A gestora divide a sala com a coordenadora pedagogica, que também

fica na sala dos professores.

As salas de aula sdo espagosas, ventiladas e bem iluminadas. Possuem amplas janelas
e seguem um padrdo. A parte inferior das paredes tem revestimento ceramico. Cada uma delas

dispbe de quadro branco e de quadro verde (que serve de mural), alem de mesa para
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professor. Em 2007, as salas receberam armarios de ago para guardar materiais didaticos e os
livros do professor. Além do nimero de alunos, o excesso de carteiras e mesas torna o
ambiente apertado. Chamou atencdo a falta de indignacdo das professoras com relacdo a
precariedade na higienizacdo das salas e das criancas. Elas pareciam alheias, acontecia uma
espécie de imobilizagdo ou “lei de sobrevivéncia”. Na verdade, elas ndo acreditavam que
pudessem fazer algo. Restringiam-se, desse modo, a preocupar-se apenas com “o ensino”
como se esses aspectos ndo estivessem intrinsecamente ligados ao ato de ensinar e de

aprender.

No final de 2006, quando foi iniciada a coleta dos dados, ndo havia nas salas uma
caracterizacdo de ambiente alfabetizador, porque, segundo as professoras, os alunos dos
turnos vespertino e noturno danificavam a decoragdo. Em 2007, havia nas salas cartazes de
boas-vindas, alfabeto afixado na parede e outros organizados numa espécie de varal, além de
numerais. Numa das salas, depois de algumas semanas de aula, ja estavam faltando algumas
letras. Uma das atribuicdes dos monitores da Extensdo era confeccionar as letras do alfabeto e
0s numerais que haviam sido destruidos em cada sala. Em algumas salas, esse trabalho foi
realizado mais de uma vez durante o periodo em que permaneceram no projeto. Parecia que as
professoras se preocupavam em confeccionar esse material para decorar a sala no comego do
ano, porém, ndo havia uma preocupacdo em conservar e utilizar esses recursos. Algumas
salas, ao final do ano de 2007, estavam com aparéncia de abandono e cheias de teias de

aranha.

A biblioteca é espacosa, possui um bom acervo de livros didaticos e um nimero
menor de literarios. Seu funcionamento era insatisfatorio, pois geralmente encontrava-se
fechada. As professoras reclamavam por ndo poderem utiliza-la para aulas de leitura, bem
como pela dificuldade no momento em que precisavam de livros e de materiais didatico-
pedagdgicos, pois estes eram guardados naquele local. No ano de 2006, de outubro a
dezembro, periodo em que foram realizadas as primeiras observacdes e filmagens, ndo foi
realizada nenhuma visita a biblioteca. Em 2007, a coordenadora pedagdgica organizou um
cronograma de visitas que passou a ser cumprido semanalmente. Durante a formacao, os
monitores levaram os alunos a biblioteca algumas vezes. A leitura de livros literarios e o

modo como era realizada diariamente, pelas professoras, chamada por elas de leitura
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compartilhada, foram temas discutidos nos circulos de estudos, complementado com estudos

e debates®.

10 - Monitora na biblioteca com alunos durante circulos de estudos no final de 2007.

A cozinha é bem equipada e apropriada para atender a demanda. Os banheiros dos
alunos ndo possuem descarga e a higienizacdo é deficiente. A quadra estava interditada
devido ao perigo de desabamento do teto, uma vez que a estrutura e a cobertura haviam sido
retiradas por estranhos que invadiram a escola. Some-se a isso o fato de o ginasio se encontrar
sem teto, além de o patio e os arredores ndo estarem em bom estado de conservacdo. A escola
é considerada a maior da rede municipal. Porém, a estrutura fisica necessita de reparos,

especialmente de pintura e de melhoramento das instalacdes sanitarias destinadas aos alunos.

A clientela era constituida por criancas e adolescentes procedentes de bairros
populares e periféricos da cidade. Havia sérios problemas com indisciplina. No inicio da
coleta, no final de 2006, um grupo com cerca de dez alunos do terceiro, do quarto e do quinto
ano permanecia nos corredores durante o periodo de aula, havendo necessidade de, em alguns
casos, ser feita uma intervencdo mais efetiva da gestdo e da coordenacdo pedagdgica, muitas
vezes sem sucesso. Em algumas ocasides, o Conselho Tutelar foi acionado. Como a maioria
desses alunos foi transferida para outras unidades de ensino, o ano de 2007 transcorreu sem
maiores problemas de indisciplina. As professoras reclamavam ainda de dificuldade quanto ao
ensino e a aprendizagem dos alunos. Geralmente, em seus discursos, apontavam a prépria

crianga ou o contexto familiar como os principais responsaveis por esses problemas.

Havia certo distanciamento da gestdo em relacdo aos outros setores, especialmente o
pedagdgico. As decisbes ndo eram coletivas, os professores reclamavam da falta de

Nos capitulos seis e sete, 0 modo como esses temas foram trabalhados nos circulos de estudos sera retomado e
tratado com mais detalhes.

81



comunicagdo e ndo existiam reunides periddicas para discussao e resolucdo dos problemas.
Em um dos altimos dias de observacdo, no inicio da pesquisa em 2006, faltou uma professora
e ndo havia ninguém da administracdo para decidir sobre a liberagcdo da turma. O bibliotecario

solicitou orientacéo da pesquisadora. Optou-se pela liberacgéo.

A comunidade também ndo estava presente na escola. Alguns sustentam que a
depredacédo do ginasio e os furtos ocorridos se deviam a esse fato e a outros, experimentados
especialmente pela populagdo periférica, tais como o alto nivel de delinquéncia infanto-
juvenil e a criminalidade, relacionados quase sempre a miséria, a0 desemprego, a0 consumo
de drogas, dentre outros fatores. Como as invasdes ocorriam as vezes no turno da manha, a
policia era acionada, mas geralmente ndo comparecia por falta de viaturas ou de agentes para
realizar a diligéncia. Nessas ocasifes, havia um clima de inseguranca e de medo,
especialmente porque a populacdo da escola nesse turno era constituida basicamente por
funcionarios do sexo feminino e por criancas. As professoras faziam filas para levar os alunos
ao banheiro ou acompanhavam, em alguns casos, as meninas e recomendavam que nao
fossem para a quadra durante o intervalo. Durante o ano de 2007, um vigilante foi designado
para a escola, por solicitacdo da gestdo e reivindicacdo dos pais. Durante aquele ano, os pais

participaram das comemoracdes realizadas pela escola.

Mostrar 0s varios acontecimentos, comemoracdes e as condicdes estruturais da institui¢éo
tiveram como objetivo o envolvimento da investigagdo com as diversas atividades
pedagogicas desenvolvidas, além da atencdo com a formacdo das professoras, evidéncia esta

da preocupacdo da pesquisa em articular-se com o contexto no qual era realizada.

11- Comemoracéo dia das mées. Comemoracao do dia dos professores.

Em alguns eventos comemorativos, a pesquisadora esteve presente, com objetivo de
acompanhar as professoras nas diferentes atividades pedagogicas, além de buscar

aproximag&do com as outras professoras e demais funcionarios da escola.
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12 - Desfile em comemoracdo ao dia da independéncia do Brasil nos arredores da escola, setembro de 2007.

13 - Comemoracao ao dia do Folclore, agosto de 2007.

Quanto aos aspectos estruturais da instituicdo, ndo houve mudancas até ao final de
2007. O problema do ginasio se agravou, pois uma parte do teto desabou, devido a retirada
constante da estrutura de sustentacdo, constituida especialmente de aluminio e zinco. No final
de marco, uma empresa contratada pela prefeitura iniciou o trabalho de remogéo do teto. No

inicio de abril, este foi todo retirado pela empresa para a montagem da nova cobertura.

‘ ;(;,!‘,1

14 - No final de 2007, os banheiros permaneciam sem descargas e lavatorios. O ginasio continuava descoberto.
O teto foi refeito em 20009.

Para o inicio do ano letivo de 2007, o telhado da escola passou por melhorias. Devido

as chuvas, houve inundacdes em varias salas, o que levou a interrupcdo de dois dias de aula
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para a realizagdo do trabalho de retelnamento. N&o houve pinturas das salas de aula nem
conserto dos banheiros. Estes ultimos, até o final da investigagdo, ndo receberam nenhuma
melhoria, continuavam sem descargas e sem pias. Ao final da pesquisa, em dezembro de

2007, o ginasio permanecia sem teto.

Uma vez apresentadas as professoras, suas escolhas, inicio de carreira, dificuldades,
avancos profissionais e o local da realizacdo da investigacdo, o capitulo cinco foi dedicado a
apresentacdo dos circulos de estudos. A razdo de um capitulo dedicado a ele justifica-se por
sua relevancia metodologica na realizacdo da pesquisa-intervencdo e na composicao da

prépria tese.
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5 CIRCULOS DE ESTUDOS: ESTRATEGIA DE PESQUISA E DE FORMACAO

A razéo de apresentar os circulos de estudos separadamente dos demais procedimentos
metodoldgicos, ja debatidos no capitulo trés, justifica-se por eles ndo serem apenas um
procedimento metodoldgico para coleta de dados, mas também parte do processo formativo

da tese aqui defendida.

Os circulos de estudos foram momentos de intervencdo nas concepgdes e nas praticas
das professoras, além de situagfes propiciadoras de contatos com os processos formativos,
ndo se descartando os demais procedimentos utilizados antes, durante e ao final da
intervencdo. Foram realizados dois encontros mensais, no periodo de marco a dezembro de
2007.

Para que ocorresse uma situacdo especial de partilha, interacdo e reflexdo sobre a
prética e os saberes pedagdgicos, pensados com base numa relacdo de confianca e de respeito
entre as integrantes, foi necessario, dentre outras coisas, planejar momentos em que as
professoras, juntamente com a pesquisadora, pudessem vivencia-los. Essa condicao se tornou
realidade, a medida que foi proposto serem dedicados momentos para reflexdes e estudos

sobre as préaticas e os saberes docentes, chamados nesta pesquisa de circulos de estudos.

Os encontros entre professoras e pesquisadora foram denominados de circulos de
estudos (SILVA, 2000), caracterizados por momentos de mobilizagdo das professoras a partir
de suas praticas, seus conhecimentos e do contexto de trabalho. No entendimento de Silva

(2000), essas situacOes de formacao

(...) privilegiam a iniciativa, o saber experiencial, as caracteristicas contextuais em
que se desenvolvem a pratica dos professores, estas modalidades sao
potencializadoras de sinergias que articulam o conhecimento ndo formal,
experiéncias com o conhecimento formal (...) numa relacdo logica interactiva em
que a acg¢do, a investigacdo e a formagdo estdo presentes (USHER & BRYANT,
1992 In: SILVA, 2000 p. 105).

Para que os circulos de estudos acontecessem na escola, foi necessario que a Geréncia
Executiva da Educacdo do municipio de Mossoré desse parecer favoravel a realizacdo deles.
A reunido com a gerente, na qual também estava presente a gestora da escola, ocorreu no dia
14 de fevereiro, no gabinete da Geréncia. Apds esclarecimento sobre a pesquisa e 0 modo
como estava metodologicamente organizada, a gerente salientou a importancia desse trabalho
para a formac&o docente. No entanto, em funcdo das especificidades dos encontros, propostos

para o horario de trabalho das professoras, ainda contatou a equipe de gestdo da Geréncia,
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para analisar aspectos administrativos, tais como: o cumprimento dos 200 dias letivos pelas
professoras, bem como a analise da coeréncia entre os aspectos referentes a matriz teorica da
formacgdo proposta pela pesquisa e o programa de formacdo continua implementada por
aquela Geréncia. Houve para isso um encontro rapido com a técnica responsavel pelo setor de
capacitacdo docente. A referida equipe comprometeu-se a marcar um novo encontro. Como
ISSO ndo ocorreu, a pesquisadora tomou a iniciativa de tentar, por telefone, marcar uma data.
Ficou agendado para o dia 02 de marco, as 10h30min, na Geréncia. Nessa reunido, estava
presente a equipe de formacdo continua. Depois de apresentado o projeto e esclarecidos
procedimentos, discussdes e andlise da viabilidade da proposta, especialmente em fungéo do
modo de substituicdo das professoras, do horéario e do local de realizacéo das atividades, ficou
acertado que elas se reuniriam com a Gerente e ligariam para comunicar um parecer final, o

gue néo ocorreu.

Outro impasse para o inicio dos encontros ocorreu em funcdo da dificuldade em
conseguir monitoras para substituir as professoras. 1sso porque, no més de marco, a UERN
encontrava-se em seu periodo de férias, o que inviabilizava a submissdo do projeto a Pro-
Reitoria de Extensdo. Foi necessario aguardar o inicio do periodo letivo de 2007.1, que
ocorreu no inicio de abril. Por esse motivo, foi sugerido pela Geréncia que os encontros do
més de margo ocorressem aos sdbados, utilizando-se as 10 horas de extra-regéncia das
professoras. Essa proposta deveu-se ao fato de essa Geréncia haver-se oposto a contratacao de
professoras para esse periodo, sob a alegacdo de que, sendo aprovado o projeto de extensdo, a
presenca das monitoras da UERN seria garantida, o que implicaria novamente a troca das
substitutas, a qual, segundo ela, traria prejuizos a aprendizagem dos alunos, em funcéo das

mudangcas frequentes de monitores em sala de aula.

Na escola, conversou-se com as professoras a respeito dessas dificuldades e da
proposta de encontro aos sabados. Depois de analisar a situacéo, a professora Mariana sugeriu
gue 0s encontros acontecessem a noite, em outra escola mais central, proposta que foi aceita
por todas. A professora lasmim expressou sua incredulidade em que a formacao ocorresse na
escola, no horario de aula: “Ja estou me organizando para fazer o curso a noite porque ja sei
como as coisas sdo”. O primeiro circulo de estudos foi marcado para o dia 22 de margo, as
19h, numa escola da prefeitura, situada no centro da cidade. A pesquisadora visitou a escola e,
ao solicitar uma sala para os encontros, foi prontamente atendida. Essa escola, no noturno, era
utilizada preferencialmente pela Geréncia Executiva da Educacdo para promover formacéo
para seu quadro de professores e de funcionarios. Por essa razdo, em alguns momentos, a data
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de realizacdo desses cursos coincidiu com a das reunides, o que implicou a indisponibilidade

de aparelhos de TV e DVD e até mesmo a necessidade de troca de sala.

Em conjunto com as participantes, foram definidos local e dia da semana em que
aconteceriam o0s circulos de estudos. Para essa escolha, levou-se em consideracdo a
disponibilidade das professoras, razdo porque ndo foram definidos aprioristicamente. Por se
tratar de procedimentos que, de certa forma, poderiam levar a exposicdo dos sujeitos,
especialmente, na utilizacdo das filmagens das aulas, por questdo ética, foi necessario firmar
acordo entre as participantes, em especial no que se referiu a preservacao pessoal e ao sigilo
referente a informacdes, comentarios e reflexdes sobre a pratica das colegas. Antes de iniciar
0s encontros, foi proposto um acordo por escrito (apéndice 5), o qual foi posteriormente
assinado.

Um ambiente de respeito e confiabilidade é imprescindivel para estabelecer uma
tranquila e amigavel situacdo de mediacao e interacdo de aprendizagem. Assim, com base nos
conhecimentos tedricos e praticos sobre o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita ja
elaborados pelas docentes, oportunizaram-se momentos de reflexdo sobre esses saberes e
praticas, por meio da mediacdo e da interacdo, visando a propiciar condi¢cGes para se
conhecerem os processos referentes a formacéo das professoras. As aulas filmadas e os textos
escolhidos foram utilizados para propor discussdes, estudos e reflexdes sobre as concepcdes e
a préatica, com vistas a analise das dificuldades enfrentadas pelas professoras alfabetizadoras
em relacdo ao ensino e a elaboracdo de conhecimentos necessarios e ainda a transformacéo
destes em saberes pedagdgicos que viriam a se efetivar em sala de aula na alfabetizacdo. Os
circulos de estudos forneceram elementos para mediar a zona de desenvolvimento proximal
das professoras com relagéo ao ensino da leitura e da escrita, bem como para acompanhar,
conhecer e analisar os processo de formagdo em servigo das professoras alfabetizadoras

participantes da investigacéo.

Os circulos de estudosforam organizados em funcdo da amostra das filmagens das
aulas. Todas as filmagens foram apresentadas na integra. Na segunda fase, trechos da primeira
foram reprisados para auxiliar a memoria e ajudar na comparagao entre as praticas. Durante a
exposicéo, as professoras anotavam aspectos que chamavam sua atengdo em relacéo ao ensino
da leitura e da escrita e da producdo textual, em especial no que dizia respeito a mediacéo
pedagogica da professora e a promocéo da interagdo. Em seguida, era realizado o debate, que
incluia comentarios, percepc¢éo das dificuldades e impressdes sobre a aula analisada. Apos a

discussdo, eram escolhidas tematicas para estudo em funcdo das necessidades e dificuldades
87



observadas na pratica analisada. Com base nas temaéticas, eram definidos os textos para
estudos, respeitada a légica da continuidade, tendo em vista a demanda do encontro anterior.

Assim, era apresentada uma filmagem por més, com seus respectivos estudos e analise.

Registrar os dados constituiu preocupacao constante, especialmente nos circulos de
estudos, em que a pesquisadora assumiu também a funcdo de coordenadora dos encontros.
Como interagir com 0 grupo e registrar os dados ao mesmo tempo? Como garantir a devida
distancia para observar o que ocorreu no encontro em relacéo as categorias de analise? Como
possibilidade para resolver esse dilema, proprio de quem faz pesquisa-intervencédo, optou-se,
com base ainda em André (1995, p. 114), por filmar as reunibes, transcrevé-las e depois

analisa-las.

04 - Os circulos de estudos foram filmados para posterior analise.

Desse modo, as filmagens constituiram recurso em dois momentos distintos: primeiro
a filmagem das aulas, para utilizacdo nos circulos de estudos; segundo, a filmagem dos
circulos de estudos, no sentido de propiciar meios para acompanhar os percursos de formacao
das professoras nessa situacdo especifica. Na pesquisa-intervencdo, o pesquisador assume
duplo papel: enquanto reflete com as professoras, deve criar condi¢des para analisar a
situacdo criada, isto é, o processo de intervencdo em relacdo as categorias eleitas. Concorda-
se com Rocha (2002) quando esta diz que é necessario descentralizar para conseguir se
distanciar. Nessa experiéncia de investigacao, a descentralizacao foi propiciada por meio do
recurso da filmagem, o qual possibilitou o distanciamento necessario para futura analise dos

dados.

Para essa autora, a tarefa fundamental da pesquisa-intervencéo é a descentralizacéo da
proposta das maos da pesquisadora para as dos sujeitos envolvidos no processo, seu

distanciamento do papel de intervencdo para que exerca o papel de pesquisadora (ROCHA,
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2002, p. 279). Trata-se de uma intervencdo em que 0s proprios professores atuam como
protagonistas, tendo como base seus conhecimentos e sua pratica, o que significa entender sua
formacgdo como algo interno, pessoal. Representa, também, tomar a formacdo nas proprias

m&os e ndo esperar que venha de forma providencial®’.

Para que se estabelecessem como grupo, era preciso também que exercitassem as
préticas da reivindicagdo e da negociacdo. Em fungdo do tempo que demandaram os circulos
de estudos, foi necesséria a criagdo de um contexto de convivéncia, isto €, quando pessoas se
agrupam, ndo ha como prescindir de regras e acordos, bem como de compreender que esses
momentos sdo propiciadores de divergéncias, confronto e interesses antagonicos. Desse
modo, a negociagdo tornou-se a base para efetivar esta investigacdo, o que fez com que
decisbes, regras e acordos fossem pensados e definidos pelo grupo em funcdo das
necessidades que surgiram no decorrer dos encontros. A relacdo da escola com a pesquisa foi
tranquila, salvo alguns problemas de comunicacdo, especialmente quando os circulos de
estudos passaram a acontecer na instituicdo. A formacao ndo alterou a dindmica da escola em
seus aspectos administrativos e pedagogicos. No entanto, ndo ha como negar que, nos dias de
encontro, com a presenca dos monitores em sala e a auséncia das professoras, os alunos

ficavam mais agitados, precisando, em alguns casos, da intervencdo da professora em sala.

Os circulos de estudos iniciavam-se com as boas-vindas da coordenadora, seguidas da
leitura da reflexdo do dia, geralmente escolhida e lida por uma participante, e de comentérios.
A seguir, eram dados os informes quanto a data do préximo encontro e a distribuicdo das
tarefas para este. Posteriormente, procedia-se a apresentacdo da aula filmada (televisdo e
DVD) e a analise dela pelas professoras e pela coordenadora a partir de roteiro. Em seguida,
eram dadas sugestdes de temas para estudos e feita a avaliacdo, na maioria das vezes, oral,
uma vez que havia certa resisténcia a escrita. Geralmente, 0 encontro que se seguia a analise
da filmagem era dedicado ao estudo de temas definidos pelo grupo e, durante ele, eram
realizadas leitura e discusséo do texto escolhido. Foram utilizadas varias formas de trabalho
com os textos, tais como: leitura em casa com discussdo no encontro; leitura e discussdo em
pequenos grupos e debates no grande grupo; leitura individual oral no circulo de estudos,
seguida de discussédo, forma de trabalho preferida pelas participantes. Na primeira etapa, que

se estendeu de margo a julho, foram apresentadas e analisadas as primeiras aulas filmadas; no

?" Providencial ndo deve ser entendido como “enviado do céu”, mas providenciado de modo externo. N&o que se
desvalorizem os cursos e as palestras, tampouco as iniciativas das instituicdes em promover eventos, cursos de
aperfeicoamentos para os professores. Apenas defende-se que é necessdrio que os docentes assumam sua
formacdo como algo pessoal, ndo como algo outorgado.
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segundo momento dos circulos de estudos, de agosto a dezembro de 2007, foram apresentadas
as filmagens da 22 etapa. A 32 etapa de filmagens das aulas destinou-se a explicitacdo da

pratica na Ultima entrevista e a analise dos dados da pesquisa (ver apéndice)

05 - Os circulos de estudos oportunizaram momentos de reflexdo sobre a pratica pedagdgica a partir das aulas
filmadas das professoras. Nesses circulos de estudos, as reunides ja aconteciam no local de trabalho das
professoras.

Um aspecto que mereceu destaque nessa experiéncia de investigacdo foi a participacdo
dos monitores do projeto de extensdo (UERN), no periodo de coleta dos dados. Deve-se
ressaltar que eles ndo estiveram presentes desde o inicio desse periodo, em funcdo de o
projeto ndo haver sido aprovado a tempo. Desse modo, s6 comecgaram a atuar em setembro de
2007. Apds o recesso da universidade, os professores entraram em greve, o que inviabilizou a
aprovacao do projeto em tempo habil. Por essa razdo, apenas em agosto, apos o término da
paralisacdo, o projeto foi aprovado. Foram concedidos trés monitores para atuarem no projeto,
namero insuficiente em virtude da quantidade de professores participantes da investigacao.
Para resolver esse problema, nos dias de circulos de estudos, dois monitores da comunidade
eram destinados para substituir as professoras que nao tinham monitor do projeto. Os
monitores eram alunos do curso de Pedagogia, uma do 2°, outra do 3° e outro do 5° periodo.
Além destes, participaram uma aluna do curso de Pedagogia da Terra e outra professora ja

graduada.

Com a presenca dos monitores, os circulos de estudos passaram a ocorrer no local e no
horério de trabalho das professoras. Os monitores participaram do projeto de setembro a
dezembro de 2007. Nesse periodo, assumiam quinzenalmente as salas de aula, enquanto as
professoras estavam em formag&o. Os monitores foram: Carlos, 5° periodo (2° ano — Prof.
Fabiana); Andreia, 3° periodo (2° ano — Profé. Mariana); Patricia, 2° periodo (3° ano — Ana);
Gilma, 4° periodo de Pedagogia da Terra (1° ano — Elaine); Miriam, ja graduada (1° ano —

lasmin). As professoras optaram por sorteio na definicdo dos monitores para cada uma delas.
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Houve dificuldade em conseguir substitutos para as professoras que ficaram sem monitores,
dai porque, em uma turma, a monitora nao era pedagoga. Também foi dificil a interacéo entre
0s monitores do projeto e os demais, especialmente por estes ndo participarem das reunifes de
estudos e de planejamentos. Eles planejavam diretamente com as professoras antes da
monitoria (sala de aula); j& quando substituiam as professoras, participavam integralmente das
atividades do projeto.

Inicialmente, a participagdo dos monitores do projeto se constituiu na observacao da
pratica das professoras. Nesse momento, conheciam a turma e a metodologia delas. Ao se
referir & sua experiéncia em sala de aula, Andreia (2° ano - 3° periodo) declarou que teve
muita dificuldade, especialmente porque foi sua primeira experiéncia. “Até entdo isso era
desconhecido por nds monitores que ainda ndo haviamos passado pela sala de aula nenhuma
vez antes desse projeto”. A medida que, ao longo da formacio inicial, os alunos da graduagao,
por meio de projetos como este, tém oportunidade de maior interacdo com seu futuro local de
trabalho, tém maior possibilidade de articular teoria e pratica. Nessa imersdo na escola,
podem ocorrer interagdes significativas e ricas para ambos, professores e graduandos.

06 - Monitores (5° periodo de Pedagogia) e participante da comunidade do projeto de extensdo em sala durante
os circulos de estudos — 22 fase da pesquisa-intervencéo.

Antes de cada circulo de estudos, reuniam-se com a coordenadora para o planejamento
das atividades a serem desenvolvidas em sala. Apesar de os contetidos serem definidos pelas
professoras, 0s monitores tinham autonomia para programar e acrescentar conteidos e adotar
metodologias que considerassem adequados. “Nas atividades desenvolvidas em sala, foi
possivel a realizacdo de leituras coletivas de diversos tipos de textos, tais como: quadrinhos,
poesias, contos e jornais (...). Explorou-se a producéo textual e leituras”. (Carlos, 2° ano - 5°
periodo, 2007).
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07 - Monitora (2° periodo de Pedagogia) numa turma de 1° ano ‘B’ com uma professora colaboradora.

Os circulos de estudos e a participacdo no projeto oportunizaram as professoras
condigdo para atualizarem seus conhecimentos e suas praticas com base em temas ligados a
alfabetizacéo, aos processos de mediacéo e interacdo em sala de aula. Aos monitores, foram
propostos momentos de interacdo entre teoria e pratica, ampliacdo de conhecimentos teoricos

e contato com metodologias de pesquisa qualitativa.

5.1 ORGANIZACAO, ESTRUTURA, DINAMICA E CONDICOES FISICAS DOS
CIRCULOS DE ESTUDOS

No que diz respeito a condi¢des fisicas do local, organizagdo e dindmica de formacao,
os circulos de estudos constituiram momentos de reflexdo sobre as concepcdes e as praticas
na alfabetizacdo. Neles, as professoras, juntamente com a pesquisadora-formadora, analisaram
as agdes daquelas a partir de filmagens, bem como estudaram temas pertinentes & aquisi¢ao da
linguagem escrita. A mediacéo e a interacdo constituiram a base para essa vivéncia formativa.
Busca-se, nesta sessdo, apresentar essa experiéncia, vivida durante os dez meses de encontros
sistematicos que aconteceram duas vezes a0 més, no periodo de marco a dezembro de 2007.

Alguns dos contratempos vividos ja foram relatados, portanto, repeti-los é dispensavel.

Os circulos de estudos mantiveram a organizacdo béasica descrita a seguir: Boas
vindas; reflexdo; informes: data do encontro seguinte, responsaveis pelo lanche e pela
reflexdo; apresentacdo da filmagem da aula; debate; avaliagdo e encerramento. Quando
ocorriam a noite, os circulos de estudos duravam em média 3h, com intervalo as 21h para o
lanche. Quando foram transferidos para a instituicdo em que as professoras trabalhavam,
passaram a acontecer pela manhd, com duragdo, em média, de 4h, com intervalo as 9h30m
para o lanche. No encontro seguinte a filmagem, mantinha-se a mesma estrutura, substituindo-
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se a apresentacdo da filmagem e o debate pelos estudos e pela discussdo de temas previamente
selecionados. No inicio, mesmo antes de uma compreensdo plena a respeito da dindmica de
investigacdo, ja havia uma expectativa positiva das docentes. Essa disposicao ficou evidente
na fala da professora Elaine, em sua primeira entrevista. Essa professora também destacou
como a presenga de um observador externo em sala de aula promovia certos desconforto e
nervosismo. E necessario mencionar também os possiveis efeitos dessa presenca para 0s
alunos. Muito da tranquilidade posterior adveio do modo como a pesquisadora investiu numa
relacdo pautada na confianca e na cooperagdo, por compreender esses elementos como

essenciais na relagdo entre investigadora e pesquisadas.

‘Este momento pra gente eu sei que ¢ muito rico, eu estou muito satisfeita com tudo que eu estou vendo. Sei que
vou aprender muito com vocé (sorrisos), ja estou aprendendo, inclusive. No primeiro dia de aula, ha minha sala,
guando vocé ficou me observando, fiquei muito nervosa (sorrisos), a gente sempre fica. Mas hoje, eu fico assim
tdo a vontade com vocé, ndo fico insegura, nervosa. E toda uma convivéncia desde o més de outubro.
Exatamente, ndo tem pra que temer nada. Somos parceiras’>® (Elaine, E1 f1).

O calor constituiu um elemento problemético durante toda a formagdo. Na primeira
escola, na qual teve inicio a realizacdo dos circulos de estudos, geralmente a sala destinada
para 0s encontros era quente. Quando se ligava o ventilador, o barulho atrapalhava, quando
aquele era desligado, o calor tornava-se intenso. As participantes reclamavam ora de um ora
do outro. ‘Mariana: Vou ficar moca, moca com esse barulho desse ventilador aqui’. (CE 12).
Na segunda escola, quando o cinegrafista acendia as lampadas para melhorar a iluminacédo da
filmagem, o calor tornava-se insuportavel. Por isso, ele optou por acender apenas uma. Em
certos momentos, nem essa ldampada permanecia acesa, para ndo aumentar o calor. A
filmagem, na maioria das vezes, era realizada apenas com a iluminacdo da sala. E importante
frisar que a sala era climatizada e havia um ventilador trazido pelas participantes. Isso
demonstra que os dois aparelhos de ar condicionado instalados na sala ndo funcionavam

adequadamente,

‘T4 quente, né, gente? Uma coisa € certa: nds vamos fazer um bronzeamento artificial. (sorrisos), bronzeadas.
Ai, ta muito mais quente!” Qualquer coisa a gente desliga essa lampada, deixa s6 essa viu, Jean? Ainda mais
Elaine, que esta gravida, ela sente mais calor!’. (CE 14).

As condicdes fisicas do local de realizacdo da formacdo devem ser analisadas
cuidadosamente para se evitar desconforto das participantes, uma vez que esse aspecto é
marcante em um processo de aprendizagem. A concentracdo ficard seriamente comprometida
se as pessoas ndo estiverem confortavelmente instaladas, uma vez que esse incomodo desviara

a atencdo delas, atrapalhando-lhes o nivel de concentracao e de abstracéo.

%8 para destacar as falas das participantes, foi utilizada uma aspa. Nas citacdes dos autores, foram utilizadas duas
aspas e recuo do texto, com letra em fonte 11.
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Especialmente no tocante as transcri¢des dos dados, o &udio constituiu problema
permanente, sobretudo no momento de transcri¢cdo dos circulos de estudos. Nas entrevistas,
ocorreram também problemas, além do audio, com as gravacGes. Houve perdas de dados.
‘Elaine: Vocé quer que eu leia mais alto?... Socorro: Eu transcrevi o 16° encontro, estava
muito baixo. (...) Eu volto, eu acho que eu volto umas dez vezes, porque eu ndo entendo (...)’.
O barulho externo e interno contribuiu para os problemas com o dudio. ‘Muito barulho fora da
sala prejudicou a compreensdo (...). Marteladas no ginasio (retirada do teto) e criancas no

patio, além do ventilador e do ar condicionado (...)’. (CE 17).

Ap0s a apresentacdo sobre elementos que constituiram as condicdes fisicas do local,
organizacéo e dindmica de formacao, outros aspectos serdo discutidos, tais como a conducéo e
o relacionamento da pesquisadora-formadora e das professoras, especialmente nos momentos

dos circulos de estudos.

5.2 CONDUCAO E RELACIONAMENTO DA PESQUISADORA E PROFESSORAS NO
CONTEXTO DE FORMACAO

As datas eram definidas sobretudo em funcdo da disponibilidade das professoras,
respeitando-se os dias em que participavam de outras formacdes. Essa flexibilidade foi
posteriormente mencionada como elemento positivo na experiéncia formativa. Segundo elas,
em outras situagdes vivenciadas, a estrutura, a dindmica e os contetdos ja eram previamente
definidos e impostos, sem serem consideradas as necessidades dos participantes, o que é uma
caracteristica dos cursos realizados com grande numero de participantes de varias instituicdes
e que inviabiliza a perspectiva pessoal. Na formacdo em servico com foco no local de
trabalho, as demandas pessoais e contextuais sdo acessiveis. Desse modo, as participantes

contribuem com sugestdes e influenciam nas decisdes que sdo definidas em equipe.

‘lasmin explica que organiza seu estagio em fung@o da data dos circulos de estudos. Por isso, gosta que fiqguem
logo marcados’. (CE 02).

‘Se ndo ocorrer nenhum imprevisto, no dia 24, serd nosso primeiro encontro de abril, quando serd vista a
filmagem de lasmin”. Anunciou que neste encontro combinardo o proximo’. (CE 02).

‘Nao vai da tempo, ndo”! Afirma Elaine. Discutem os pontos que ainda faltam. lasmin sugere que concluam o
primeiro ponto e deixem os demais para o encontro seguinte’. (CE 02).

‘Se vocés concordarem, eu posso, durante a semana, levar o texto para vocés, junto com o roteiro para ser
respondido em casa. (CE 03).

‘Estamos pensando o nosso ultimo encontro para o dia 05 de dezembro. Alguém tem algum problema quanto a
esse dia? Mariana tem algum problema? N&o? Todo mundo de acordo? Ok pra o dia 05. Entdo, provavelmente
se ndo houver problema, nds teremos nosso Ultimo encontro. Pela minha contagem, teremos o 20° circulo de
estudos’. (CE 19).
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As professoras gradativamente compreenderam a dinamica da pesquisa. O que
inicialmente era incompreensivel, ao final ficou plenamente entendido. ‘Fabiana: Ainda vai

ter outra filmagem? Socorro: Tem, mas ndo pra estudo... Elaine: Pra analise’. (CE 16).

‘Socorro: No proximo encontro, a primeira parte serd dedicada pra responder o Ultimo questiondrio. Elaine: Sim,
ainda tem questionario. Socorro: Sera o Gltimo encontro, entéo teremos o ultimo questionario. (...)’ (CE 19).

Havia sempre o cuidado para com a manutencdo de uma relacdo amistosa, sem se
descuidar das leituras dos textos nem do compromisso com a qualidade dos encontros. Ao
final do 11° circulo de estudos, em fungdo do tempo, as professoras sugeriram que o restante
do texto fosse deixado para 0 encontro seguinte. A coordenadora pediu que fizessem a leitura
em casa para realizacdo do debate no encontro seguinte. ‘Com certeza, meus amores. Facam

sO6 uma gentileza: leiam em casa, ndo deixem pra ler aqui’. (CE 11).

Os temas ndo foram escolhidos a priori, nem o modo de trabalha-los. Houve a
preocupacdo em trabalhar temas e textos escolhidos por elas, bem como a liberdade para
escolher 0 modo como gostariam de estuda-los. E importante que as participantes sintam-se
implicadas e envolvidas para que se percebam integradas. Desse modo, propicia-se 0
desenvolvimento de uma atitude ativa na ordenag¢do de sua formacdo. ‘Que textos vocés
sugerem pra que nds estudemos no proximo encontro?’(CE 10). ‘Sim, como é que voces

sugerem que nds facamos o estudo? Fabiana: Eu acho que lendo e discutindo’. (CE 17).

Nesse trecho destacado da transcricdo do final desse circulo de estudos (CE 10),
percebe-se a dindmica do encaminhamento dos estudos para o encontro seguinte, bem como a
tentativa de realizar a avaliagdo. Diante de perguntas desse tipo, as professoras ficavam sem

respostas, geralmente caladas.

‘Fabiana: A gente faz aquele estudo coletivo, ndo é? Socorro: E, a gente faz aquela discussdo que vocés
preferem. Assim, fica mais dinamico, certo, ok! Vocés gostariam de falar alguma coisa do encontro de hoje,
alguma observagdao, levantando alguma questdo do estudo de hoje? Tudo ok? Alguma sugestdo para o préximo
encontro? N&o - respondem’. (CE 10).

Para as professoras, a dindmica da formacdo, especialmente no que diz respeito a
utilizacdo de situacGes reais de praticas de sala de aula, tornava a experiéncia formativa
superior a outras que utilizavam situacOes de praticas criadas artificialmente para exemplificar

procedimentos metodoldgicos.

‘Mariana: (...) uma aula dessa que ¢ a nossa realidade. Por exemplo, ai a gente faz um curso, eles trazem a
filmagem, botam um grupinho de quatro alunos e comegam a fazer um trabalho em cima daqueles quatro. Muitas
vezes é um aluno, ai depois quando a gente vai olhar, eles gravam uma vez; ndo ta bom, ndo, vamos fazer outra
vez. Quer dizer, entdo a gente t4 vendo que é em cima da realidade nua e crua como ela é. Entdo é que a gente
pode ta crescendo. N&o é chegar e enfeitar, t ai uma coisa bem enfeitadinha (...) Socorro: E uma situago real,
ndo ¢ artificial . (CE 18).
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Houve a preocupagdo em propiciar momentos de interacdo e de descontragdo com as
demais professoras da escola nos dias em que aconteciam 0s encontros. Houve a sugestao
para que o lanche fosse servido na sala em que os circulos de estudos eram realizados.
‘lasmin: A gente pode fazer o nosso intervalo diferenciado, né?‘ (CE 14). No entanto, a
coordenadora argumentou que seria mais agradavel que todos ficassem juntos durante o
intervalo. A descontragdo caracterizou esses momentos. Durante eles, reuniam-se, na sala dos
professores, a pesquisadora, as docentes, 0os monitores, a coordenadora da escola e, em
algumas ocasides, a gestora. ‘Apos lanche coletivo promovido pelo circulo de estudos, as
professoras ajudaram os monitores a acomodar os alunos em sala’. (CE 14). Os aniversarios
das participantes foram momentos em que se buscou proporcionar descontragdo, ambiente
amistoso, com a inten¢do de quebrar a rigidez e tornar a experiéncia alegre. ‘Chegou a

aniversariante!” (CE 10).

“Vai ser bacana pra gente também interagir com elas (...). Eu acho que vai ser bacana esse momento que a gente
vai 14, conversar, ver os monitores, como ¢ que eles estdo, né? Todos interagindo, eu acho que vai ser bacana’.
(CE 14).

Diferentemente de outras experiéncias formativas em que as professoras se distanciam
do local de trabalho, nesta pesquisa, por permanecerem na escola e no horario em que
desenvolvem suas atividades, surgiram outras demandas. Houve necessidade, em certas
ocasides, de as professoras acompanharem os monitores apds o intervalo para ajuda-los a
acomodar os alunos em sala, antes de se dirigirem a sala da reunido. Também ocorreram
saidas das professoras para auxiliar os monitores em situa¢fes de indisciplina. Essas foram
algumas dessas situacdes. Os encontros passaram a acontecer na escola, a partir do 14° circulo
de estudo, no més de setembro de 2007. Deve-se, no entanto, considerar a formacédo em ldcus,
a partir do lugar social, em que se considera o projeto da escola e a sua dinamica, ndo apenas

0 aspecto fisico, a escola. Este ultimo constitui elemento secundario.

Alguns comportamentos em situacdo de formagéo expressos pelas professoras, como
desatencdo, conversas — em muitos casos, motivadas pelo cansaco, — ndo diferem dos vividos
pelas professoras em sua pratica docente, demonstrados pelos alunos. Numa formacéo rapida,
esses comportamentos talvez ndo sejam percebidos com facilidade. Porém, a medida que se
cria uma convivéncia mais longa, proxima, constroi-se uma relacdo menos formal entre
formandos e formadores, acarretando uma maior tendéncia, em certas situacdes, a ndo darem
atencdo a formadora, concentrando-se nas conversas entre elas. Apesar de reclamarem da falta
de atencdo dos alunos, nos momentos de explicacdo, 0 comportamento se repete quando se

veem na posicdo de aprendizes. ‘E aquele mesmo questionario que vocés responderam no
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primeiro momento, antes de n6s comegarmos 0s encontros, certo? (As professoras conversam

enquanto Socorro orienta)’. (CE 10).

“Todos assistem a filmagem. Enquanto isso, algumas conversas paralelas entre as espectadoras do video. Fazem
algumas anotagdes... Concentram-se ap06s alguns minutos da apresentacdo que esta sendo projetada. Mas depois,
essa concentragdo ¢ quebrada com novas conversas’. (CE 10).

Houve momentos em que a pesquisadora se questionou a respeito da dificuldade de
concentracédo das professoras. O tempo de duragdo da filmagem foi uma das possibilidades.
‘A selecdo de partes da aula filmada surtiria melhor efeito e menos cansagco? O que sera que
esta gerando desatengdo, impaciéncia?’ (CE 16). A reflexdo sobre a mediacao deve constituir
pratica constante de quem pretende trabalhar com formacdo. A diversidade de recursos
empregados nas mediacdes deve constituir uma preocupacdo constante. No caso de
professoras com jornadas duplas de trabalho, tornam-se imprescindiveis. N&o significa,
entretanto, tornar a formacdo um circo, porém, pensar numa perspectiva de inovacao
metodoldgica. Sem esquecer que a busca do conhecimento geralmente constitui tarefa arida e

impde certos sacrificios e reclusdo.

Em alguns encontros, o nivel de concentracdo das professoras estava mais
comprometido que em outros. Véarios fatores podem ser considerados, dentre eles: cansaco,
estado emocional, problemas pessoais. O horario dos encontros também pode causar
comprometimento importante da qualidade da concentracdo. Apesar de 0 cansago estar
presente nas reunides realizadas a noite e pela manhd, na primeira, a intensidade da
desconcentracdo ¢ inquestiondvel, especialmente no ultimo bloco, apos o intervalo. ‘Como
ndo assinaram no inicio, pede que assinem a folha de frequéncia. lasmin faz cara feia, esta
cansada, com muito sono’. (CE 10). A pesquisadora-formadora buscava aproximagdo com
todas as participantes. Nos encontros, variava o0 local onde sentava, de modo a néo
permanecer sempre ao lado das mesmas professoras. ‘A ordem: direita para esquerda: Ana,
Socorro, Fabiana, Mariana e Elaine, a investigadora procura variar o local onde senta’. (CE
12). Sentar proximo a pesquisadora-formadora parecia ndo ser muito confortavel. Preferiam

acomodarem-se proximo as colegas da mesma série.

‘Socorro: Estdo com a pauta ai, estdo? (Mostra a pauta a professora Ana, que chegou ap6s o inicio). Nao quer
sentar perto de mim? (Faz uma gracinha). Nao? Eu sei, eu deixo, eu td brincando. Fabiana: Ela quer ser adulada’.
(CE 10).

No segundo momento da apresentacdo das aulas filmadas das professoras, a
pesquisadora atentou para a possibilidade de rever trechos da primeira filmagem antes de

assistirem a seguinte. Porém, apenas pensou nessa estratégia apos a apresentacdo das aulas de
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Elaine e lasmin. Por essa razdo, a professora lasmin questionou a auséncia desse recurso na
apresentacdo das filmagens anteriores, sua e de Elaine. A pesquisadora declarou que traria
esses trechos dessas primeiras filmagens em outros momentos, o que terminou ndo ocorrendo
em funcdo do tempo. Nas apresentacGes posteriores, lasmin e Elaine demonstraram certos
distanciamento e indiferenca em relacdo aos momentos em que assistiam as aulas. Apesar de
perceber, a pesquisadora ndo conseguia atentar para as razées. Como os circulos de estudos
ndo foram transcritos unicamente pela investigadora, problemas como esse apenas foram
detectados nos momentos de revisdo dos dados transcritos, realizada pela investigadora,
oportunidade em que foi possivel estabelecer relagdes entre os dois episddios. A importancia
da filmagem também para a correcdo de eventuais equivocos e falhas na conducéo, tanto da
pesquisa quanto da formagdo é inquestionavel. ‘Para uma proxima experiéncia de pesquisa ¢
formacdo, serd importante considerar a conducdo, o envolvimento das participantes, as
estratégias utilizadas, dentre outros aspectos do Ultimo encontro antes de organizar o seguinte,

para corrigir eventuais falhas’. (CE 16).

‘Essa retomada sera importante para os dois processos. Se for possivel, serd importante que as participantes
também assistam aos encontros. Apesar de a pesquisadora ter percebido durante o encontro o comportamento
das duas professoras, ndo conseguiu fazer as relagfes com 0s questionamentos de lasmin sobre a ndo retomada
de sua filmagem e da de Elaine, diferentemente do que ocorreu com as demais colegas’. (CE 16).

Partindo do principio de que a aprendizagem € um processo pessoal, 0 modo como
cada participante (professoras e monitores) usufruiu dessa experiéncia foi Unico e particular.
Isso significa que 0 modo como se apropriaram das teorias e das praticas dependeu de seus
conhecimentos ja consolidados, de sua zona de desenvolvimento proximal, de aspectos
afetivos, cognitivos, contextuais e culturais, dentre outros aspectos. Como as pessoas Sao
complexas, 0 modo como se apropriam dos saberes e das experiéncias responde a mesma

estrutura.

Assim, considerou-se que a metodologia empregada na investigacdo foi adequada na
medida em que propiciou atuagdo na zona de desenvolvimento proximal das professoras, bem
como reflexBes tedricas e praticas sobre 0 modo como ensinavam e promoviam a interacao
guando trabalhavam a alfabetizacdo de seus alunos. A professora lasmin afirmou que os
circulos de estudos estavam sendo muito proveitosos, especialmente pela filmagem, que
propiciava verem-se em acdo. Segundo ela, sem a filmagem, a reflexdo tornava-se abstrata,
ndo permitia saber os aspectos erréneos ou equivocados da préatica. Veja-se o trecho de sua

fala:

‘lasmin: Eu vejo assim que ta sendo muito proveitoso, certo? Porque essa questdo da filmagem eu fico pensando
que geralmente no final da aula, eu penso assim, minha aula hoje foi boa.Ai tem dia que digo assim: minha aula
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ndo foi legal. Mas é aquela coisa assim abstrata né? Eu nédo sei onde foi que eu falhei, eu so sei que néo foi legal.
Mas eu ndo consigo ver, e a questdo da filmagem nao, a gente vé onde foi que errou e isso pra reflexdo é bem
melhor porque vocé sabe o ponto ideal onde vocé tem que melhorar e a partir dai que a gente ta tentando e as
mudancas sdo nitidas. Ndo da nem pra falar que ndo mudou, que mudou tudo. Da entrada da leitura ao final da
aula, a gente percebe que houve essa mudanca e tudo por conta desse trabalho. Se ndo tivesse essa filmagem, ia
ficar aquela coisa normalmente abstrata. A gente se questiona da aula da gente, certo? Mas a gente ndo sabe
qual, onde que ndo foi legal, mas com a filmagem... (Fabiana: Vocé ja imaginou um trabalho desse, dentro da
escola? A gente tem a oportunidade em cima do ponto que realmente ta precisando’). (CE 18).

A pesquisadora também declarou, ao final dos circulos de estudos, o quanto a
experiéncia fora graficante. Para ela, foi maravilhosa, ndo apenas na perspectiva académica,
em relacdo a pesquisa e a formacdo, mas também em relacdo aos momentos de
confraternizacdo. ‘A amizade, sabe? Esse (...) € eu acho que, foi, foi maravilhoso. Eu acho

também, que foi importante pra vocés, esse contato, essa interagdo. (...)". (CE 20).

A professora lasmin também, ao final dos circulos de estudos, externou o que essa
experiéncia havia representado para ela. Optou-se por transcrever suas palavras na integra
para nao deixar escapar elementos afetivos, muito comuns, especialmente em momentos de
finalizacdo.

‘lasmin: Aiii! Com lagrimas ou sem lagrimas? Nao, assim, assim, vocé diz, eu s tenho é que agradecer, a gente
é que tem que agradecer a oportunidade, porque ndo é todo dia que a gente tem essa oportunidade, ééé (...).
Chegou o fim, ndo, é o comeco, né? E o comego de, de uma longa caminhada, que a gente sabe que na nossa
pratica, a cada dia, a todo momento, a gente tem que ta buscando e se aprimorando cada vez mais, né? Entéo,
assim, eu particularmente quero te agradecer, em todos os sentidos, né? Eu prestei um concurso agora,
praticamente sem estudar, e me dei relativamente bem. Sdo muitas coisas que eu fiz la consciente, foi em virtude
dos nossos estudos. Entéo, pra mim foi maravilhoso, ndo s6 pra mim, como pra todo mundo. Foi gratificante, foi
um crescimento pessoal, profissional muito grande’. (CE 20).

Ela também reconheceu os momentos em que, segundo seu entendimento, nédo
conseguira cumprir as tarefas propostas. ‘lasmin: Quero me desculpar pelos atropelos, por nao
ler os textos de vez em quando, né? E infelizmente assim, (...) eu fiquei a desejar, mais assim,
algumas coisas do cotidiano mesmo, mas vocé desculpa, né? Vocé desculpa, ndo desculpa?’
(CE 20). Ana, além de agradecer, desculpou-se também por algumas tarefas ndo realizadas.

‘Aprendi muito com vocé e com os colegas, também (...) foi muito bom! (Ana, CE 20).

‘Elaine: Eu s6 tenho que agradecer também, né? Foram momentos muitos bons, muito ricos. Com certeza,
trouxeram muitos beneficios, ai pra gente, tanto na vida pessoal, quanto profissional. Muito obrigada, me
desculpem pelas lagrimas, porque eu sou assim, eu sou assim... Muito obrigada!’ (CE 20).

Todas agradeceram pela oportunidade de participar da experiéncia. Fabiana destacou
a experiéncia como algo ‘que s6 fez crescer, até melhorar na media¢do, mediagéo (...) muito
obrigada, e também, até esse, essa juncdo de grupo, a gente ficou mais junto, mais perto, e

vocé ¢ um amor!’ (CE 20).
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Mariana declarou que teria se arrependido se nédo tivesse participado da experiéncia.
‘Foi bom pra mim, aprendi muito, me ajudou muito, na minha pratica como profissional,
como crescimento pessoal também, e obrigada também pela oportunidade, e eu teria me
arrependido se eu ndo tivesse aceitado. Estaria arrependida, porque me ajudou muito, quer

dizer me ajudou muito, aprendi bastante, obrigada’. (CE 20).

Além da aprendizagem docente e dos momentos de confraternizacdo, a experiéncia de
pesquisa favoreceu o conhecimento sobre as concepcdes e as praticas docentes, bem como
demonstrou ser metodologia relevante para conhecer os processos que envolvem a formacao

docente, objetivo primeiro desta pesquisa, como sera visto nos capitulos subsequentes.
5.3 DISPOSICAO DAS PARTICIPANTES

Outros elementos analisados na situacdo de formacdo foram a disposicdo fisica, o
estado emocional, o envolvimento e as reacdes diversas das participantes, compreendidos
como determinantes na aprendizagem. Nos primeiros encontros, era visivel a ansiedade da
coordenadora, especialmente por se tratar de uma experiéncia inédita de formacdo. Desse
modo, ndo havia como controlar a dindmica, apesar da organizacdo. A apresentacdo da
filmagem das aulas marcou momento de ansiedade para as professoras, especialmente para
aquela que teria a aula analisada. No trecho retirado do primeiro circulo de estudos, p6de-se
perceber esse estado.

‘Comegam a ver a primeira aula filmada da professora Elaine, realizada em 20/11/06. Elas ficam ansiosas e
atentas ao verem a filmagem’. (CE 01).

A filmagem oportunizou momentos de reflexdo sobre a pratica em sala de aula.
Porém, as primeiras visdes sobre as aulas filmadas despertaram atencdo para outros

elementos, em especial para os aspectos fisicos da professora.

‘Comentarios diversos - risos, atencdo voltada para a figura da professora, ndo para a aula propriamente
dita.limportancia desse momento para a visao particular que a professora tem sobre si mesma e como as demais
também se envolvem nessa analise’. (CE 04).

Tornava-se dificil captar, a partir do audio, a fala da professora Ana, ao comentar
sobre 0 modo como realizava a leitura oral com alguns alunos e sobre a aula assistida. Por
causa da timidez dessa docente e como falava baixo, a compreensdo dessa fala ficou

comprometida.

‘- Se chamar para ler s6 comigo, eles vém, mas se for para a turma, ndo vém ndo’.
- Aproveite que vocé esta falando... (Sorrisos). Fale algo sobre a aula.

-Para mim, teve a escrita do nome deles, ndo foi?’
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A professora demonstra muita timidez, fala baixo, mal da para ouvi-la... E ndo da para entender’. (CE 01).

Logo nos primeiros encontros, percebeu-se certa passividade das professoras. Era
preciso resgatar a acdo delas, ficar atenta para que ndo assumissem uma postura de
passividade. Durante a analise da aula, a coordenadora falava praticamente sozinha, uma vez
que havia pouca interacdo, pois elas ficavam caladas, sérias, ouvindo atentamente. Essa
reacdo pode indicar uma espécie de fase de observacdo, em que procuravam se inteirar da
situacdo vivenciada. Como o0s encontros, inicialmente, ocorriam a noite, o cansaco pode haver
sido outro fator responsavel por essa apatia, uma vez que a maioria vinha de uma jornada
dupla de trabalho, exceto Elaine e Mariana. Apesar da fadiga, o estado de humor permanecia
presente. Se, em certos momentos, ndo queriam falar — ‘Alguém quer falar alguma coisa?’
Ndo? (CE 02) —, em outros, demonstravam excelente animo, como no CE 04, em que
ocorreram momentos interessantes de participacdo, nos quais demonstraram disposicao e
envolvimento: ‘Boa noite! Eu sei que vocés estdo muito cansadas, mas nds temos trés horas
de encontro! Entdo, vamos la, comecando. As professoras estdo atentas a discussdo,
participam’ (CE 04).

‘- Depois de duas jornadas de trabalho, complementa lasmin. Ela acrescenta que estava estressada, que apenas
queria assistir filme.

- Elaine: “Como ¢ essa historia de estresse, e o gatinho?’ [sorrisos].

Percebe-se certa apatia na professora Ana, que parece um tanto distante. Sera que ela esta
entendendo essa discussdo, qual seu nivel de compreensdo? Uma caracteristica peculiar em
todas: raramente fazem anotagdes sobre os temas em debate. Apenas ouvem, ndo tém o habito

da anotar. Esta — a maioria — com a mao no queixo. Cansaco? Provavelmente’. (CE 02).

A pouca disponibilidade das professoras com a realizacdode registros durante os
circulos de estudos sdo consequéncia de uma habilidade linguistica ndo valorizada pela
escola. Apesar de se constituir em género préprio da esfera escolar, da academia, em que se
escreve para sistematizar conhecimentos, memorizar e analisar informacGes, percebe-se que
tal pratica é pouco estimulada na escola. Existe pouca experiéncia de ensino sobre esse tipo de
registro, embora as anotagOes, esquemas, resumos, etc constituam géneros importantes no
processo de construcdo do conhecimento. Segundo Leal, ndo sdo considerados, nem
constituem em foco de atengdo nos processos de formagdo continuada. Afirma, ainda, que
semelhante aos professores, os formadores defendem sua importancia, porém, ndo ensinam a

fazer.
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Além do aspecto anteriormente mencionado, observou-se que o modo como
organizavam o material da formacao também evidenciava a pouca familiaridade das docentes
com o0s processos formativos cujas tematicas, materiais e discussdes seriam retomados. Para
Leal, essas dificuldades sdo decorrentes, muito provavelmente devido a maior parte das agdes

de formagao ser pouco ‘continuada’.

‘Depois das nove horas, a demonstragdo de cansago torna-se mais nitida por meio de bocejos, recostamento da
cabe¢a na mesa’. (CE 03).

Esse desanimo ndo foi constante. Em outros circulos de estudos, os animos estavam
excelentes. Ficaram atentas a filmagem e interagiram, durante a apresentacdo, com as colegas
e com a coordenadora. Participaram ativamente da analise da aula. Geralmente brincavam
com Elaine no momento das discussdes, ao pedirem que ela comecasse, por ser a professora
do 1°ano ‘A’.

‘Ambiente bem descontraido. Elas estavam bem envolvidas com as apresentagdes das aulas: 1* e 2* filmagem da
aula de Mariana — na primeira, foram apresentados apenas trechos da aula. (...) Nesse encontro, parecem mais
inteiradas, envolvidas com a apresentacdo da aula. Mariana comenta o tempo todo enquanto vé sua aula (...).
Fabiana conversa com Socorro durante a apresentacdo. Fazem anota¢fes no roteiro de observacdo enquanto
assistem a aula — Elaine, Ana, Fabiana, Mariana, em momentos diferentes; Ana ndo participa das interacfes
durante a apresentacdo da filmagem. Socorro comenta muito durante o video (...). Elas riem, conversam...
Interagem...”. (CE 12).

‘Mariana: Comece, Elaine (as professoras Fabiana e Mariana comegaram a rir)
Socorro: O que foi, meninas?

Fabiana: Vai, fale ai, fale Elaine (todas comegaram a rir, exceto Elaine)

Elaine: Eu? O que é que eu to fazendo?

Fabiana: Vai, fale Elaine [rindo].

Elaine: Agora deu!” (CE 12).

Era notdria a diferenca na disposicdo fisica das participantes nos circulos de estudos
realizados pela manha. A noite, o cansaco, além de prejudicar a concentraco, constituia
elemento definidor na indisposi¢ao delas para realizar as atividades. ‘Algumas se concentram
com maior facilidade, ja outras ndo. Em alguns momentos, o0 cansago transparecia no rosto
das professoras enquanto assistiam ao video. Mas as conversas persistem’. (...) ‘Como nao
assinaram, pede que assinem a folha de frequéncia. lasmin faz cara feia, estd cansada, com
muito sono’. (CE 10). Um dado interessante ¢ que a grande maioria das formagdes, inicial ou
continuada, ocorre a noite, apds a jornada de trabalho, o que traz sérias implica¢fes para a

aprendizagem.
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As reclamacgdes bem-humoradas fizeram parte da experiéncia. Ao serem solicitadas a
participar, geralmente reagiam, mesmo que, ao final, realizassem a tarefa solicitada. ‘Socorro:
Primeiro voceés responderdo ao questionario. Fabiana: Respondemos bem vinte questionarios!
Fabiana: Vai endoidar a gente... lasmin: Passei a tarde olhando pra cara de Piaget e
Vygotsky... A gente ainda vai responder outro negdcio desse?’ (CE 10). Fabiana: Eu t6 lendo
seus textos todinhos 14 em casa. Socorro: Olha ai, 6 concurso abengoado! [risos]. Fabiana:

Linguaruda, t& vendo? Quer que dé a alma a ela... [risos]’. (CE 13).

O comprometimento e a dedicacdo das professoras para com os circulos de estudos
foram notorios. Apesar das dificuldades, raramente faltavam, exceto em casos de doenca ou
em situagdo extrema. ‘A nossa amiga lasmin esta com catapora, ja estd murchando. Em
respeito a Elaine, s6 vird quando ficar boa’. (CE 13). A professora perdeu dois encontros

consecutivos.

‘E tdo bom que hoje a noite eu quase nio vinha, ndo tinha como eu vir (problemas com transporte), mas eu disse:
- Néo posso faltar, deixar de ir porque eu tenho que aprender, tenho que fazer alguma coisa... N&o deu pra trazer
a pasta; eu disse ndo, eu vou com outro caderno, mas eu vou, nem que eu va so (...) tenho que ir’. — Ana. (CE
11).

As reacdes das professoras nos circulos de estudos demonstraram, em certas situacoes
de debates dos textos, superficialidade, devido, especialmente, a auséncia de leitura prévia dos
textos. Essa caracteristica se manteve durante o tempo dedicado a formagao. ‘Geralmente, as
professoras ficavam caladas. Em que sera que estavam pensando enquanto ouviam? Eram
poucos 0s momentos em que remetiam ao texto, tipo: segundo o texto, gostei desse aspecto do
texto (...). Destaquei esse ponto (...). A discussdo se resumia aos exemplos de praticas,
situacbes em sala, com pouca énfase ao tema em estudo. Parecia uma dificuldade em
teorizar’. (CE 07).

A dificuldade na leitura dos textos também pode ser apontada como causadora da
superficialidade nas discussdes dos temas em estudo, uma vez que se torna dificil discutir
sobre algo que se desconhece. Como a maioria trabalhava em duas escolas e ainda fazia
especializacdo, praticamente ndo sobrava tempo para se dedicar a leitura desses textos, o que

inviabilizava debates mais proficuos. ‘Apenas Socorro fala’. (CE 13).

‘(...) Estava pensando, se vocés concordarem, em vocés lerem o restante do texto, marcarem alguns pontos que
acharem relevantes pra discussao no proximo encontro, (...).

‘Fabiana: Nao tenho condicGes, porque eu estou por aqui, ndo td6 podendo cogar nem a cabeca, mas eu vou
tentar’. (CE 13).
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Essa dificuldade se refletia na qualidade das participagdes das docentes nos momentos
de discusséo dos textos. Ao perguntar o que haviam entendido ou o que mais lhes chamara a
atencdo em um determinado tdépico do texto, elas geralmente ficavam em siléncio. Para
manter a discussdo, a pesquisadora chamava a atencdo delas para os pontos que ela havia
destacado. ‘Todas ficam em siléncio. Elaine se abana; Socorro continua: Ah! Logo na pagina

81, uma questao me chamou aten¢ao’. (CE 14).

Uma caracteristica também marcante nessa experiéncia foi representada por certa
relutancia das professoras em participar do desenvolvimento das tarefas dos circulos de
estudos. No final dos encontros, tornavam-se menos voluntarias, o que era motivado
especialmente pelo cansaco. Mesmo no inicio do encontro, ao se requerer a leitura de uma

reflexéo, percebia-se certa resisténcia delas.

‘A pesquisadora perguntou se alguém gostaria de ler. Elas se entreolharam, sorriram, hesitaram em responder,
como se estivessem receosas. Falaram algumas coisas que ndo deu para ouvir na filmagem. Alguma coisa como
fique & vontade. Entdo, Socorro perguntou se elas poderiam ler. Elas afirmaram que sim’. (CE 01).

Essa atitude das professoras nao significou a auséncia de boa vontade para ajudar as
colegas, ou para serem voluntarias nas atividades propostas durante a formacdo. Um caso
desses ocorreu quando a professora Ana, por problemas na garganta, ndo conseguiu ler um

trecho do texto. A professora lasmin prontamente se ofereceu para ler em seu lugar.

‘Socorro: Mais alto, Ana! (A professora Ana ndo consegue ler um pouco mais alto, devido a um pequeno
problema na garganta). Socorro: Entdo, quem gostaria? Tasmin: Ela ndo esta bem, deixe, eu leio’. (CE 14).

Os estados emocionais e de salde constituem elementos importantes para 0 processo
de ensino e aprendizagem. Para que a aprendizagem ocorra, sdo essenciais boa satde e bom
animo. Se, para o aluno, isso é imprescindivel, para o professor, ndo é diferente. Em alguns
circulos de estudos, a condicdo de salde e o estado emocional das participantes estavam
seriamente comprometidos. Durante a realizacdo dos encontros, houve ameaca de aborto,

catapora, sem contar as outras viroses, mais constantes.

‘Neste encontro, a pesquisadora estava com forte gripe. Era visivel, em sua fisionomia, seu estado de satde’. (C
E - 05).

‘Nesse dia, Elaine, por causa da avaliagdo externa da sua turma (Prova Brasil), e lasmin, em fungdo de
problemas pessoais, estavam tristes. A pesquisadora continuava com a virose, também nao estava se sentindo
bem. Os animos estavam um pouco abatidos neste circulo de estudos. A professora Fabiana tentava animar a
professora Elaine. A formadora também tentava animéa-la’. (CE 07).

E importante alertar para o fato de que a falta de disposicéo fisica e os problemas
emocionais nao interferem apenas nos estados de aprendizagem. O ensino demanda também

igual ou superior estado de bem-estar, podendo prejudicar seriamente a promocdo de
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situacOes de aprendizagem. A professora precisa estar bem emocional e fisicamente para que
consiga um bom desempenho em sala de aula. A professora Elaine, na sua segunda aula
filmada, ndo estava bem de salde. Dias depois da filmagem, ela sofreu complicacGes na

gravidez. Ao ver a gravacdo de sua aula, ndo gostou do seu estado de humor.

‘Elaine: Sim, agora, nessa filmagem, eu estava muito tensa, muito nervosa, assim impaciente. Eu percebi isso.
Na outra, eu estava mais descontraida, alegre, era sorrindo. Dessa vez, eu estava até sisuda na filmagem, eu nao
gostei, ndo. (...) Eu sei, eu estava muito gripada, com muito enjoo’. (CE 11).

‘Fabiana: E com a filmagem, o trabalho foi bem maior, prendeu muito mais, ta entendendo? Vocé ficou bem
mais tensa porque era em grupo e vocé teve que dar mais assisténcia. Entdo, claro que isso ai, a mudanga, a
mudanca do préprio trabalho faz com que, ndo é que vocé, ta entendendo? [Mudanga metodologica da
professora, atividade em grupo, demandou muita energia da professora]’. (CE 11).

O estado de saude de Elaine implicou tensdo a todos, especialmente para a
pesquisadora, uma vez que aquela passou mal apds a filmagem de sua aula. Na transcri¢éo

deste trecho do 11° circulo de estudos, a preocupacdo da pesquisadora era evidente:

‘A filmagem, na quarta-feira, aquela filmagem foi antes dela ter o problema, quer dizer, ela tava (...) porque o
problema foi na quinta. Também na observagéo, ela passou a aula todinha andando com a atividade ‘do pé de
cachimbo’ ¢ foi a aula toda [tosse]. Depois, eu fiquei preocupada, quando eu soube que vocé tinha ficado doente
[ameaca de aborto]. Eu disse: valha-me Deus! Sera que foi por causa da filmagem?’. (CE 11).

Além dos problemas de salde, a tensdo emocional pode comprometer seriamente a
disposicdo para a aprendizagem e as condicdes de interacdo. O primeiro circulo de estudos
realizado no local de trabalho das professoras foi bastante tenso. Essa tenséo foi provocada
por desentendimento entre as participantes, de natureza profissional — discusséo sobre falta.
As demandas do contexto de formacdo, logo no primeiro dia, fizeram-se presentes e
influenciaram, naquele dia, a disposicdo e o humor das professoras, 0 que tornou esse

encontro bem diferente do anterior.

‘O encontro comegou tenso, pois, antes do inicio, as professoras lasmin, Fabiana e Elaine tiveram uma discussdo
sobre reposicédo de aulas, na secretaria da escola. E possivel perceber, na filmagem, que a professora Fabiana fica
o tempo todo calada, situacdo bem diferente dos outros encontros’. (CE 14).

A pesquisadora tentou dar prosseguimento a atividade e melhorar o humor das
professoras. Elas ficaram caladas, quietas e ndo comentaram o episodio. ‘Deixe, entdo eu
posso comecar, né? Eutd achando vocés assim tdo... Quietinhas. Sera se é porque é encontro

novo? Deve ser. (Elas responderam). Professora Iasmin: Deve ser a emocgao, ironiza’. (CE
14).

A disposicdo para realizar as atividades propostas, a atencdo dedicada a elas, bem
como o envolvimento com essas atividades ndo foram comuns a todas as participantes. Seria
ingénuo buscar homogeneidade quanto as reacdes do grupo, uma vez que se trata de um

trabalho realizado com cinco pessoas, 0 que implica modos diferentes de aproximacdo com a
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experiéncia vivida. Isso indica que 0 modo como se comportaram revelou elementos de suas
peculiaridades, personalidades, condic¢des fisicas e emocionais, bem como o sentido atribuido
as atividades desenvolvidas. Todos esses elementos, além de outros, implicaram diretamente

na disposicdo e na condi¢do de aprendizagem das docentes.

‘Inicio da apresentagdo do video da tltima aula da primeira fase de filmagem. Aula da professora Ana. A medida
que assistem, interagem com as colegas que estdo ao lado, conversam sobre a aula que estdo assistindo.
Respondem o roteiro de analise. Ana estad sempre atenta durante a apresentacdo da filmagem. H4& momentos em
que lasmin ndo olha para o video, parece um tanto apatica. Nao esta chamando sua atencdo? Folheia sua pasta...
Conversa com Elaine... Elaine chama atencdo de Mariana, fala algo, volta a conversar com lasmin... Ha
momentos em que estdo todas atentas... lasmin fala algo... Fabiana fala com a coordenadora algumas vezes...
(sorri). lasmin e Elaine conversam... Pouca interacdo com Ana... Depois de algum tempo, a apresentagéo fica um
pouco cansativa... Ana conversa com lasmin... As professoras conversam entre si em alguns momentos... Riem,
conversam... Elaine, nos primeiros encontros, parecia mais envolvida. Demandou certo tempo até iniciar a
analise da aula, como se esperassem umas pelas outras’. (CE 08).

Os circulos de estudos também foram alegres. Houve, durante eles, momentos de pura
descontracdo. No inicio da apresentacdo das filmagens, havia especial interesse, como
exposto anteriormente, quanto aos aspectos fisicos, especialmente os da professora cuja aula
estava sendo analisada. Desse modo, as atencdes se voltavam para a aparéncia. Essa
peculiaridade também ocorreu em Barreto (2004). Na atual pesquisa, ocorreram as seguintes
situacoes:

‘Pesquisadora: Mais alguma coisa? Momento de descontragdo. Conversam, entre si, Ana e Fabiana. Conversam,
riem, descontragdo geral. Querem um exemplar da tese... Risos... Mesmo que ndo seja capa dura... Fazer plagio,
fazer propaganda... Brincam’. (CE 04).

‘Apresentagdo do restante da filmagem da aula de lasmin: Ah! Amor ndo vai me ver desse jeito nunca.
‘Uma colega sugere: Manda uma copia pra ele’.
‘lasmin: Deus me livre. Ele acaba na mesma hora. Diabo de pessoa feia é essa!’ (CE 04).

‘Ha um clima amistoso entre elas, estdo contentes, um pouco diferente do encontro anterior. A pesquisadora,
porém, estava doente, lasmin chateada e Elaine triste com os resultados dos seus alunos na avalia¢do externa de
sua turma’. (C E 08).

Ao discutir sobre sentimentos e sensacdes, a professora Fabiana declarou que o medo
era imobilizante. ‘Uma coisa que a gente poderia ter feito e que poderia ter saido bem. Na
propria sala de aula, avancar em certos projetos, 0 medo da turma ndo acompanhar, quem

sabe? Se a gente ndo continua, como vai saber?” (CE 01).

Apesar de a filmadora inibir gestos espontaneos, com o tempo, em alguns momentos,
elas esqueciam que estavam sendo filmadas e deixavam escapar gestos e comentarios mais
livres. Por isso, a filmagem pode ser considerada uma fragilidade nessa concepgéo de
formagéo, uma vez que se pode argumentar que seus atos seriam, de certa forma, coibidos ou

controlados em funcdo da filmadora, pois se pode pressupor que as professoras estavam em
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constante estado de tensdo e ndo agiam naturalmente. Porém, alguns casos comprovam que é

dificil permanecer em estado de alerta por um longo tempo.

‘lasmin: Va... lha, eu esqueci que estava sendo filmada! Vocé [Jean] corta essa parte [sorrisos]. Eu dei
uma espreguigada aqui agora... Esqueci. (Socorro também sorri)’. (CE 14).

5.4 DIFICULDADES

Ouvir as falas das participantes representou uma das grandes dificuldades no momento
da transcricdo dos circulos de estudos, devido a interferéncia de elementos internos e
externos, tais como: barulho do ginasio poliesportivo situado ao lado do colégio, de carros, de
ventilador, além de gritos de criancas e das falas simultaneas das participantes.

Manter aberto o canal de comunicacdo representou aspecto importante a ser
trabalhado, uma vez que a inviabilidade desse canal implicaria sérios problemas ao
andamento da coleta dos dados e ao da experiéncia formativa. ‘Voltam a pauta os
combinados, em funcdo do problema de comunicagdo que terminou por adiar um encontro
marcado. Sugeriu que anotassem o telefone da formadora e, ao surgir qualquer problema,

tivessem o cuidado de manter contato com ela’. (CE 02).

‘E importante que fique claro que este encontro ndo ¢ da pesquisadora... Mas é nosso momento de partilha, de
interacdo, de mediagdo, tem que ser construido por noés’. (CE 01).

Essa experiéncia de formacgdo foi organizada para acompanhar 0s processos de
formacdo das professoras, mas a concretizacdo dela demonstrou que, embora a analise da
aprendizagem da investigadora ndo fosse o foco da pesquisa, ndo hd como negar a andalise dos
processos de apropriacdo do saber por parte de todas as participantes, inclusive da prépria

pesquisadora-formadora.

A filmagem dos circulos de estudos constituiu também importante instrumento para,
nos encontros, recompor certos movimentos. ‘Podemos comecar com uma reflexdozinha...’
(CE 01). Evitar os diminutivos foi um deles. A filmagem também permitiu a reflexdo sobre a
postura da pesquisadora-formadora, quando esta, no primeiro circulo de estudo, colocou sua
mesa a frente das professoras, ferindo uma particularidade da experiéncia, declarada no
préprio nome do evento. Essa visdo a fez rever seu posicionamento no grupo, dispondo sua
mesa no circulo, lembrando-se de ndo se sentar sempre ao lado da mesma professora, apesar

de algumas resistirem, em algumas situacgdes, a sentarem-se perto dela.

A andlise das aulas representou, inicialmente, momento de ansiedade para as
professoras, tanto quando suas aulas eram objeto de analise, quanto no momento em que eram

analisadas as aulas das colegas. Nas aulas observadas, ndo foram registrados conflitos ou
107



desrespeito. Elas eram generosas e tinham sempre o cuidado de ndo desvalorizar o trabalho da
professora cuja aula estava sendo analisada. No trecho citado abaixo, a professora Fabiana

expressa seu nervosismo ao realizar essa tarefa.

‘O calor era intenso. Fabiana: T4 entendendo? Néo é! Vocé nem sabe como eu t6 suada, € a quentura... Mas... E
faz gestos... Indicando que esta suada de nervoso’. (CE 01).

Durante os circulos de estudos, havia certa resisténcia quanto a realizacdo da
avaliacdo. Quando se solicitava esta por escrito, as reclamagdes se intensificavam. Mesmo sob
protestos, quando era possivel, essa atividade era realizada, pois 0 tempo sempre conspirava
contra a avaliacdo. Seguem alguns depoimentos expressos nessas situacdes, uns de
reclamacdo, outros de aprovacdo. Porém, o envolvimento era evidente. Reclamavam da
pesquisadora-formadora, acusavam-na de excessos, especialmente quanto ao grau de
exigéncia.

‘lasmin comenta que chegard um momento em que ndo havera nada para dizer na avalia¢do. Elaine pergunta se é
realmente necessaria uma avaliagdo em cada circulo de estudo. Iasmin pergunta se pode ser mensal. “Por
bloco?” Pergunta a pesquisadora. “Era isso que eu ia sugerir” — completa Elaine. Pede que escrevam as
observacBes & medida que os circulos de estudos acontecam. Nao deixar para preencher apenas no ultimo
encontro do bloco. Ela lembra que esta avaliagdo compreende o primeiro bloco, que se estendeu por trés
encontros’. (CE 03).

‘Elaine: A disposi¢do do grupo, a intera¢do, o companheirismo, a troca de experiéncias, tudo isso aqui é bom e
maravilhoso. O que precisa melhorar? Da forma como as coisas estdo sendo conduzidas por nossa amiga
Socorro, muito democraticamente, esta sendo interessante, ndo tenho nada o que reclamar (risos). Sugestdes:
Né&o tenho nenhuma sugestdo. Do jeito que esta, estd muito bom. (Leitura da avaliacdo escrita). Mariana: Hoje
foi bom, o tempo foi bem arrumadinho. Fabiana: Foi bom, estamos pegando o ritmo. Que bom: o
desenvolvimento do trabalho coletivo, a competéncia da monitora nos nossos estudos, a dindmica, a troca de
experiéncia de ciclos, mostrando sempre o respeito entre as companheiras, a amizade e 0 compromisso do grupo
com 0s estudos. Ana: Tudo que as minhas colegas disseram. A interacdo é 6tima, a amizade, 0 compromisso
também é muito bom. N&o precisa melhorar, esta 6timo. (risos). lasmin: Estou rindo a toa, estou rindo direto!’
(CE 04).

‘Pesquisadora: Nos estdvamos assim meio “jururus” 2% [risos] e af, apesar dos nossos problemas, nossas

dificuldades afetivas e doentias [risos], como é que vocés avaliam o encontro de hoje? Fabiana — Foi 6timo,
diferente, com mais instrumentos para a gente, bem acessivel o texto’. (CE 07).

A filmagem dos circulos de estudos foi problematica desde o inicio até o final. Os
atrasos da pessoa responsavel pela filmagem eram constantes, especialmente nos circulos de
estudos que aconteceram a noite. Em funcdo disso, geralmente os encontros comegavam
atrasados. Além dos atrasos, houve extravio de material de filmagem. O sexto circulo de
estudo foi perdido. Algumas filmagens apresentaram defeitos. Além desse problema, o audio
sempre trouxe preocupacao, especialmente nos momentos das transcri¢cdes. Esses problemas,
dentre os quais se mencionaram apenas alguns, demonstraram que essa metodologia de

pesquisa apresenta certas especificidades que demandam atencdo para evitar problemas no

2 Tristes, desanimadas.
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que concerne a coleta dos dados. ‘O encontro comegou um pouco atrasado, novamente por

problema com a filmagem’. (CE 03).

‘Dos trés encontros realizados, em dois houve problemas com horario. Cada encontro foi filmado por pessoas
diferentes. Quando se detecta um problema, aparecem outros. Esses problemas ja foram mencionados numa
outra transcricdo. Na Ultima, apesar de explicar que ndo deveria haver cortes, foram cortadas as boas-vindas, a
leitura da reflexdo e o intervalo’. (CE 03).

Além dos problemas verificados durante a filmagem dos encontros, houve, na
filmagem das aulas das professoras, outros relacionados a transferéncia de dados do VHS para
0 DVD. A pesquisadora filmava a aula e enviava a fita para uma loja especializada, a fim de
ser realizada a transferéncia de midia. Nesses casos, também houve perda de material. Era
importante a verificacdo do material tdo logo fosse entregue, para correcdo de eventuais erros.
Ocorreram varias devolucGes e posteriores correcdes. Em alguns casos, quando o problema
era detectado, a fita original ja havia sido utilizada em outra filmagem, impossibilitando
qualquer tentativa de correcéo.

‘Houve problemas na gravacdo da filmagem — foram gravados pouco mais de 30 m. da aula da professora
Mariana. A pesquisadora deve assistir as filmagens tdo logo faca a gravacéo, para detectar possiveis problemas e
para que seja possivel repetir o procedimento o quanto antes’. (CE 05).

‘Falavam todas ao mesmo tempo’. (CE 05). Esse problema foi recorrente durante toda
a experiéncia, apesar de haver sido combinado previamente que as participantes deveriam
fazer inscricdo da sua fala nos momentos de debates e de estudos, o que ndo se efetivou.
Provavelmente por problemas na conducdo dos debates, essa dificuldade foi recorrente
durante os circulos de estudos. Esse congestionamento de falas prejudicou especialmente as
transcric@es dos circulos de estudos. As midias arranhadas também constituiram dificuldade.
Apo6s a transcricdo pelos responsaveis (além da pesquisadora, monitores e outros
profissionais), era efetuada, pela pesquisadora, a revisdo do material. Essa atividade se tornou,

em certos momentos, quase impossivel, em virtude da falta de cuidado com as midias.

‘Midia arranhada — ndo da para entender — na transcri¢do, a pessoa responsavel ndo teve o devido cuidado com o
material — importante alertar para esse fato ao solicitar esse servi¢o’. (CE 05).

Apesar do carater democratico dos encontros, houve situacdes divergentes em funcgéo
de esquecimento dos combinados. Tomar alguma atitude sem antes consultar o grupo foi uma

delas.

‘Ao aceitar a participagao da coordenadora da escola nos circulos de estudo, a investigadora se esqueceu de antes
combinar isso com as professoras. Esperava que ndo houvesse problemas. Ao serem informadas, apenas Fabiana
demonstrou certo desconforto’. (C E 03).

A sala dos encontros era quente. Ao se ligar o ventilador, o barulho atrapalhava.

Porém, preferiam o barulho ao calor. A gestora disponibilizava uma sala climatizada quando
109



esta ndo estava reservada para a realizacdo de outra atividade. Mesmo quando os circulos de
estudos foram transferidos para a escola em que as professoras trabalhavam, o problema
continuou, uma vez que o aparelho de ar condicionado da sala ndo funcionava de forma

adequada, razdo pela qual se precisava de um ventilador para amenizar a sensacgdo de calor.

‘Ao assistir a 1* filmagem, a pesquisadora ficou preocupada com o desconforto apresentado e procurou saber da
existéncia de uma sala climatizada e fez a solicitacdo a diretora. Esta prontamente cedeu. Tudo para o conforto
das meninas’. (CE 02).

As pastas em que se guardava o material do encontro foram esquecidas algumas vezes.
Em certos momentos, as professoras tinham dificuldade em encontrar os textos e em
remeterem-se a reunides anteriores, em funcéo da deficiéncia na organizacdo do material de
estudo. ‘Socorro pergunta se elas esqueceram as pastas. — Acontece! Exclamou Socorro.
[risos]’. (CE 14).

Apesar da grande expectativa quanto a realizacdo dos circulos de estudos no local de
trabalho das professoras, a mudanca de escola demandou recomposicGes necessarias, como
adequacao do tempo dedicado as atividades, agora mais elastico, uma vez que se dispunha de
uma média de quatro horas para cada encontro. Antes, por ser a noite, esse tempo restringia-
se, em média, a trés horas. O fato de as participantes trabalharem no local exigia delas
envolvimento nas diferentes situacdes surgidas, especialmente as pedagogicas. Trouxe
também a sensacdo de comeco e, com ela, a tensdo e o0 nervosismo, préprios de quem esta
iniciando algo. Além disso, houve ainda problemas, tais como: sumico da chave da sala, sala
do encontro fechada, acomodacéo das professoras, arrumacéo do material de filmagem.

‘E interessante que hoje eu estou... T4 parecendo, assim, que é o primeiro encontro, porque assim eu estou tensa
como se tivesse... [sorrisos], como se fosse o primeiro encontro. (tosse). Eu acho que aconteceram algumas
coisas desde ontem, né? Problema com a sala €..., mas, que bom que a gente esta conseguindo realizar algo que
n6s sonhamos, planejamos, né? Desde o ano passado, sempre foi nosso objetivo que a nossa formacao
acontecesse na escola. Esse foi o plano original, j& que nés pensamos numa formagdo em servi¢o, com base na
pratica do professor. Entdo assim, nés sempre idealizamos esse encontro aqui, no horario de trabalho das
professoras, na propria escola e isso estava acontecendo’. (CE 14).

Os circulos de estudos constituiram importante procedimento metodoldgico de

pesquisa-intervencdo, no sentido de conhecer os processos formativos e atuar neles, na

reelaboracdo nas praticas e nos saberes das professoras participantes da investigacao.

Ap0s apresentacdo dos circulos de estudos, segue-se, nos capitulos cinco e seis, a
analise das concepgdes teoricas, contemplando as intervengdes em suas ZDPs, promovidas

pela pesquisa-intervencéo.

110



6 RELACAO ENTRE AS COMPREENSOES CONCEITUAIS DAS PROFESSORAS E
A PESQUISA-INTERVENGAO

A apresentacdo e a andlise das concepgdes docentes acerca de alfabetizacéo,
letramento, psicogénese da lingua escrita, intervencdo, interacdo e exame das reelaboracdes

conceituais a partir da pesquisa-intervencdoconstituiram a meta basilar deste capitulo.

Os dados foram organizados tendo em vista a perspectiva temporal, com base nas trés
etapas em que os dados foram coletados e tendo em vista acompanhar 0Ss processos
formativos, as duvidas, as hipoéteses e os erros conceitos das professoras a partir na pesquisa-
intervengao realizada nessa investigagdo. Essa experiéncia foi composta de momentos ricos a
partir do contato com temas referentes a alfabetizacdo, letramento, perspectiva psicogenética,

intervencdo, ZDP e interacdo.
6.1 CONCEITOS E ELEMENTOS DA ALFABETIZAGCAO E DO LETRAMENTO

‘... Que elas sejam capazes de fazer uso destes conhecimentos na sua vida’. (Elaine, Q2 f2).

Neste topico, foram analisadas as concep¢des das professoras sobre os conceitos de
alfabetizacdo e de letramento, bem como as possiveis mudangas advindas da pesquisa-

intervengao. Além disso, foi feito o exame de alguns aspectos ligados a esses conceitos.

No primeiro contato, observaram-se pensamentos semelhantes entre as professoras a
respeito dos conceitos de alfabetizacdo e de letramento. Concordavam que alfabetizar
significava aprender a ler e a escrever, ideia acompanhada de aspectos particulares que
permitiram dividi-las em dois grupos. No primeiro, examinaram-se ideias da perspectiva
tradicional e da concepgdo psicogenética no mesmo conceito. No segundo grupo, percebeu-se
maior coeréncia conceitual. Ndo houve relagdo entre alfabetizagdo e letramento na primeira

fase de andlise.

Os conceitos do primeiro grupo estavam representados pelas ideias das professoras
Ana e Elaine. Veja-se 0 que elas escreveram em seus primeiros questionarios. ‘Na minha
concepgdo, alfabetizar é se apropriar da leitura e da escrita através da codificagdo e da

decodificagdo da escrita... O uso do codigo é imprescindivel’. (Elaine, Q1, f1).
‘Alfabetizar significa um processo de apropriacdo do conhecimento da lingua escrita em que os alunos
gradativamente irdo ampliar e rever suas formas de ler o mundo e representa-lo com dominio do sistema de

codigo’. (Ana, Q1, f1).
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E interessante observar que expressdes utilizadas nos discursos das professoras
pertenciam a orientagdes tedricas diferentes no campo da alfabetizagdo. Perceberam-se, por
exemplo, ideias coerentes com a perspectiva tradicional —‘codificacdo’ e ‘decodificacao’,
sistema de codigo’— e, a0 mesmo tempo, termos da a interacionista e freireana, como
‘apropriar-se’, ‘representagao e ‘ler o mundo e representa-lo”’. Houve, pois, uma espécie de
‘mistura’ de concepgdes divergentes. Essa diversidade de perspectivas é representativa das
experiéncias de formagao, que proporcionaram contato com diferentes saberes, 0s quais ainda
estavam em processo de elaboracdo, razdo que justifica a presenga de perspectivas teoricas

diversas, inclusive de algumas contraditérias numa mesma concepgao.

Para Morais (2005), ao se referir ao processo de alfabetizagdo, ainda hoje, a maioria
dos profissionais que trabalha com alfabetizagdo e/ou se dedica a ela utiliza os termos
‘codigo’, ‘decodificar’ e ‘codificar’ para descrever a alfabetizagdo. Nao constitui, portanto,
particularidade das professoras Elaine e Ana a utilizagdo desses termos. Segundo ele, constitui
uma espécie de cristalizagdo que ocorreu com o tempo, impedindo que se buscassem novas

formas de referir-se a aprendizagem da leitura e da escrita.

O segundo grupo apresentou melhor unidade conceitual. Apontou para a conquista,
pelo aluno, da compreensdo da leitura e da escrita. Essa ideia apareceu nos textos dos
questionarios das professoras Mariana, lasmim e Fabiana. Vejam-se alguns trechos

destacados. ‘... Descobrir o mundo das palavras, compreender a escrita’. (Mariana, Q1, f1).

‘(...) Apropriar-se da linguagem escrita alfabética e da leitura’. (lasmin, Q1, f1).
‘(...) conhegam 0 mundo da escrita, da leitura e também da linguagem (...) . (Fabiana, Q1, f1).

A aprendizagem nas perspectivas das chamadas abordagens tradicional e interacionista
foi um tema em discuss3o nos circulos de estudos. O textos (1)*, estudado e discutido no
segundo e no terceiro circulos de estudos, suscitou reflexdes sobre as caracteristicas do
modelo construtivista, bem como semelhancas e diferencas do modelo construtivista em

relagdo aos demais modelos, 0 ensino direto e a posigao construtivista.

Durante a discussao do texto (11), abordou-se a pretensa ‘proibigdo’ da mengao dos
nomes das letras na alfabetizagdgo. Concordaram, com base nos estudos realizados, que é

necessario reportarem-se aos sons que compdem as palavras desde muito cedo. A critica

%0 Os textos trabalhados nos circulos de estudos estdo apresentados no inicio da tese.
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estana artificializagao desse ensino, presente nos métodos de alfabetizagdo. ‘Nao se critica a
questdo de trabalhar o som (...), a critica esta (...) nas metodologias (...) que se preocupam
apenas com o desenho das letras (...), no trabalho com letras isoladas (...). Diferente do que a

gente faz hoje: trabalha a letra para poder trabalhar a escrita (...)". (Socorro, CE 20).

Na segunda fase, ao se prosseguir o exame sobre o conceito de alfabetizagdo, ainda se
constataram, no discurso da professora Ana, a presenca da ideia de codificagdo e a de

elementos pertencentes a teoria psicogenética de alfabetizacao.

‘Alfabetizar é um processo de apropriagdo pelo qual a crianga n3o codifica letras e sim compreende a leitura e
interpreta, sendo capaz de escrever palavras, frases e pequenos textos’. (Ana, Q2, f2).

Esses elementos ndo foram observados na fala da professora Elaine, ao contrario do
que aconteceu anteriormente. Ela afirmou que ‘Alfabetizar é tornar a crianca capaz de ler,

interpretar e produzir. E mais do que juntar B com A, BA'. (Elaine, Q2, f2).

A professora Fabiana apenas mencionou que a alfabetizagdo ‘¢ um processo de
conhecimento desenvolvido em sala de aula’ (Fabiana, Q2, f2). Nessa fase, ao falar sobre esse

conceito, ela pareceu menos precisa em relagdo ao primeiro momento, no qual escreveu que

alfabetizar permite que as ‘criangas conhecam o mundo da escrita e da leitura (...)’

Para lasmim, significava ‘(...) através do seu desenvolvimento cognitivo, apropriar-se

da linguagem oral e escrita’. (lasmim, Q2, f2).

Apesar de discordar de que a crianga se apropria da linguagem oral na alfabetizagao,
habilidade conquistada bem antes, é fato que o aprimoramento dela pela crianca é
significativo na escola, em particular, ao alfabetizar-se e ampliar seu acesso a outras formas

de comunicagdo, em especial, a escrita.

Ao se compararem os dois momentos, percebeu-se, na fala da professora Mariana, a
ampliagdo do conceito. No primeiro momento, escreveu que é‘(...) descobrir o mundo das
palavras, fazendo-o compreender a escrita’. Veja-se como definiu esse conceito no segundo

momento:

‘(...) apropriar-se da escrita e da leitura, compreendendo o que esta sendo lido e escrito, mostrando que os
mesmos vao além da escola, pra vida’. (Mariana, Q2 f2).

As perspectivas de letramento e de alfabetizagdo apareceram no discurso da professora
Mariana. Expressou textualmente: ‘(...) se apropriar da escrita e da leitura, compreendendo o

que esta sendo lido e escrito, mostrando que os mesmos vao além da escola, pra vida'.
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(Mariana, Q2, f2). O sentido de letramento parece evidente no discurso dessa professora,

apesar de ndo ser mencionado textualmente.

Ainda no estudo do texto (08), realizado no décimo quinto circulo de estudos,
novamente voltou-se ao tema das abordagens de alfabetizagdo. Destacou-se 0 processo vivido
pela crianga enquanto busca compreender a légica do sistema alfabético, considerado de
modo diferente nas duas perspectivas, a tradicional e a interacionista. A primeira ddénfase ao
resultado: alfabetizado ou nao-alfabetizado; a segunda considera os varios estagios vividos e

busca acompanhar e mediar o processo, reconhecendo e valorizando cada avango.

‘(...) Yasmim: E tipo assim, Socorro, deixe eu ver se eu estou entendendo, é... Se a crianca é... t3 escrevendo
bola, 0 “O” e 0 “A” pra esse outro grupo [tradicional] ela ainda nao sabe nada? (...). Ent&o, ja pro outro n3o, ela
td em processo (...). Entdo, 0 outro grupo ndo considera o processo como um aprendizado’. (CE 14).

Yasmim afirmou que, no inicio da implantagdo do construtivismo nas escolas, por
desconhecimento e ma compreensao tedrica, as professoras ndo sabiam como mediar sem
fornecer as respostas prontas. Ao evitar 0 ensino com base na memorizagao e na repeticao,

deixavam os alunos sem a mediagdo necessaria na apropriacao do sistema de escrita.

Ainda circulam entre os professores entendimentos equivocados acerca da concepgao
construtivista. A ideia de que os alunos deveriam construir, de forma pessoal, 0 conhecimento
foi mal compreendida pelas docentes, 0 que trouxe repercussdes para a pratica pedagogica,
pois elas acabaram por deixar os alunos sozinhos, sem as mediages necessarias. Mamede
(1992) ja identificava essa situacdo, a qual chamou de ‘espontaneismo’, quando investigou um
grupo de professoras de uma escola municipal de Porto Alegre. Seguindo esse raciocinio, 0

professor ficava como uma espécie de ‘espectador’, segundo a professora Mariana. (CE 14).

“Yasmim: Eu acho assim que..., logo quando surgiu essa nova perspectiva do construtivismo, se trabalhava muito
assim, porque era uma coisa que ainda hoje é nova pra muita gente, mas ha um... Eu acho assim, ha uns 6 anos
atras, 7, era bem mais..., acontecia muito mais isso, essa questdo solitaria, por qué?. Por falta de conhecimento.
Foi uma coisa jogada assim nas escolas e o professor foi aprendendo ao longo do tempo a trabalhar dessa forma
aqui, fazendo com que o aluno pense de tudo. Ele ndo era mediador, ele era apenas um mero... Professora
Mariana: Espectador’. (CE 14).

“Yasmim: Porque quando eu fui trabalhar numa escola que era totalmente construtivista, eu cheguei la e me
disseram assim: Oh, aqui vocé nao pode usar as familias silabicas, ai eu..., Meu Deus! 1sso0 numa..., numa turma
de..., de 22 série onde o aluno, tinha aluno ainda que nio sabia ler. Ent3o, assim vocé tem que..., ensinar o aluno
a ler dentro de textos... Ndo pode nada isolado. Ai eu ficava: como? Mas também ndo chegou ninguém pra me
dizer como ndo, né? Entdo, é aquela coisa assim que..., querendo ou ndo, sem o conhecimento, o aluno acaba
ficando solitario. (pausa). Socorro: E ai, a crianga nao se alfabetiza, porque se o processo de alfabetizagdo fosse
uma aprendizagem espontanea... Professora Yasmim: N3o precisava de professor’. (CE 14).
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‘Se a gente parar pra pensar, a gente vé hoje que a postura do professor é uma mesclagem. Tanto tem do lado
tradicional como do construtivismo. Ninguém é totalmente tradicional, ninguém é totalmente construtivista -
afirmou Yasmim’. (CE 02).

Nesse sentido, a partir das abordagens inovadoras de alfabetizacdo, em particular a
teoria psicogenética de alfabetizagdo, os docentes preferiram, por desconhecerem o0s
fundamentos dela, deixar o aluno descobrir os mistérios da relagdo entre oralidade e escrita na
notacdo alfabética. No entanto, ndo se justifica deixar o aluno sozinho nessa tarefa de
compreender as relagdes entre partes sonoras e partes escritas na apropriagdo do sistema
alfabético. Se o professor o ajudava a estabelecer essa relagdao quando trabalhava com as
orientagdes de métodos silabicos, analiticos e afins, ndo parece eficaz, no ensino
construtivista, condena-lo a, de forma solitaria, viver a descoberta da relagdo entre o que se
fala e 0o que se escreve. Quando a intervengdo pedagdgica ndo ocorre ou é deficiente, o
caminho torna-se mais longo. Muitos ficam mais tempo que 0 necessario, 0 que caracteriza a
distorgao idade/série, que ainda continua alta. Outros desistem, aumentando o contingente de
adolescentes e adultos ndo alfabetizados. Na avaliagdo do SAEB (2008), os indices dos alunos
das escolas publicas do nordeste continuam ainda os mais baixos em comparacdo aos de

outras regides do pais. (CE 14).

Na terceira fase, perceberam-se avangos e a presenca de elementos novos. No ultimo
discurso da professora Ana, ndo apareceram os termos codificagdo e decodificagdo, presentes
no primeiro e no segundo momento de analise. Escreveu que ‘Alfabetizar é quando a crianga
ja tem nogao de leitura e escrita, consegue ler e a0 mesmo tempo interpretar o que esta lendo’.
(Ana, Q3, f3).

Ao se compararem 0s trés momentos de participagdo da professora Ana no que
concerne ao conceito de alfabetizagdo, percebe-se, no final, uma definigdgo com menos
incoeréncia conceitual. E importante lembrar, no entanto, que a ampliac3o e a reformulagdo
de conhecimentos convivem com incoeréncias, duvidas, avangos, recuos, que compdem o
processo de aprendizagem e s3ao determinados por fatores cognitivos, emocionais e fisicos,
além dos contextuais, culturais e sociais que, direta ou indiretamente, interferem nos
mecanismos de aprendizagens. Porém, uma vez consolidados, ndo ocorrem retrocessos.

Vygotsky confirma essa tese a partir da perspectiva da aprendizagem com base nas ZDPs.

‘Alfabetizar é ensinar a ler, escrever, produzir, interpretar e saber fazer uso deste conhecimento’. (Elaine, Q3,
f3).
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Apesar de a professora Elaine iniciar sua resposta considerando a perspectiva do
ensino e n3ao a da aprendizagem, para a qual era direcionada a pergunta, percebeu-se a
permanéncia das ideias expressas na segunda fase e a ampliagdo do conceito ao relaciona-lo a
perspectiva do letramento, muito provavelmente em fungdo de, nos circulos de estudos, haver
participado de estudos e discussdes com a releitura de textos, que tratavam da tematica da

alfabetizagao (textos 09 e 10), além de outros textos ja mencionados.

Na terceira fase, percebeu-se claramente o aprofundamento do conceito de
alfabetizacado, expresso pela professora Fabiana, se comparado ao segundo momento,em que
afirmou que a alfabetizagdo ‘¢ um processo de conhecimento desenvolvido em sala de aula’.
Ao final, ainda estabeleceu relagao entre alfabetizacdo e letramento. Para ela, a alfabetizacdo
é
‘Um processo lento e gratificante. E uma responsabilidade muito grande para alfabetizar letrando’. E fazer com

gue os alunos compreendam a leitura de mundo, do seu dia-a-dia e que entendam o sistema ou o processo de
alfabetizagdo’. (Fabiana, Q3, f3).

Em sua ultima participacdo, além da ampliagdo do conceito, apareceu em seu discurso, pela
primeira vez, o termo alfabetizar letrando. Os estudos e as reflexdes sobre alfabetizagdo e
letramento contribuiram para o aprofundamento dos seus conhecimentos, além de outras
experiéncias formativas, como por exemplo, o Pré-letramento, que se utilizou largamente das

contribui¢des de Magda Soares.

A professora lasmim apresentou ao final uma concepgado de alfabetizagdo a partir do
acesso a leitura critica e participativa, além da escrita como expressao do pensamento.
Pareceu se referir ao processo de alfabetizagdo numa perspectiva mais avangada. Aquela
conquista depois da compreensdo do sistema de representacdo alfabético, destacado em suas

participacées anteriores.

‘Alfabetizar é (...) ler e interpretar o que esta lendo de uma forma critica e participativa, como também colocar,
através da linguagem escrita, 0 seu pensamento de forma coerente’. (lasmin, Q3, f3).

S&o perceptiveis as mudangas e o aprofundamento do significado da alfabetizagdo no
discurso oral e escrito das professoras. Ndo se descartando a influéncia de outras experiéncias
formativas, considera-se que a contribuigdo dos circulos de estudos, por meio das leituras e
das reflexdes sobre temas voltados para alfabetizagdo ndo pode ser minimizada. Constatou-se
que as professoras recompuseram e ampliaram suas concepgoes. As professoras Ana e Elaine,

além da ampliagdo, apresentaram alteracdo conceitual. J4 Fabiana, Mariana e lasmim
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mantiveram seus conceitos, porém acrescentaram novos elementos, tornando a percepgao

sobre alfabetizagdo mais completa.

A heterogeneidade da aprendizagem, percebida nos grupos humanos, provém de
elementos diversos. Desde fatores internos, de ordem cognitiva, emocional e fisica, até os
contextuais. A situagao de pesquisa constituiu momento particular, ndo definitivo. A partir do
indicativo da dinamicidade da aprendizagem docente, a exemplo do processo de
aprendizagem em seus aspectos gerais, ndo se pode considerar esses discursos conclusivos,
apenas momentos captados em seus decursos formativos, em que as docentes revelam a
elaboracdo de seus saberes atuais sobre alfabetizagcdo. Por isso, observou-se, desde alteragdo e
ampliacdo conceituais, presente nos discursos finais de Ana e Elaine, até a ampliagdo de
concepgdes, constatada nas ideias de Fabiana, Mariana e lasmim sobre o significado da
alfabetizagdo. Esse achado é representativo da heterogeneidade do processo de aprendizagem
e das diferengas das suas zonas de desenvolvimento real. Assim, conclui-se que a ampliagdo
sem alteracdo conceitual ndo deve ser analisada como auséncia de aprendizagem, pois pode
estar associada ao fato de o processo de aprendizagem, no inicio da investigagao, estar, nessas
docentes, em relagdo aquelas que demonstraram maior avango ou mesmo indicativo de um

inicio de mudanca conceitual.

Além da apresentacdo dos conceitos de alfabetizagdo, observados nas varias etapas de
analise, foram examinados alguns elementos relacionados a alfabetizagdo, estudados nos
circulos de estudos e que, muito provavelmente, contribuiram para as mudangas conceituais

apresentadas pelas professoras.

Durante a analise da primeira aula da professora lasmim no quarto circulo de estudos,
as professoras discutiram sobre 0s processos de aprendizagem da linguagem escrita. Naquele
momento, defendeu-se a ideia de que o professor ndo deve pensa-los na perspectiva de tudo
ou nada. Porém, considerar os percursos ja vividos pelo aprendiz. ‘Entdo, vocé vai ter
também que testar aqueles que nao sabem de nada [risos] (...) Se eles ainda ndo tém dominio
da escrita e da leitura... [quando ela fala ndo sabe de nada, elas riem, como forma de

autocritica ao utilizar o termo]’. (CE 04).

Ainda na discussdao sobre o processo de apropriagdo do sistema de escrita, as
professoras chamaram a atencdo para o fato de alguns alunos que parecia haver parado na

evolugdo da aprendizagem, de repente avangarem. Uma espécie de ‘salto’, também chamado
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de ‘estalo’. Chamou-se a atengdo para 0s movimentos internos desse processo, geralmente nao
percebidos externamente. ‘(...) A gente chama de estalo porque ndo consegue enxergar o que
acontece internamente (...) na verdade n3o estd parado, esta se desenvolvendo em pleno

vapor... Apenas nao conseguimos ver enquanto se desenvolve (...)". (Socorro, CE 20).

A partir do estudo do texto 07, lasmim chamou a atengéo para o fato de as professoras
ndo considerarem os conhecimentos ja elaborados pelos alunos. ‘Eu ja disse muito: esse
menino n&o sabe de nada! Hoje eu peso as palavras. E horrivel vocé dizer que a crianca ndo

sabe de nada, sabe, sabe sim! Nao sabe da forma que vocé quer, mas sabe’. (Iasmim, CE 07).

O desenvolvimento do simbolismo da escrita novamente foi retomado no estudo do
texto 09. Fez-se o percurso desde o nascimento do rabisco, uma espécie de representagao do
gesto, mais motor que cognitivo, passando pelas brincadeiras imaginativas e com regras, pelos
desenhos em suas varias fases, até a representacao da fala por meio da escrita. O processo de
alfabetizacdo é um caminho longo e arduo, que comega muito cedo, na pré-histéria da

linguagem escrita, contida nos primeiros gestos.

‘Ela [crianca] deve deixar de desenhar objetos (...) para desenhar a fala. (...) esse é o grande objetivo da
professora alfabetizadora: ajudar o aluno a representar a fala por meio da escrita. O segredo do ensino na
alfabetizagdo é ajuda-lo, prepara-lo para fazer essa transi¢do (...)". (Socorro, CE 20).

Nas analises das aulas filmadas das professoras, constatou-se que elas davam énfase a
varios elementos importantes para o processo de alfabetizagdo, uma vez que forneciam
informag&es sobre 0os nomes e sons das letras, silabas, letra inicial e final, segmentagdo das
palavras, dentre outros elementos. Apesar da presenca desses elementos na agao docente, elas
pareciam ndo ter consciéncia da relevancia dessas intervengdes para a importancia da
compreensao do sistema de escrita. Algumas discussées transcritas do décimo terceiro circulo
de estudos, a partir da discussdo do texto 07 foram destacadas para demonstrar a riqueza
dessa experiéncia de aprendizagem docente e o trabalho nas ZDPs delas, promovendo maior

nivel de consciéncia sobre a importancia desse trabalho.

‘Observei que, em varias situacdes, vocés trabalharam a consciéncia fonolégica na sala de aula. Vocés nao
sabiam que trabalhavam a consciéncia fonolégica, mas jatrabalhavamm quando diziam: essa palavra comega
com que som? Termina com qual? Essa comega com que silaba? E igual essa silaba aquela? Ent3o vocés estio
trabalhando consciéncia fonolégica’. (CE 13)

‘Quando voceé faz CA, ai vocé fica imaginado como é CA. Entdo ele pergunta: - Tia, como é Cachorro? Como é
que se escreve cachorro? Como ¢ que se escreve pato? Tia, como é PA? Ent3o, vocé estd ajudando-o a refletir
sobre 0 modo como se escreve, como é representada, na escrita, a palavra pato. Quando a crianga pensa no modo
COMmo Se escreve, cOmo 0 som é representado, estd refletindo metafonologicamente. (CE 13).
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Mariana intervém: - Por exemplo, quando vocé manda ele escrever MACACO, escreve o A, ele vai escrever o
A de novo e depois 0 O. Quando ele vai escrever 0 A, ele fica assim (...). Socorro: Repetindo, ndo é? Como é
que pode? Mas ele faz 0 som, ele fala 0 som MA, CA, ele sabe (...) ele ja compreende que n3o (...). Socorro: Ele
ja esta pensando, porque nio botou o P em MACACO, porque nio foi um P e sim um A. Ta certo, de certo
modo, ele ja esta buscando, ele esta refletindo sobre 0 modo de escrever (...), notagdo no papel, ndo é? (...).

Elaine: Igual a minha aluna. Foi escrever a palavra banana e disse: Tia, BANANA; BA-NA-NA, ja fiz também e
agora NA. Olhe ai: banana. Tia, eu vou colocar duas vezes o0 NA?

Socorro: Entdo, a perspectiva da consciéncia fonoldgica é essa, de pensar como se escreve. Qual a relagdo entre
0 som da letra e a escrita? Como eu falo e agora como eu escrevo? Qual a representacdo escrita da minha fala?
Como eu devo representar a minha fala na escrita? Como? Eu tenho que pensar sobre isso’. (CE 13).

A partir do estudo do texto 09, passaram a compreender e a valorizar, além das
brincadeiras e dos jogos, 0s desenhos infantis como precursores, pilares em que o simbolismo
da escrita estd se sedimentando. Constituem, assim, uma das primeiras formas de
representacao vivenciadas pela crianga. A principal caracteristica dessa atividade é constituida
pela abstragdo, necessariamente imposta pela representagdo verbal. Vé-se, assim, que 0s
desenhos sdo uma linguagem grafica que é elaborada, tendo por base a linguagem verbal e
que fornecem elementos para que sejam interpretados como um estadio preliminar do
desenvolvimento da linguagem escrita. Ocorre uma espécie de imbricagdo entre varios
elementos na constituigdo das representagdes simbdlicas. O gesto, que nasce quase como em
movimentos espontaneos, evolui. A medida que a crianga se desenvolve, surgem os rabiscos,
0 brinquedo e o desenho, todos em um imbricamento tdo complexo, que se torna dificil
separa-los ou saber exatamente quando ocorre o nascimento de uma nova habilidade. O
consenso reside em que os gestos, o rabisco, 0 brinquedo e o desenho preparam o caminho
para 0 surgimento do simbolismo da escrita. Vygotsky (2003), Luria (1992),Morais
(2005).Com base nesse estudo, compreenderam que a aprendizagem da leitura e da escrita
comegca muito cedo e nio constitui tarefa simples, nem para a crianga, que precisa se
apropriar, em um periodo relativamente curto, de um conhecimento complexo e culturalmente
elaborado pelas geragdes passadas, nem para as professoras, que necessitam, além de
conhecer os fundamentos dessa construgdo, de propiciar meios e estratégias metodolégicas
para mediar a elaboragdo desse conhecimento. (CE 20). Veja-se um trecho em que a
pesquisadora discutiu com as professoras sobre a transi¢cao do desenho para a escrita e o papel

da professora nessa passagem.

‘Socorro: Porque, como é um conhecimento culturalmente transmitido, é um signo arbitrario. Entdo, é preciso
compreender a légica que esse sistema possui; é ai que entra o papel da professora. (...). Fazer essa caminhada,
de transicdo entre desenhar objeto, desenhar a fala, ou representar a fala através da escrita. Entdo, a gente podia
marcar isso aqui, como sendo a principal, como o objetivo, assim, primeiro da professora. (...) Tragar essa

119



caminhada de transigdo entre desenhar, representar a fala através do desenho, pra também representar a fala
através da escrita. Esse é o grande papel... ’. (CE 20).

Em tom de brincadeira, lasmim concluiu: ‘Sé era bom que vocé tivesse dito isso,

assim, antes do questionario. [risos]’. (CE 20).

Apés a analise do conceito de alfabetizagdo e o exame de alguns elementos discutidos
nas situacées de intervengdo, que certamente favoreceram a reelaboracdo e a mudanca
conceitual observadas nos discursos das professoras, 0 préximo segmento deste topico sera
dedicado ao exame das concepgdes sobre letramento ja elaboradas pelas professoras e a

observagao de possiveis reformulagdes e mudancas dessas ideias em seus discursos.

Na primeira fase de analise, puderam-se considerar trés grupos de concepgoes
referentes ao sentido de letramento compreendido pelas professoras. O primeiro definiu, de
modo vago, que ‘seria trabalhar o individual nos aspectos sécio-histérico no mundo da
escrita’. (Fabiana, Q1 f1). O segundo entendia que o letramento ia além da compreensdo do
sistema alfabético, consistindo, portanto, no desenvolvimento da competéncia para escrever e
para compreender o texto. O terceiro grupo relaciona o letramento a habilidade para utilizar

0s varios textos que circulam socialmente.

Por apresentar sua ideia de modo geral, ndo foi possivel saber se a referéncia aos
aspectos socio-historicos, feita pela professora Fabiana, correspondia aos textos que circulam

socialmente, a base tedrica ou a fonte de onde extraiu as ideias contidas em seu questionario.

As professoras Ana e Mariana pertenciam ao segundo grupo. A primeira escreveu que
a professora deve fazer ‘o aluno (...), interpretar, ler textos convencionais, produzir’. (Ana, Q1
f1).

Apesar de a professora Mariana falar sobre o sentido de letramento, ndo afirmou,
nessa fase, que trabalhava nessa perspectiva. Em sua primeira entrevista, falou da diferenga
entre alfabetizado e letrado. Segundo ela, letrado seria aquele aluno que, além de ler, entende,
compreende o sentido do texto. Alfabetizado representaria 0 aluno que apenas codifica,

compreende palavras ou frases. Veja-se o trecho da entrevista:

‘Como vocé diferencia alfabetizado de letrado? E assim: Porque ele 1é e entende o que esta lendo (...). L& o
textozinho e sabe do que esta falando. (...) Entendo que alfabetizado é aquele que codifica assim, em termos sé
de palavras, codifica e compreende sé palavras ou frases, pouca coisa. E letrado é aquele que vai mais além,
compreende realmente o que o texto diz’. (Mariana, E1, f1).
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No questionario, ela escreveu: ‘(...) compreender o que se estd lendo e escrevendo’.
(Mariana, Q1, f1).

As professoras Elaine e lasmim pertencem ao terceiro grupo. O discurso da primeira
teve aproximagao com as ideias de Soares (2005), quando afirmou que ‘para que a crianga se
aproprie da leitura e da escrita, é necessario trabalharmos, de forma contextualizada, com

textos significativos’. (Elaine, Q1, f1).

Nessa primeira fase de analise, a concepgao de lasmim foi a que mais se aproximou
das ideias de Soares (2005). Para ela, ‘o professor alfabetizador deve dispor de praticas, onde
haja oportunidade das criangas terem o0 maior contato possivel com os diferentes portadores de
texto, pois nés estamos inseridos em um cotidiano letrado, que pode ser trazido para a sala de

aula, através de atividades didaticas’. (lasmin, Q1, f1).

Alfabetizar, na perspectiva do letramento, constituiu uma das tematicas para leitura e
discussao nos circulos de estudos. As professoras demonstraram certa preocupagdo com essa
nova perspectiva de alfabetizagdo. Nova — no que se refere as exigéncias tedricas, com base
em estudos sobre a importancia do ensino da tecnologia da alfabetizagdo a partir dos usos
sociais da lingua (SOARES, 2003) — e oficial, na medida em que estd expressa nos
Parametros Curriculares Nacionais, orientados pelos 6rgaos que orientam e regulam o ensino

no Brasil, publicados pelo MEC.

A professora Fabiana atentou para a expressao ‘alfabetizar letrando’. Leu um toépico
em gue a autora relaciona alfabetizagao e letramento. Para essa professora, é preciso pensar e
repensar essa ligacdo, em como juntar os dois, alfabetizar letrando. E outra miss3o. E outra
formagdo. Para ela, ‘mesmo quem faz cursos e tem um pouco de conhecimento a respeito do

tema, n30 esta preparado’. (CE 05)*.

Ainda a partir do estudo do texto 07, Fabiana atentou para um trecho do texto em que se
discute a alfabetizagdo na perspectiva do letramento. Para ela, é uma missao para a qual

muitos professores ainda nao estao preparados.

A partir do debate do texto 10, as professoras puderam refletir sobre o sentido dos
termos alfabetizacdo e letramento, tendo em vista a necessidade de se trabalhar, na

alfabetizacdo, textos que circulam socialmente, e a importancia de se oportunizar aos alunos

31 Este é um aspecto que sera tratado no capitulo sobre a prética docente.
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contato com diferentes portadores de textos, notrabalho com a leitura e a escrita. (Socorro, CE
13).

Na segunda fase, ao se analisar o discurso da professora Ana, pareceu haver neste um
aparente recuo na concepgcdo daquela sobre letramento. Antes havia afirmado que o
letramento tinha relagdo com (...), interpretar, ler textos convencionais, produzir’. (Ana, Q1
f1). Na segunda fase, escreveu: ‘quando a crianga é capaz de ler e escrever palavras e
pequenos textos’. (Ana, Q2 f2). Pareceram conceitos diferentes. A ultima definigdo estava
mais proxima do conceito de alfabetizagdo que do de letramento. Nao correspondeu a nenhum
dos grupos anteriormente apresentados. Considerou-se que, naquele momento, ela nao
conseguiu emitir uma ideia adequada sobre o conceito de letramento, por razdes diversas, que

no momento, fogem ao conhecimento da pesquisadora.

Nas ideias sobre letramento, apresentadas pela professora lasmim, também pareceu
ocorrer aparente retrocesso, recuo conceitual. Inicialmente, seu conceito demonstrou maior
coeréncia com as ideias de Soares. Posteriormente, seus pensamentos passaram a pertencer ao

segundo grupo. Comparem-se seus questionarios 1 e 2.

‘O professor alfabetizador deve dispor de praticas, nas quais haja oportunidade de as criangas terem o maior
contato possivel com os diferentes portadores de texto, pois nés estamos inseridos em um cotidiano letrado, que
pode ser trazido para a sala de aula, através de atividades didaticas’. (lasmin, Q1, f1).

‘Sim. Partindo da perspectiva que a crianga convive constantemente com os simbolos (letras), que ja traz consigo
um conhecimento prévio, o professor, como facilitador do processo de ensino-aprendizagem, deve alfabetizar
partindo da ideia de ndo sé codificar um simbolo, mas sim fazé-lo refletir diante do que esta lendo ou
escrevendo’. (lasmim, Q2, f2).

No terceiro momento de analise, o discurso da professora lasmim restringiu-se a
elementos nao relacionados ao letramento, o que pode ser considerado um aparente
retrocesso, considerando-se suas ideias sobre esse conceito, expressas na primeira fase. Veja-

se 0 que ela escreveu ao final:

‘(...) é trazer para os alunos textos onde haja significado para ele, aproveitar seus conhecimentos prévios, levar
em consideragdo o0 seu conhecimento de mundo e a sua propria vivéncia’. (lasmim, Q3 f3).

A professora Mariana permaneceu com as mesmas ideias apresentadas na primeira
fase, ‘Sim, (...) fazendo-o refletir, compreender o mundo da escrita e da leitura. Nesta visao,
tenha objetivos voltados para a alfabetizacdo e o letramento’. (Mariana, Q2, f2). No terceiro
momento sua concepgao, pareceu mais distante da ideia de letramento defendida por Soares
(2005).
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‘Sim, facilitar o acesso do aluno, mediar 0s conhecimentos prévios a serem sistematizados através de textos,
musicas, jogos e brincadeiras’. (Mariana, Q3, f3).

A concepgao da professora Elaine sobre letramento demonstrou avangos significativos
na segunda fase, 0 que se manteve na terceira. Demonstrou, portanto, maior consisténcia
conceitual, maior aproximagao com a idéia de letramento defendida por Magda Soares

(2005).

‘Eu estou me esforgando para trabalhar nesta perspectiva. O trabalho nesse sentido seria tornar as criangas
capazes de utilizar a leitura e a escrita de forma social, ou seja, que elas sejam capazes de fazer uso destes
conhecimentos na sua vida'. (Elaine, Q2, f2).

‘Eu acredito que trabalhar nesta perspectiva é ensinar as nossas criangas a fazer uso social da linguagem oral e
escrita, trabalhando com varios portadores de texto e manté-los em contato diario com esses portadores’.
(Elaine, Q3, 3).

Na segunda fase de analise, 0 maior salto percebido foi com relagdo a concepgao sobre
letramento apresentada pela professora Fabiana, que, no inicio, ndo conseguiu emitir uma
ideia sobre esse conceito. Deixou o primeiro nivel e passou a compor o terceiro, junto com
Elaine e lasmim. Quanto mais elementar a concepgdo, maior a percepgao sobre 0s avangos.
Essa demanda ocorre em fungdo da variagdo dos niveis de apropriacdo dos saberes pelas
professoras. Esse foi um achado importante nessa investigagdo. Em seu segundo questionario,
a professora Fabiana enfatizou a perspectiva do letramento na alfabetizagdo, anunciando que
trabalhava tendo em vista os dois processos, alfabetizagdo e letramento. Veja-se um trecho do

seu segundo questionario:

‘Tento fazer esse trabalho, porque antes ndo sabia bem o significado de alfabetizar e ao mesmo tempo
desenvolver o letramento. Mas agora ja compreendo o sentido de trabalhar com os dois processos juntos. E
trabalhar com os elementos que nos rodeiam socialmente, dando énfase a aprendizagem desenvolvida
socialmente’. (Fabiana, Q2, f2).

Veja-se 0 que ela escreveu em seu ultimo questionario:

‘Tento trabalhar dentro dessas duas perspectivas, trazendo o seu cotidiano para a sala
de aula. Tento trabalhar a partir da realidade da turma’. (Fabiana, Q3, f3). Em sua ultima
participacdo, deu um tratamento genérico ao assunto, 0 que nao permite definir sua

compreensao conceitual.

Apesar de, na segunda fase, ocorrer aparente recuo na concepg¢ao da professora Ana,
ao escrever que o letramento tinha relagdo com ‘ler e escrever palavras e pequenos textos, na
terceira fase de analise, ela pareceu retomar as ideias da primeira fase. Apresentou um

elemento novo, quando mencionou a utilizagdo de textos diversificados nas aulas de
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linguagem. A presenca da ideia de se trabalharem textos diversificados pode ser um indicativo
de atuagdo em sua ZDP. Veja-se 0 que ela escreveu em seu terceiro questionario:
‘Trabalhando com bastantes textos diversificados, (...)’. (Ana, Q3, f3). Permaneceu, pois,

como representante do segundo grupo.

E importante considerar o dinamismo da aprendizagem, que é eminentemente pessoal
e responde a diferentes fatores, o qual nem sempre pode ser controlado ou mesmo percebido,
até mesmo em uma pesquisa em que Se pretende acompanhar as professoras em seus

diferentes momentos de aprendizagem.

A concepcao final de Elaine, a segunda de Fabiana e a primeira de lasmim
demonstraram maior aproximagao com o sentido de letramento formulado por Magda Soares
(2005), que defende o ensino da leitura e da escrita com base em textos que circulam
socialmente e que a escola promova o desenvolvimento de habilidades linguisticas, de modo
gue os alunos, além de consumidores, sejam também produtores de diversos textos escritos.
Para ela, letramento constitui um “estado ou condi¢do de quem nao apenas sabe ler e escrever,

mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita”. (SOARES, 2005, p. 47).

Assim, ao final da analise sobre o conceito de letramento e as possiveis mudancas
observadas, constataram-se eventos interessantes. A professora Ana, por exemplo,
apresentava uma ideia, aparentemente recuou ao confundir alfabetizacdo e letramento e, ao
final, voltou ao que pensava anteriormente. A professora Mariana manteve as mesmas idéias
na primeira e na segunda fase, distanciando-se delas ao final.A professora lasmim
demonstrou, em seu discurso, aparente recuo em suas concepcdes, passando a representar o
segundo grupo, com Mariana e Ana. No caso das duas Ultimas, ocorreu uma espécie de
oscilacdo conceitual entre uma fase e outra, demonstracdo de transi¢cdo, de movimentacdo no
processo de aprendizagem. Na verdade, esse movimento foi observado em todas as
professoras, com variacdo significativa para mais ou para menos.A professora Fabiana
demonstrou maior avango em sua concepgao, juntamente com Elaine, que, ao final, passaram

a representar o terceiro grupo.

E importante considerar ainda a relacdo entre explicitacdo verbal e dominio do
conhecimento. Em relacdo ao primeiro pode-se pensar em diferentes fendbmenos. Para Leal,ha
casos em que o individuo sabe e sabe explicitar o conhecimento; e outros em que o individuo
sabe, mas ndo consegue explicitar. Essa dificuldade pode estar relacionada a problemas com o
dominio da modalidade oral e escrita da linguagem, ou ainda, ndo domina o género
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académico, seu vocabulério; h&aindacasos em que o individuo sabe, mas ndo sabe que é
importante explicitar aquilo que conhece. A pergunta nem sempre favorece o foco da
resposta. Deve haver uma preocupacédo também com a articulacéo entre o conhecimento sobre
letramento e a pratica docente. E possivel perceber, por meio da pratica, a incorporacdo desse

conhecimento.

Vale ressaltar que ha um consenso entre alguns estudiosos da formagdo docente -
Sacristan, (1999); Tardif, (2002); dentre outros -, de que o professor possui saberes e préaticas
diversas e que, ao se confrontar com novas concepcdes e acdes, ndo abandona, de imediato, 0s
saberes anteriores e, as vezes, nunca os abandona totalmente. Ao tentar assimilar esses novos
saberes, ndo substitui, de modo integral, os anteriores pelos novos. Aqueles ficam
impregnados em sua estrutura cognitiva. N&o se trata de uma substituicdo pura e simples de
um conceito por outro. Como nos demais processos humanos, a aprendizagem obedece a leis

complexas e demanda tempo, mediacgdes e interacdes significativas para se consolidar.
6.2 PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA
‘Porgue se vocé nao conhece, ndo reconhece as fases’. (lasmim, E2, 2)

O sistema de escrita constitui um processo histérico de construgdo do sistema de
representacdo (FERREIRO, 1993). Assim, a elaboragdo constitui a compreensdo conceitual
sobre a logica do sistema de escrita. O aprendiz necessita, para se apropriar desse saber,
elaborar a compreensdo sobre o processo de construgdo e sobre suas regras de produgéo,
construgdo sobre o real e a sua representacio (FERREIRO, 1993, p. 13). Portanto, a
aprendizagem ocorre quando o individuo é capaz de compreender 0 modo de construgdo do

sistema de representagao alfabético, como ele esta organizado e a légica que o permeia.

Conhecer os conceitos das professoras sobre psicogénese da lingua escrita e sobre as
fases de aquisi¢do da escrita, bem como acompanhar as possiveis mudangas conceituais
representaram o objetivo desta pesquisa, registrado ja no primeiro contato com as concepgoes
das professoras sobre o processo de apropriagdo do sistema alfabético pelas criangas. Foram
constatadas algumas ideias que apresentavam caracteristicas da perspectiva psicogenética.
Assim, observaram-se duas concepgdes. A primeira era representada pelo que se chamou aqui
de entendimento sincrético do processo de apropriagdo do sistema de escrita, concepgao
docente que contém elementos de diferentes orientagdes de aquisi¢ao da escrita. O segundo

grupo apresentou ideias mais coerentes com a perspectiva psicogenética. No primeiro grupo,
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as concepgoes de Ana, Elaine, Fabiana e Mariana pareceram pertencer ao primeiro grupo.

Vejam-se as transcrigdes de trechos dos seus primeiros questionarios:

‘Quando a crianca comeca a fazer correspondéncia da escrita com a fala, jaé capaz de produzir textos
espontaneos, passa a entender que a silaba ndo pode ser considerada como uma unidade menor, produz textos
com sequéncia logica: comego, meio e fim’. (Ana, Q1, F1).

A professora Ana, na primeira fase, ndo apresentou, em seu discurso, o entendimento
sobre o processo de aquisigado da linguagem escrita. Deu énfase as caracteristicas da produgao
textual. A ideia de escrita de texto espontaneo pode estar ligada ao sentido de produgao

escrita, diferente de cépia ou transcri¢do a partir de outro texto.

Também n3o foi observada, nas falas de Elaine e Fabiana, a compreensao sobre o
sistema de escrita. Elaine citou trés fases psicogenéticas: pré-silabica, silabica e alfabética. A
professora Fabiana mencionou a fase silabica do desenvolvimento da linguagem escrita.
‘Quando a crianga ja representa silabas com letras, que faz parte da palavra, ou seja, uma letra
para cada silaba, por exemplo: casa (a — a), (...)’ (Fabiana,Q1, f1). Por apresentar apenas a fase
silabica e em apenas uma de suas possibilidades, uma vez que a escrita silabica também pode
ser produzida sem o valor sonoro convencional das letras, ela demonstrou ainda elementar

nivel de apropriagdo conceitual desse conhecimento.

Esse conhecimento foi acessado por meio dos seguintes instrumentos de investigagao:
questionarios, entrevistas e circulos de estudos, realizados em momentos diferentes. Dai a
importancia de se acompanharem as mudancas dessas etapas no processo de aprendizagem

docente.

A partir do texto 06, estudado no décimo primeiro circulos de estudos, quando se
discutiu sobre os diferentes estadios vividos pela crianga enquanto busca compreender o
sistema de escrita e acerca da intervengao pedagogica nas fases de elaboragdo do sistema de
escrita, Elaine confessou desconhecer o sentido de realismo nominal contido no texto. ‘Nao,
sé tem uma coisa que eu nao domino. Porque eu ja ouvi falar dentro da sala, tem algumas
coisas que eu ja sabia. Mas, aqui, esse realismo nominal, o que é isso? (CE 11). A professora
Elaine se referiu a relagdo estabelecida pelo aprendiz, na fase inicial da apropriagdo do
sistema de escrita, entre o tamanho do objeto e a quantidade de caracteres utilizados em sua

representacgao grafica, denominado de realismo nominal.
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A professora lasmim utilizou as ideias da psicogénese da linguagem escrita como base
para a explicagdo do processo de aquisi¢do da lingua escrita. Para ela, ‘esse processo se da a
partir das fases ‘criadas’ por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985). Apesar de a professora

desconsidera-los, os rabiscos ja podem ser indicio dessas fases.

‘Antes da crianga entrar nessas fases, ela passa pela fase dos rabiscos e inicia-se o processo de desenvolvimento
da leitura e da escrita, mostrado pela pesquisadora. Se ndo houver nenhum bloqueio ou dificuldade de
aprendizagem, essa crianga passara por essas etapas e se apropriara do sistema alfabético’. (lasmin, Q1, f1).

Nesse estudo, chamou-se a atengdo das professoras para a ideia de Ferreiro (1993, p.
29, 30), de que “o ‘facil’e o ‘dificil’ ndo podem ser definidos a partir da perspectiva do adulto,
mas da de quem aprende”. Segundo essa autora, as praticas pedagdgicas “estdo apoiadas em
certo modo de conceber o processo de aprendizagem e o0 objeto dessa aprendizagem” (ld.,
Ibid, p.30).

A professora Yasmim chamou a atengdo para uma parte do texto na qual se destaca a
importancia de a professora conhecer o nivel em que o aluno se encontra e,

consequentemente, fazer as intervengdes necessarias.

‘Quando o professor tem o conhecimento, vai saber diferenciar a questdo do aluno quando chega a escola. O
professor alfabetizador consegue! Mas aquele que trabalha com a alfabetizagdo e n3o incutiu esse pensamento é
0 que bate sempre na mesma tecla de querer receber o aluno pronto, sendo uniforme, todos iguais. Ai esta o
problema, por falta desse saber (...)". (lasmim, E1, f1).

Para ela, é fundamental que a docente conheca as fases de desenvolvimento da escrita,
uma vez que, na auséncia desse saber, exigira uma sala de aula totalmente homogénea.
Inclusive, referiu-se indiretamente a uma colega que reclamara dos seus alunos por nao

haverem chegado 100% alfabetizados a sua turma de 22 ano.

‘Atrapalha o proéprio trabalho! — disse Fabiana. Yasmin faz um gesto com a boca, como se quisesse dizer: pois é!
Ele n3o consegue desenvolver um bom trabalho! Por qué? Pergunta Yasmim. Ela mesma responde: ele nio
consegue ver as diferencas, dai ele isola quem n3o sabe. Por qué? Porque da trabalho! Vai sé trabalhando quem
sabe. N3do sabe fazer essa relagdo. O aluno chega na escola com conhecimento prévio, ele ndo chega sem saber
de nada, ndo! Alguns alunos chegam na sala de aula fazendo apenas rabiscos. Uns conhecem os simbolos, outros
ndo conhecem, nao sabem pra que existem. Comecam |4 com a questdo dos rabiscos que a gente ndo da nem
importancia. Se vocé for ler Emilia Ferreiro, 14 no Processo de Alfabetizagdo, feliz daquele que rabisca! Feliz
daquele! Daié o processo, o inicio do processo. Pior é aquele que nem sabe pegar no lapis!. (CE 07).

O termo ‘atrapalhar o proprio trabalho’, utilizado pela professora Fabiana, indica que
ela compreendia que a diversidade de fases de desenvolvimento do sistema de escrita e a
heterogeneidade das turmas de alfabetizacdo dificultavam o trabalho da professora,
especialmente quando esta niao entendia essas etapas. Desse modo, segue com 0s que
acompanham e deixa aqueles que estdao em etapas elementares na aquisi¢ao do sistema de
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escrita sem a mediacdo necessaria. Em funcdo também desse desconhecimento, ela nao
consegue reconhecer os sinais de avangos conquistados pela crianga. Assim, ndo promove
mediagdo efetiva no sentido de ajuda-los a reelaborar suas hipdteses na conquista da
compreensdo da logica do sistema alfabético. Quando lasmim exclama: ‘feliz daquele que
rabisca’, demonstra compreensao das conquistas ja alcancadas, apesar de reconhecer que
existe um longo caminho a ser percorrido por ele. Considera, inclusive, que ha criangas em
processos mais aguém, para os quais ela precisa atentar em seu trabalho como alfabetizadora.
A heterogeneidade é inerente aos grupos humanos. Portanto, ndo seria percebida como
problema, se ndo se vivesse em um contexto predominantemente conservador. O profissional
que trabalha com formagdo humana, de crianga ou nao, necessita, portanto, desenvolver
habilidades em sua formagao inicial e continuada, para saber trabalhar com essa caracteristica

presente nos grupos humanos, a heterogeneidade.

Nas segunda e terceira fases de andlise, ndo foi observada, nos discursos das
professoras Fabiana e Elaine, melhor consisténcia tedrica ao falarem sobre o processo de
aquisicao do sistema de escrita. Fabiana salientou a importancia da mediagdo e a definiu
como processo lento, porém gratificante, acredita-se, para a professora e para a crianga. No
primeiro contato, citou e descreveu a fase silabica de alfabetizagdo. Vejam-se as transcrigoes

de trechos de seus ultimos questionarios.

‘E um processo bastante lento, mas gratificante, porque a cada dia a crianca vai descobrindo, com ajuda da sua
mediadora, sons novos, palavras diferentes...! Até mesmo chegar a leitura e a interpretagdo. (Fabiana, Q2 f2).

E quando a crianca I&, compreende e produz textos com coesao e coeréncia’. (Fabiana, Q3, f3).

‘Sdo varias etapas. Inicia no convivio com a familia, depois vem o momento na escola, que a crianga inicia
fazendo riscos aleatoriamente (...)’. (Fabiana, F3, f3).

No terceiro momento, provavelmente em fungdo do estudo sobre pré-histéria da
linguagem escrita, efetivado nos circulos de estudos, ela apresentou um elemento novo ao
declarar que o processo de apropriacdo da linguagem escrita inicia-se antes de a crianga entrar
na escola. Esse estudo, além de outros ja realizados, constituiu situacdo em que sua ZDP foi
trabalhada, propiciando maior aprofundamento sobre a pré-histéria e as fases de
desenvolvimento da linguagem escrita, auxiliando, assim, em provaveis reflexdes. Nao
devem ser desconsiderados também outros momentos formativos vividos pela professora,
como, por exemplo, o Pro-Letramento e o PROFA. Os circulos de estudos, por sua vez,

oportunizaram momentos de debates e de reflexdes a partir do estudo do texto 19.
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Elaine considerou a importancia do contato com textos escritos. Nos segundo e
terceiro momentos, declarou: ‘A crianga se apropria do sistema alfabético através do contato

com textos escritos, por meio da interagao’. (Elaine, Q2, 2).

‘O processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabético pela crianca é muito complexo, pois muitas delas
n3o tém acesso a este conhecimento (...)". (Elaine, Q3, f3).

A professora Elaine reconheceu a importancia de a professora alfabetizadora conhecer
as fases de desenvolvimento da linguagem escrita a fim de promover uma mediagdo

adequada, de modo a auxiliar os alunos a avangar em seu processo de aprendizagem.

N3o se percebeu, no discurso de Mariana, avango em sua concepgao. Ela falou sobre
como compreendia 0 processo de apropriagdo da linguagem escrita. No entanto, nao pareceu
haver diferenga conceitual em relagdo a primeira participagdo. Veja-se 0 que ela escreveu:
‘Quando a mesma é capaz de ler e compreender o que esta lendo, reproduzindo oralmente ou
através da escrita. (Mariana, Q2, f2). ‘Quando a crianga é capaz de ler e escrever palavras e

pequenos textos’. (Ana, Q2, f2). No terceiro momento, permaneceu com a mesma concepgao.

Teve-se a impressdo de que o modo como a professora lasmim se referiu a
apropriagao do sistema de escrita pela crianga demonstrou certo tom da perspectiva sintética
de alfabetizagdo. Isso pode ser considerado um recuo, caso Se compare esta com sua
participacdo anterior, em que mencionou elementos da perspectiva psicogenética, ausentes em

seu segundo questionario. Veja-se 0 que ela escreveu:

‘A crianga comega a apropriar-se do sistema alfabético a partir do contato que tem com os simbolos, através da
sistematizagdo do conhecimento, quando apresentado o alfabeto, depois as familias sildbicas e depois a
construgao de palavras, a partir do processo de aquisi¢do da leitura e da escrita’. (lasmin, Q2, f2).

Os recuos e as ‘mesclagens’ de concepgdes, ja anunciados anteriormente, s30 comuns
no processo de aprendizagem docente, fato ja percebido em outra pesquisa (Barreto, 2004).
Qual seria a razdo para esse fenomeno? Que estadio ele caracterizaria no processo de
aprendizagem docente? Apesar dos estudos realizados, quando, a partir do texto 11, se
discutiu o processo de aprendizagem do sistema de escrita, nos ultimos questionarios, as
professoras ainda apresentaram dificuldade em falar sobre esse conceito. Vale destacar que,
nesta discussdo, nao constitui objetivo atribuir o sentido de certo ou errado as respostas das
professoras. A partir das intervengdes nos circulos de estudos, buscou-se, contudo, observar
alteragdo nas concepgdes docentes. Pode-se concluir, a partir desses achados, que a

capacidade de teorizagdo esta subordinada a consolidagdo e a internalizagdo conceitual, de
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elaboragdo longa e complexa. Com base na perspectiva vygotskyana de explicacdo da
aprendizagem, a elaboragdo doconhecimento é social e pessoal. Vygotsky (2004) chama as
dimensdes dessa elaboracdo de interpsicologica e intrapsicolégica. Sera que, a partir dessa
compreens3do, a habilidade de verbalizacdo de determinado conceito poderia acontecer em
momento posterior ao da observagdo de agdes coerentes com a concepgao em elaboragao?
Assim, defender-se-ia a tese de que as concepgdes em elaboragdo seriam percebidas
inicialmente na agao (interpsicolégica) a medida que ocorriam as internalizagées conceituais
(intrapsicoldgica), posteriormente, expressas nos discursos. A agao precederia a verbalizagdo
ou a conceitualizagdo. Essa ideia podera ser comprovada no capitulo sete, ao se analisarem as

praticas docentes.

a) Etapas psicogenéticas de alfabetizagao

Os niveis de apropriacdo do sistema de escrita e sua caracterizagdo, a partir da
perspectiva psicogenética de alfabetizagdo postulada por Ferreiro e Teberosky (1998),
constituem o tema desta sessdo. Ao se analisarem as primeiras respostas dadas ao
questionario, observou-se que as concepgoes das professoras, no inicio da investigagao,
apresentavam-se de forma bem elementar em seus processos de apropriagdo docente. Mesmo
ao se considerarem os cursos de formagdo inicial e continuada dos quais as professoras
participaram, percebeu-se que, apesar de elas demonstrarem certo conhecimento sobre as
etapas psicogenéticas de alfabetizagdo, ocorreu confusao quanto a sequéncia dos niveis, aos
aspectos que os caracterizam, além de outros equivocos conceituais. Entretanto, as tentativas
de defini-los demonstraram contato anterior das docentes com essa concepg¢ao e iniciagdo do
percurso de aprendizagem, constituindo-se, portanto, elemento importante para a
compreensao e a intervengao no processo de aprendizagem docente. Vejam-se alguns trechos

dos primeiros questionarios que demonstraram esse achado:

‘Sildbica: quando comega a codificar as letras ou sinais. A crianga faz correspondéncia da escrita com a fala,
formula hipéteses de cada letra ou sinal. Pré-silabica: a crianga comega a colocar novas ideias ja (...) que cada
letra ou sinal ndo pode ser uma silaba. Alfabética: é quando a crianca é capaz de produzir textos espontaneos.
Nesse momento, é importante deixa-la criar sem se preocupar com a ortografia para ndo interferir na
estimulagdo do seu raciocinio légico’. (Ana, Q1, f1)

A utilizagdo, pela professora, do termo codificacdo, ao falar sobre as fases
psicogenéticas de aquisicdo da linguagem escrita, ja constitui incoeréncia conceitual, uma vez
gue essa expressdo € usualmente utilizada na perspectiva diretiva ou tradicional de

alfabetizacdo.Além disso, essa explicacdo ndo possui coeréncia com a fase silabica. Ocorreu
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confusdo também em relacdo a sequéncia das etapas, ao dispor a fase silabica, antes da pre-
sil&bica. A definicdo da fase pré-sildbica também ndo corresponde as suas caracteristicas.
Com relacdo a fase alfabética, percebeu-se maior aproximagdo, embora essa fase ndo haja

sido adequadamente definida por ela, que ndo mencionou a fase silabico-alfabética.

‘(...) Sobre as etapas deste processo e como se caracterizam: Pré-silabica: representa com garatujas (rabiscos).
Silabica: é representado com letras soltas e variadas. Sildbico-alfabética: é quando a crianga escreve uma letra
para cada silaba. Alfabética: é quando a crianga j& organiza seu pensamento e escreve dando sentido ao que
produz’. (Fabiana, Q1, f1).

Apesar de mencionar todas as fases, o discurso da professora Fabiana nao apresentou
adequagao as caracteristicas presentes nas etapas de desenvolvimento da linguagem coerentes

com 0s pressupostos tedéricos que as norteiam.

‘Quando ela entra na hipotese silabica, atribui uma letra para cada silaba, como por exemplo: bola, a crianga
nessa fase escreve: A O. Dai, quando passa dessa fase, entra na hipétese silabico-alfabética, onde ja atribuiu as
silabas as consoantes e as vezes a consoante e as vogais, como: bola fica bla. Depois dessa fase, a crianca se
apropria da lingua materna e se alfabetiza, conseguindo escrever e ler com independéncia’. (lasmin Q1, f1).

A professora lasmim ndo mencionou a fase pré-silabica. Descreveu de modo coerente a
etapa silabica, apesar de destacar apenas um elemento desse nivel. Ao tentar descrever as
fases silabico-alfabética e alfabética, ndo produziu ideia condizente com 0s conceitos

correspondentes.

‘O processo de aquisi¢do da leitura e da escrita, segundo Emilia Ferreiro, acontece por etapas, que sdo: pré-
sildbica — a crianga ainda nao classifica o valor sonoro das letras. Ela utiliza 0 ndmero de letras que couber na
margem da folha; silabica — nesta fase, a crianca comeca a representar com uma letra cada silaba. A crianca ja
sabe que a escrita é a representacio da fala; alfabética: a crianca ja tem o dominio quantitativo e qualitativo. E
capaz de ler e escrever com alguns erros ortograficos’. (Elaine, Q1, f1).

A professora Elaine ratificou a teoria psicogenética, apesar de ndo haver mencionado o
nivel silabico-alfabético. Apresentou elementos coerentes das fases pré-silabica e silabica.
Quando descreveu a fase alfabética, ao falar sobre os dominios quantitativo e qualitativo, ndo
foi possivel saber a que se referia. Dessa forma, pelo discurso apresentado, demonstrou

elementar nivel de elaboragao das fases psicogenéticas de alfabetizagao.

Ao destacar as etapas desse processo e como elas se caracterizam, afirmou
textualmente ‘que as etapas desse processo sao primeiro ‘graratuchas’ [sic], onde a crianga
transmite de forma impar seus conhecimentos; a pré-silabica, ja tem um conhecimento de
letras e utiliza muitas vezes fazendo ligacdo do tamanho do objeto com o nome; silabica,
utiliza-se de vogais para escrever a palavra; alfabética, descobre a necessidade de consoantes

e vogais para escrever palavras e, dessa forma, compreende o que escreve’. (Mariana, Q1, f1).
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As garatujas pertencem a pré-histéria da lingua escrita, fase anterior as etapas
psicogenéticas de alfabetizagdo. A professora descreveu, de modo coerente, as fases pré-
silabica e sildbica, embora ndo haja apresentado todos os elementos constituidores dessas
etapas. Ao mencionar a utilizagdo de consoantes e vogais na escrita alfabética, pode estar
apresentando um indicio de compreensao sobre a relagdo entre o fonema e sua representagao

escrita.

Na primeira fase de analise, considerou-se apenas uma concepgdo sobre as fases
psicogenéticas de alfabetizacdo, conceito ainda em nivel elementar, uma vez que as
professoras citaram, mas ainda ndo conseguiram descrevé-las de modo coerente com as

caracteristicas de cada etapa.

A partir da leitura do texto 05, estudado no sétimo circulo de estudos, lasmim destacou,
como aspecto importante desse texto, a importancia do conhecimento sobre 0s niveis de
aprendizagem da leitura e da escrita em que os alunos se encontram para fazer as intervengées

necessarias.

Ao se discutir o texto 06, analisou-se também a importancia de a professora conhecer
0 processo de apropriagao do sistema de escrita para intervir, de forma mais eficiente, na
alfabetizacdo. A partir desse conhecimento, podera promover intervengdes significativas, por
meio de estratégias adequadas as etapas em que as criangas se encontrem na aquisi¢do do

sistema de escrita.

‘Socorro: E. Por exemplo, (...), pra escrever bola, ela escreve um “O” e um “A”. Ela n3o aprendeu a ler nem a
escrever ainda. E verdade que essa crianga nido aprendeu a ler nem a escrever convencionalmente,
ortograficamente nem alfabeticamente. Mas se vocé for compara-la ao inicio do processo, vocé... Se vocé
considerar o processo, vocé vai perceber que ela [crianca] deu grandes avangos’. (CE 11).

Na segunda fase de analise, observaram-se ainda equivocos semelhantes aos
constatados no primeiro momento de coleta, em particular, quanto a sequéncia de
apresentagao dos niveis, as caracteristicas proprias de cada etapa e a omissao de algumas, em
particular, a silabico-alfabética. Além desses equivocos, constatou-se também confusdo
quanto a autoria da concepgao psicogenética. Apesar deste equivoco, talvez a confusao possa
ser minimizada, ao se considerar que a Epistemologia Genética, de Piaget, constituiu a base

para a teoria psicogenética da lingua escrita, formulada pelas autoras ja citadas.

A fase com a qual elas demonstraram maior aproximacao foi a silabica. As maiores

imprecisées conceituais relacionaram-se a auséncia, a sequéncia e aconceitualizagdo de todas
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as etapas. Pode-se supor que as dificuldades na teorizagdo sobre o tema sao decorrentes da
complexidade que essa teoria representa para os docentes pouco acostumados com o estudo e

as abstracoes teoricas. Observem-se alguns trechos do segundo questionario:

‘Sildbico, pré-silabico, silabico-alfabético e alfabético. Silabico, quando a crianga séé capaz de fazer garatujas;
pré-silabico, jaé capaz de compreender as letras e identificar sons. Para ela, cada letra é uma silaba ou palavra;
silabico-alfabético, a crianga ja conhece as letras, mas ainda escreve palavras faltando ou acrescentando mais
letras; alfabético, jaé capaz de ler frases, pequenos textos, ordenar separando as palavras’. (Ana, Q2, f2).

A professora Ana permaneceu, nessa fase, com 0s mesmos equivocos conceituais
constatados na sua participagdo anterior. Dispés a fase silabica como anterior apré-silabica.
As definigdes propostas para as respectivas etapas nao corresponderam as caracteristicas que
as constituem. E bem verdade que a professora ndo demonstrou completo desconhecimento da
perspectiva psicogenética, uma vez que destacou as etapas, contudo, sua compreensao nao
pareceu coerente com 0s pressupostos da teoria. Manteve o mesmo discurso, uma vez que ndo

foram observadas alteragdes na forma como conceituou as etapas desse conceito.

‘Entendo que sdo quatro etapas, tais como: pré-silabica - é a crianga que faz sé garatujas; silabica - é quando
escreve varias letras desordenadas; silabico-alfabética - é quando a crianga escreve uma letra para representar
uma silaba na palavra; e alfabética - € no momento em que a crianga ja tem um certo dominio da escrita, produz
pequenos textos e interpreta frases e textos com coeréncia e coesado’. (Fabiana Q2, f2).

Em relagdo a professora Fabiana, também nao foram percebidas alteragées em seu
discurso. Ao descrever a fase pré-silabica, utilizou, de modo adequado, uma caracteristica
dessa etapa, as garatujas. No entanto, ndo destacou outros elementos, nem conseguiu elencar
caracteristicas adequadas aos demais niveis. Por essa razdo, considerou-se que, embora ela
nao houvesse recuado, ndo apresentou, em seu discurso, aspectos novos que demonstrassem

mudanca conceitual.

‘Sim. A crianca passa por fases no processo de aprendizagem da escrita. Para Piaget [sic]:
12 fase é a pré-silabica, onde a crianga atribui simbolos ao som aleatoriamente para a construgdo das palavras.
Ex: VACA (BCADEFO); 22 fase ¢ a silabica, onde a crianga comeca a atribuir simbolos para o som das silabas.
Ex: VACA (AAEA); 32 fase é a silabico-alfabética, a criangca coloca um simbolo para cada silaba. Ex: VACA
(AA); 42 fase é a alfabética, a crianga comega a atribuir o som ao simbolo nas palavras. Ex: VACA (VCA)'.
(lasmin, Q2, f2).

A professora lasmim, apesar de confundir-se quanto ao autor da teoria, demonstrou
avango ao mencionar a fase pré-silabica, ausente em sua primeira descri¢do. Na descrigao
dessa fase, constatou-se certa coeréncia. N3o conseguiu caracterizar as demais fases de
acordo com os pressupostos teéricos. Definiu a fase silabico-alfabética com as caracteristicas

da silabica.
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Em seu segundo questionario, Mariana apresentou ideias semelhantes as apresentadas

em sua participagao anterior.

‘E destacada a fase da garatuxa [sic], onde a crianca relaciona 0 nome ao tamanho do objeto. Pré-silabica, a
crianga se apropria de uma letra para representar uma silaba. Silabica, usa adequadamente as silabas. Alfabética,
ela é capaz de compreender e identificar seus proprios erros, relacionando simbolos e significados. (Mariana,
Q2, 12).

A professora Mariana citou as garatujas como uma fase anterior ao nivel pré-silabico,
qguando, na verdade, as caracteristicas atribuidas pela professora a essa primeira fase
pertencem a esse nivel. Além disso, atribuiu apré-silabica um aspecto da silabica, além de
descrever inadequadamente a silabica e a alfabética e de ndo mencionar o nivel silabico-
alfabético. Desse modo, percebeu-se recuo, uma vez que seu primeiro discurso pareceu mais

coerente com 0S pressupostos dessa teoria.

Elaine, nesse segundo momento, ndao demonstrou novidades em seu discurso, ja que suas
ideias ainda se apresentavam de modo vago e com alguns equivocos conceituais sobre as fases

psicogenéticas de alfabetizagao..

‘As etapas s3o: Pré-silabica — nesta fase, a crianca supde que a escrita é uma outra forma de desenhar as coisas.
Silabica — nesta fase, a crianga formulara a hipétese de que a escrita representa a fala. Silabico-alfabética — esta
é a fase intermediaria entre a silabica e a alfabética. Nesta fase, ela pode usar uma letra para cada silaba ou uma
letra para cada som. Alfabética —é a conquista definitiva do sistema de escrita’. (Elaine, Q2, f2).

A definicdo apresentada por essa professora, na segunda fase, ndo demonstrou

alteragdo quanto a primeira. Em ambas, apresentou defini¢do superficial e pouco precisa.

Das fases mencionadas e descritas, a pré-silabica pode ser considerada aquela em que
as professoras apresentaram melhor nivel de compreensdo se comparada as demais. A
silabico-alfabética foi a mais esquecida dentre as quatro etapas apresentadas. As demais

receberam definigdes, quando ndo superficiais, inadequadas.

Na ultima fase de analise a respeito das concepcbes docentes sobre as etapas de
aquisigao da lingua escrita, com base na perspectiva psicogenética de alfabetizagdo, apesar
dos estudos realizados, ainda foram percebidos aparentes recuos, permanéncia de concepgées
equivocadas e omissGes das etapas psicogenéticas. Isso demonstra que 0 processo de
aprendizagem docente é lento e, por corresponder a dinamicas pessoais e a variantes internas
e externas, geralmente ndo percebidas externamente, representa processo complexo que
necessita de acompanhamento pessoal, dentro de uma perspectiva contextual, defendida nessa
tese. Isso significa dizer que a aprendizagem docente tera melhor efeito se respeitadas e
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trabalhadas as zonas de desenvolvimento proximal docente. No momento, a formagdo em

contexto representa a melhor alternativa de formagdo a partir dessa compreensao.

Observem-se alguns trechos dos questionarios da ultima participagdo das professoras

sobre esse tema, seguidos de alguns comentarios da pesquisadora.

‘Sildbico: ndo consegue escrever nem ler, sé faz garatujas; pré-silabico: a crianga ja tem nogdo das letras do
alfabeto, mas escreve ainda faltando letras; silabico-alfabético: a crianca comeca a dar opini&es, ja escreve, mas
ainda n3o consegue escrever as palavras complexas sem erro. Alfabético: quando a crianga é capaz de expressar
suas ideias e opinides e escrever textos e interpretar’. (Ana, Q3, f3).

Ao se analisarem as ideias expressas pela professora Ana a respeito das fases
psicogenéticas e de suas caracteristicas, nao foram constatados elementos que justificassem a

alteragdo na concepgao dessa professora nos trés momentos de analise.

Nos dois ultimos questionarios, nao foi possivel perceber avangos na compreensao da
professora Ana, que ainda confundia a sequéncia e as caracteristicas das fases, 0 que indica a
necessidade de maior aprofundamento desse tema em seu processo formativo. Como estava

numa fase ainda elementar de aprendizagem sobre o tema, é comum a imprecisao das deias.

Elaine reafirmou sua compreensdo sobre as fases psicogenéticas de aquisi¢do da
lingua escrita. Repetiu praticamente as mesmas ideias apresentadas nas participagdes

anteriores. Vejam-se as transcrigoes:

'As etapas sdo: pré-silabica — nesta fase, a crianga supde que a escrita é outra forma de desenhar as coisas;
silabica — nesta fase, a crianca formulara a hipétese de que a escrita representa a fala; silabico-alfabética — esta é
a fase intermediaria entre a silabica e a alfabética. Nela, ela pode usar uma letra para cada silaba ou uma letra
para cada som; alfabética —é a conquista definitiva do sistema de escrita’. (Elaine, Q3, f3).

Em sua ultima participacado, a professora Elaine mencionou todas as fases, respeitando
a sequéncia. Apresentou maior dificuldade na defini¢ao das etapas, apresentando ideias vagas
e com equivocos conceituais. Em fungdo do seu discurso, considerou-se que sua concepgao
nao sofreu alteragdo, nem demonstrou elementos que indicassem ampliagdo dos aspectos

conceituais ja existentes.

Sobre as etapas do processo de desenvolvimento da linguagem escrita e como se
caracterizam, a professora Fabiana, em sua ultima participagdo, disse que eram quatro.
Quanto a atuacdo na ZDP dessa professora no que se refere ao ultimo tema, n3o se
perceberam avangos, nem ampliagdo conceitual ao serem comparadas as suas trés
participagdes. Entretanto, deve-se fazer uma excegdo para a presenca implicita de ideias
coerentes com a pré-histéria da lingua escrita, ausente em participagées anteriores, constatada
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quando considerou as aprendizagens provenientes da familia, sistematicas ou nao, a respeito
da linguagem escrita, elaboradas antes do ensino escolar. Essa novidade em seu discurso pode
ser decorrente da experiéncia de intervengdo em que se estudou esse tema, no 202 circulo de

estudos. Veja-se a transcri¢do do ultimo questionario:

‘S30 vdrias etapas. Inicia no convivio com a familia, depois vem o0 momento na escola, que a crianga inicia
fazendo riscos aleatoriamente; depois, ja passa para a pré-silabica, onde as criangas comegcam escrevendo letras;
silabica, uma letra para cada silaba; silabico-alfabética, as palavras mais completas e a alfabética, dando sentido
ao que escreve e produz’. (Fabiana Q3, 3).

Nos trés momentos em que descreveu as etapas do processo de apropriagdo do sistema
de escrita, Fabiana demonstrou dificuldade na expressao das ideias sobre o tema, mesmo com
acréscimos de elementos novos a cada participagdo, constituindo ganhos significativos na
ampliacdo das idéias. Ao se analisar sua compreensao sobre as etapas de aquisigado do sistema
de escrita e sua caracterizagao, os problemas de conceitualizagdo tornaram-se mais visiveis,
em fungdo de sua complexidade, o que demonstra a necessidade de maior atengdo a essa

tematica em formagdo continuada futura.

Em sua altima participagdo, apresentou elementos coerentes com as etapas descritas,
apesar da mengao de apenas alguns aspectos. Ndo apresentou a fase silabico-alfabética,
tampouco sua descrigdo. Desse modo, seu ultimo discurso apresentou-se menos inconsistente

em relagdo aos anteriores. Veja-se 0 que ela escreveu:

‘Sim. Primeiro vem a fase pré-silabica, que se caracteriza por empregar letras aleatérias, sem relagdo de som
com a palavra. A segunda fase é a silabica, que se caracteriza por empregar uma letra para cada silaba da
palavra, com relagdo sonora. E a terceira fase é a alfabética, que se caracteriza por empregar as letras de forma
convencional. (lasmin, Q3, f3).

A professora lasmim demonstrou certo avanco, apesar de haver apresentado poucos
elementos para caracterizar cada estadio e imprecisdo na caracterizagdo da fase alfabética,
além da auséncia, em seu discurso, da etapa silabico-alfabética. Na primeira participagdo, nao
mencionou a fase pré-silabica; na terceira, a silabico-alfabética. Na segunda, destacou as
fases, porém equivocou-se ao atribuir a Piaget a autoria da psicogénese da lingua escrita, que,
na verdade, é de Emilia Ferreiro e de Ana Teberosky. Piaget foi o estudioso que se dedicou a
Epistemologia Genética, que buscou conhecer como nasce e se desenvolve a cognigao
humana, teoria utilizada como base para os estudos psicogenéticos da lingua escrita,

realizados pelas autoras anteriormente citadas. Os equivocos, 0s erros sao constituidores da
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aprendizagem, assim como 0s avangos em sua aprendizagem e a atuagao efetiva em sua ZDP

s3o fatos.

Mariana, ao final, representou as quatro fases. Veja-se seu ultimo texto sobre o tema:

‘Sdo quatro: garatucha [sic], onde ndo ha identificagdo de letras; pré-silabica, usa letra sem valor sonoro;
silabica, para cada silaba usa uma letra; alfabética, faz uso adequado de letras, som, na formagdo de palavras’.
(Mariana, Q3, 3).

Nessa participagdo da professora Mariana, apesar dos equivocos constatados
especialmente quanto a caracterizacdo de algumas das fases —pré-silabica, silabica e
alfabética — e da falta de mengdo a silabico-alfabética, pareceu haver menos imprecisao
conceitual que nas anteriores. A professora demonstrou permanecer ainda com dificuldade em
descrever essas fases. Essa dificuldade na classificacdo das fases ocorreu com as demais
participantes. Como ja foi discutido, fenémeno que parece surgir nos processos de
apropriagao docente, os problemas de apropriacdo sdo préprios dos momentos de formacéo e
de aprendizagem, de atuacbes na ZDP das professoras, em particular, em funcdo da

complexidade dos conteudos estudados.

Em relacdo ao tratamento dispensado a essa categoria, chegou-se a conclusdo de que
ela constituiu aquela em que as professoras apresentaram maior dificuldade de conceituacéo.
As imprecisbes observadas no inicio permaneceram presentes durante todas as fases de
andlises, salvo alguns elementos novos que surgiram em uma concep¢do ou noutra, nao
constituindo, em termos de quantidade e qualidade, aspectos que favorecessem a alteracdo das
ideias iniciais, apresentadas por elas. Pareceu ficar demonstrado que os debates realizados a
partir do estudo dos textos 06 e 10 ndo provocaram intervencdo nas zonas de desenvolvimento
proximal das professoras, a respeito das fases de aquisicdo do sistema de escrita. Pelo menos
isso ndo foi observado nos discursos analisados. Assim, considerou-se que as professoras, no
geral, ndo alcancaram a compreensao necessaria sobre as etapas e continuaram apresentando

confus@es conceituais, além de ideias vagas e confusas.

A provavel auséncia de apropriacao e reelaboracdo conceitual é explicada em funcéo
da complexidade da teoria e da necessidade de maior aprofundamento nos circulos de estudos
e nas acdes formativas. E necessaria avaliacio periddica como estratégia de acompanhamento
pessoal do processo de aprendizagem dos envolvidos, para possibilitar superacdo mais efetiva
das dificuldades apresentadas e base para rever conteidos e estratégias de intervencdo. E
necessaria também a utilizagdo dos proprios instrumentos de coleta dos dados como recurso

para acompanhamento das aprendizagens, realizado, também, pela professora em formacéo,
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para que perceba os avancos e a necessidade de maior empenho quanto as tematicas que
apresentem maiores dificuldades e auséncia de progressos na elaboracgdo conceitual.

Ainda para Ferreiro e Teberosky (2003, p. 48), os processos de formagdo mais
consistentes, profundos e bem sucedidos parecem ser aqueles em que alguém acompanha o
professor em servigo. “Refletir sobre os pressupostos implicitos, compartilhar duvidas,
incertezas, tudo isso ajuda mais o professor a pensar do que varias horas de aula
convencional.” Os circulos de estudos foram coerentes com essa demanda de formagao

continuada.

A analise das concepgbes sobre a intervengao docente constitui outro tema em
discussao neste capitulo. A partir dessa tematica, serdo tratados outros subtemas expressos

pelas professoras nos trés momentos em que os dados foram coletados e analisados.

6.3 INTERVENCAO: COMO CONCEITO E COMO RECURSOS DE PESQUISA E DE
FORMACAO DOCENTE

‘Saber a gente sabe, ndo sabemos é como intervir!’. (Elaine, CE 05).

Neste topico, a pesquisadora objetivou conhecer as concepgées das professoras sobre
seus conceitos de intervengao, o papel da professora na apropriagao do sistema de escrita pela
crianga, as concepgdes docentes sobre ZDP e 0s conhecimentos necessarios para uma

intervencgao eficiente, além de acompanhar as possiveis alteragdes em seus pensamentos.

Apesar de considerar que a mediagdo esta presente nas situagées de intervengdo e de
interagdo, para efeito de analise nesta pesquisa, o termo intervengao foi utilizado para indicar
a relagdo entre a pesquisadora e as professoras e destas com seus alunos; ja o termo interagao
indicou a relagdo das professoras e dos alunos entre si. Apesar disso, a ultima esta presente
também na anterior. Optar-se por essa organizagao objetivou uma melhor apresentacdo dos

dados. Assim,

Utilizou-se essa categoria em duas perspectivas distintas: a primeira para, a
semelhanca do que fez Kleiman (2001), analisar os processos de aprendizagem docente. E a
segunda, como recurso para intervir nos processos formativos das professoras, ao ensejar
situacOes de intervencdo e de interacdo, mediadas pela pesquisadora no sentido de propiciar,
por intermédio da andlise das situacBes didaticas, didlogos, troca de experiéncias, analises

criticas e estudos pertinentes ao tema da alfabetizag&o.

138



A elaboragdo dos conhecimentos quer do aluno, quer do professor, passa
necessariamente pela mediacdo de outras pessoas e ndo se caracteriza apenas por uma
perspectiva pessoal ou individual (ontogénese), mas esta fortemente alicercada nas interacoes
socioculturais do grupo a que o individuo pertence, sem se desconsiderar que os valores
construidos pelas geracfes antigas estdo em constante estado de reconstrucdo (filogénese).
“Esta estrutura humana complexa representa o produto de um processo de desenvolvimento

profundamente enraizado nas ligagdes entre historia social e historia pessoal”. (VYGOTSKY,

1993, p. 40).

Defende-se a ideia de que ndo apenas a interacdo constitui elemento importante na
formag&o em servigo proporcionada as professoras. A intervencgdo, a consideracdo da zona de
desenvolvimento real e a atuacdo na zona de desenvolvimento proximal representam
importantes instrumentos na formacdo em servico de docentes que trabalham com a

alfabetizacéo.

A mediacdo simbdlica, numa perspectiva mais ampla, a consideracdo da zona de
desenvolvimento real e a atuacdo na zona de desenvolvimento proximal, além da promocéo
da interacdo foram categorias e conceitos relevantes nesta pesquisa, ndo apenas na analise da
pratica das professoras, mas, em especial, como recurso no processo formativo das

participantes da pesquisa-intervencao.

A zona de desenvolvimento real, aqui considerada como 0s conhecimentos prévios,
constituiu outra categoria em analise neste trabalho. Primeiro, no que se refere a0 modo como
as professoras consideram os conhecimentos ja consolidados dos alunos. No segundo
momento, esses dados foram utilizados como conteudo de analise e como estratégia para
promover o debate na situacdo de formacdo. Além disso, na pesquisa-intervencdo, coerente
com 0s pressupostos sociointeracionistas e/ou socio-histéricos, propds-se considerar como
ponto de partida a pratica e os saberes ja consolidados das professoras, ou seja, sua zona de

desenvolvimento real, respeitada como elemento primeiro na experiéncia de formacao.

Para Miras (1998, p. 61), quando o aluno e o professor enfrentam um novo contetdo,
fazem isso carregados de conceitos, concepgdes, experiéncias anteriores, queutilizam como
instrumentos de aproximacao, o que determina, em certa medida, suas escolhas, 0 modo como
organizardo seus conhecimentos e que tipo de relagdo estabelecerdo com ele. “O fator mais

importante que influi na aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe. Isto deve ser averiguado e
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o ensino deve depender desses dados”. (AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN, 1993, apud
MIRAS, 1998, p. 66).

Formozinho e Kishimoto (2002), ao discutirem o desenvolvimento profissional das
educadoras de infancia, defendem a posicdo de que o0s processos de evolucdo e de
aprendizagem do adulto estdo profundamente ligados aos problemas vivenciais e profissionais
em contexto. Nesse sentido, o fato de a pesquisa ter sido desenvolvida no ambito da escola e
refletido sobre a sala de aula foi fundamental para promover conscientizagéo dos problemas e
reflexdo teorico-pratica na busca da superagédo das dificuldades percebidas, o que favoreceu a

aprendizagem docente na perspectiva tedrica e didatico-pedagdgica.

Na primeira aproximagdo com as concepgdes das professoras, por meio do
questionario e da entrevista, percebeu-se nessas docentes, em particular Ana e lasmim, certa
dificuldade na compreensdo do tema intervengdo, relevante para a atuagdo como
alfabetizadora no ensino da leitura e da escrita. Durante a coleta de dados, ocorreram
situagées que, no momento em que se elaboraram o0s instrumentos, ndo se cogitava que
pudessem ocorrer. Na organizacdo das perguntas das entrevistas, houve a preocupagdo com a
clareza e a objetividade delas. No entanto, quando realizadas no momento da coleta, certas
perguntas tornaram-se quase incompreensiveis para as entrevistadas. A justificativa para esse
fato pode estar na formulagdo da questdo e/ou no desconhecimento do tema por parte das
professoras. A primeira entrevista foi marcada por essa situacdo. Houve questées que foram
repetidas, mas nem assim as professoras pareciam entender a pergunta ou articular melhor
suas ideias ao responderem. Esse problema pode ter respaldo no pouco embasamento teérico
delas a respeito do conceito de mediagdo ou mesmo na n3o efetivacdo de testagem da
metodologia proposta na investigagdo numa pesquisa piloto, procedimento metodolégico ndo
utilizado nessa pesquisa. Apds alguns retornos, porém, elas conseguiram expressar suas
concepgaes iniciais, com possibilidade ao acesso a suas ZDRs a respeito desse tema, objetivo

do primeiro contato.

6.3.1 Papel de intervengao da professora alfabetizadora no ensino da leitura e da escrita
Alfabetizar os alunos e inseri-los no mundo da escrita e da leitura esteve presente nas

respostas da maioria das professoras pesquisadas na primeira fase de analise. Apesar de essa

ideia permear as falas, houve variagées em relagdo a algunsaspectos. Assim, em fun¢do da

maior e da menor aproximagdo com o conceito, definiram-se as concepgdes em quatro
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modalidades. A primeira com énfase na metodologia utilizada pela professora; a segunda, na
tentativa de relacionar alfabetizacdo e letramento; a terceira, ressaltando a ideia da professora
como mediadora no processo de aprendizagem; a quarta, apesar de nao haver ressaltado o
papel de intervengdo da professora alfabetizadora, indicou a importancia da alfabetizagao para

acesso as outras areas do conhecimento.

Vejam-se as ideias da professora Ana, que representava a primeira modalidade das
concepgdes estudadas: ‘Encontrar meios para que eles se alfabetizassem, fazer atividades

diferenciadas, reuni-los em grupos, trabalhar literatura infantil e leitura oral’. (Ana, E1, f1).

A segunda modalidade de concepgdo ressaltou a inser¢do da crianga no mundo da
escrita na perspectiva do letramento, o que apareceu nos discursos das professoras Elaine e
Mariana, apesar de a ultima confundir, nessa etapa, o processo de aprendizagem da leitura
com a ideia de letramento. Vejam-se as ideias dessas professoras: ‘Mostrar o caminho e se
chegar ao objetivo para que o aluno descubra o processo de leitura, que é a leitura ou

letramento (...)’ (Mariana, E1, f1).

‘Trabalhar de uma forma contextualizada, trabalhar com aqueles textos bem significativos para ele, comegando a
partir do nome deles, pra que, a partir dai, possam se inserir nesse mundo letrado’. (Elaine, E1, f1).

Para Magda Soares (2005), a alfabetizacdo e o letramento devem estar intrinsecamente
relacionados. As atividades de alfabetizacdo devem articular-se e pautar-se em textos que
circulam socialmente. A professora deve propiciar situagdes significativas de contatos com
esses textos enquanto promove a compreensdo do sistema de escrita. Para a autora, letrado
é“ndo sé aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita,
pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e escrita”
(SOARES, 2005, p. 40). No entanto, a assimilagdo dessas ideias ainda denota, nesse
momento, certa confusao conceitual, na medida em que a professora Mariana toma a ideia de

‘letramento’ quase como sinénimo de ‘leitura’.

A professora lasmim utilizou a palavra mediagado para se referir ao papel da professora
na alfabetizagdo dos alunos. Para ela, significa ‘fazer, procurar, mediar o conhecimento pra
trazer a aquisigdo, levar o aluno a chegar na aquisigao da leitura e da escrita, né? Entao, eu
acho que o papel é esse, é o0 objetivo principal é promover, é... A leitura e a escrita pra

crianga, fazer com que saia lendo e escrevendo. E aprender, né?’ (lasmin, E1, f1).
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Uma professora aparentemente diferiu, em sua resposta, das demais concepgdes,
talvez porque nao tenha abordado exatamente a questao suscitada. Sua atengdo voltou-se para
a valorizagdo da alfabetizagdo como meio de acesso a outras areas do conhecimento. O papel
da professora ndo foi diretamente destacado. ‘Porque a aprendizagem dele, deles, né?
Depende, vai depender muito de uma boa alfabetizagdo... Se eles ndo fazem uma boa

alfabetizagao, ah, infelizmente mais na frente vém as consequéncias’. (Fabiana, E1, f1).

Na segunda fase de analise sobre o papel de intervengao na aprendizagem da leitura e

da escrita, observaram-se recuos, avangos e mudangas de concepgoes.

Nessa fase, se comparada a sua primeira entrevista, constatou-se um retrocesso na
concepgao da professora Ana, visto que, no primeiro momento, havia dado uma resposta mais
detalhada quanto a sua atuagdo na intervengao no ensino da leitura e da escrita. Mencionou a
busca de meios, propostas de atividades diferenciadas,trabalhos em grupo, atividades com
literatura infantil e leitura oral. No segundo momento, referiu-se ao seu papel de intervengao
no ensino da leitura e da escrita de modo genérico, sem explicar como seria esse papel. Veja-
se 0 que ela disse: ‘Meu papel, meu objetivo é fazer com que eles aprendam... Sairem da
minha sala ja alfabetizados, entendeu?’ (Ana, E2, f2). Chamou a aten¢do, durante a analise da
pratica das professoras, no capitulo seguinte, a distancia, observada na primeira fase, entre
discurso e agdo. Praticamente ndo foi observada proposta de atividades nos moldes descritos

pela professora, na pratica dela nem na das demais.

Embora a professora Mariana, nessa fase, haja apresentado suas idéias de forma mais
precisa, permaneceu com a mesma concep¢ao a respeito do papel da intervencdo da
professora alfabetizadora na insergdo do aluno no mundo da leitura e da escrita na perspectiva
do letramento. Comparem-se as duas primeiras participagdes: ‘Mostrar o caminho e se chegar
ao objetivo para que o aluno descubra o processo de leitura, que é a leitura ou letramento (...)’
(Mariana, E1, f1). Para ela, é importante criar ‘estratégias, caminhos onde a crianca
compreenda e desenvolva, de forma prazerosa, o sistema de escrita alfabética e de letramento,

visando a sua interagdo no mundo letrado’. (Mariana, E2, f2).

A professora Fabiana ressaltou a importancia do papel da professora no sentido de
alfabetizar na perspectiva do letramento, ausente em sua primeira participagdo, na qual
destacou a importancia da alfabetizagdo para acesso a outros conhecimentos. ‘(...) Porque a

gente tem que se preocupar com o alfabetizar e agora tem que alfabetizar letrando (...)".
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(Fabiana, E2 f2). Embora se considere sua resposta coerente, percebe-se que ela ainda nao
apresentou elementos mais precisos sobre as caracteristicas do papel da intervengao no ensino

da leitura e da escrita.

A concepgdo da professora mediadora, presente na primeira fase do discurso da
professora lasmim, foi semelhante, na segunda fase, a da professora Elaine, que apresentou

essa ideia pela primeira vez em sua fala. Veja-se o que ela disse em sua segunda participagao:

‘Eu acho que é promover a aprendizagem de forma mais significativa, procurar conhecer as fases, procurar saber
mais sobre mediagdo. Eu acho que é isso. (Elaine, E2, 12).

Veja-se que, em sua ultima entrevista, reafirmou a importancia da mediagdo: ‘E

assumir mesmo a postura de professora mediadora’. (Elaine, E3, f3).

Nesse segundo momento de andlise, foi observada alteracdo nas concepgoes de
Fabiana e Elaine. Fabiana, ao falar sobre o papel da intervengdo, atentou para a ideia de
alfabetizar na perspectiva do letramento, diferentemente do que ocorreu em sua primeira
participacdo, durante a qual se referiu a importancia da alfabetizagdo para acesso a outros

conhecimentos. A professora Mariana ja compartilhava dessa ideia desde a primeira fase.

lasmim manteve a perspectiva da mediagdo no ensino da leitura e da escrita, presente
em sua primeira participagao, ideia apresentada por Elaine no segundo momento. Na primeira
fase, essa professora percebia esse papel na perspectiva do letramento. A professora Ana
demonstrou aparente recuo em sua concepgdo, por apresentar uma ideia genérica,
diferentemente do que ocorrera em sua primeira participacdo, na qual destacara caracteristicas
do papel da intervengdo no ensino da linguagem escrita. Puderam-se examinar movimentos,
aparentes recuos e permanéncia, em fun¢do das variagdes nos discursos. Em algumas das
analises realizadas percebeu-se que, diante de uma mesma pergunta, as professoras falam de
aspectos diferentes. Confundem objetivos com procedimentos didaticos, o que ndo constitui
necessariamente um recuo conceitual. Deve-se considerar o efeito da explicitagao requerida e
sua relagdo com o dominio do saber, além do modo como a pergunta é elaborada e
exploradapela pesquisadora. Estes elementos nao podem ser desconsideradosao analisar o

modo como as participantes respondem aos questionamentos da investigacao.

Todas compreendiam que o papel da professora era inserir a crianga no mundo da
leitura e da escrita. Nessa fase, as principais variagdes se constituiram na ideia de alfabetizar
na perspectiva do letramento e na concepgdo da professora mediadora e fornecedora de
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propostas diferenciadas, atividades coletivas, leitura individual e tarefas com literatura

infantil, apresentadas, de modo geral, na segunda participagao da professora Ana.

A concepgao das professoras sobre seu papel de intervengdo no ensino da leitura e da
escrita sofreu alteracdo, possivelmente, em decorréncia da visdao sobre as praticas
oportunizada pelas filmagens. Ao ver sua aula, a professora lasmim tomou consciéncia de
caracteristicas de sua atuagao pedagdgica e da relacdo dela com seus alunos, o que nao havia
ocorrido até entdo. (CE 04). Mas, ao refletir sobre sua pratica a partir da primeira aula
filmada, essa professora afirmou que nao mediava de modo adequado em fun¢do da

quantidade de alunos. Fazia apenas uma mediagao superficial.

Durante o estudo do texto 04, as professoras refletiram também sobre a escolha das

atividades, os niveis de aprendizagem e a escolha dos componentes das equipes.

‘(...) Elaine: As sugestoes de atividades que o texto trazia, (...) de que maneira eu posso estar fazendo essas
interacBes e intervengdes (...). Como € que a gente pode estar atuando também dentro da nossa sala de aula,
tendo por base esses exemplos? [referéncia as sugestdes de atividades contidas no texto]’. (Elaine, CE 04).

‘(...) Fabiana: Também porque quando leio (...). Serd que eu estou conseguindo fazer? Eu comeco a me criticar
(...). Eu estou tdo assim, sabe Socorro! Esses textos... Mais reflexiva? lasmim: (...) Porque eu acho interessante
justamente isso, porque as sugestdes que ela d, as vezes, € cosias que a gente ja faz, certo? S6 que ndo tem essas
intervengdes que ela coloca ai que a gente pode estar levando como sugestoes’. (CE 04).

Por meio dos estudos realizados nas situacdes de intervengdo, foram oportunizadas
reflexdes sobre as atividades realizadas, tomada de consciéncia sobre as dificuldades na
proposicdo de estratégias de intervencdo, bem como conhecimento de novas possibilidades de

mediagdo no ensino da leitura e da escrita.

A partir da leitura do texto 07, as professoras destacaram o0s elementos que
consideraram importantes para uma intervencdo eficiente na alfabetizacdo. Identificar as
necessidades de cada aluno e atuar com todos ao mesmo tempo foi destacado pela professora

Elaine como habilidade pedagdgica essencial para esse tipo de intervencao.

Uma das grandes dificuldades na mediagao, expressa pelas professoras, diz respeito ao
trabalho com as diferencas, especialmente de aprendizagem, com alunos em diferentes niveis
de aquisi¢do da linguagem escrita, de modo que elas avancem, pois sdo muitos os fatores

envolvidos, alguns dos quais fogem a competéncia do professor. (CE 07).

Ao se analisar a segunda aula da professora lasmim, no décimo sexto circulo de estudos,
chamou-se a atengdo para os alunos que nao se integravam as atividades propostas. As professoras

falaram sobre suas angustias ao enfrentarem esse problema. No entanto, ao refletirem sobre suas
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dificuldades, perceberam que suas companheiras também enfrentavam problemas semelhantes. Essa

interacdo, além de aliviar a tensdo, promoveu a busca de solugdes. Veja-se o dialogo (CE 16):

‘... Socorro: E a respeito daqueles alunos que ficam distantes, dispersos, sabemos que existem outros fatores,
além do tamanho dos grupos, que sdo geralmente os que ndo se apropriaram da leitura e da escrita. Ai eu
pergunto: O que fazer?

Fabiana: E uma coisa que eu me pergunto direto, pode acreditar! [outras professoras intervém com a mesma
angustia]

Elaine: A minha dificuldade maior é justamente essa! Eu faco atividade diferenciada e ai? D4 resultado? Precisa
ficar junto, se vocé fica junto, outros chamam: ei, professora, aqui! Como comega aqui? VVocé fica desorientada!

Elaine: Sdo muitas criancas para uma professora so!

Mariana: O problema, eu vejo o seguinte, a solucdo néo é atividade diferenciada, é o acompanhamento dele que
a gente ndo tem como!

Elaine: N&o tem condicGes!

Fabiana: Tem também uma saida! Como? Um trabalho de reforco com esses alunos sem ser na sala de aula, tem
gue ter um horario. Por qué? Diminuia a turma e era s com eles.

Elaine: Eu acho que essas coisas ndo vamos superar nunca. Desde que eu entrei aqui, que a gente fala, fala...
Essas criancas que ndo conseguem acompanhar o ritmo. Meu Jesus, o que é que eu vou fazer? Faz uma coisa, faz
outra, faz alfabeto mdvel, chama a crianca para o bird, é atividade diferenciada, mas ndo esta dando
resultado!

A partir da fala da professora Fabiana, ndo foi possivel saber se ela se referia a ideia
‘conservadora’ de repeticao ou ao atendimento individualizado dos alunos que apresentavam

dificuldade de aprendizagem de leitura e de escrita.

Na analise da aula da professora lasmim, a pesquisadora chamou a atengdo para a

importancia da intervengdo docente no processo de aprendizagem.

‘Socorro: Porque assim, a gente também n3o pode cair no erro da crianca escrever do jeito que ela sabe e ficar
por isso mesmo! Porque a gente sabe que existe uma forma convencional de escrever, 0 que seria cair no erro das
situagdes de ndo mediagado’. (CE 03).

Nesse circulo de estudos, refletiram sobre o fato de o professor geralmente dar mais
atengdo aos alunos que estdo em um nivel de aprendizagem mais avangado. ‘Ao chamar um
aluno para ler, com frequéncia, a professora chama aqueles que ja sabem. Tem dificuldades

em encontrar alternativas para trabalhar os alunos ainda n3o alfabetizados’. (Socorro, CE 03)

‘Essa mediagdo na leitura que ela falou, leitura individual, na frente (...) um por um (...) Aqueles que sabem ler a
gente tende a puxar mais eles... Puxar mais pra lerem para os outros, né?’ (CE 04).

Com base na visao sobre a primeira aula filmada da professora lasmim, solicitou-se
que as professoras ficassem atentas a sua intervengdo, de modo a fornecerem aos alunos os

instrumentos necessarios para a aprendizagem do sistema de escrita. (CE 04).
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Por meio das filmagens das aulas, as professoras refletiram sobre seus
posicionamentos em relagdo ao conteudo e aos alunos: ‘Socorro: O que perceberam que mudou
em funcdo de se verem em ag&o0?

Fabiana: mediag3o.

‘O que a primeira filmagem forneceu pra mudar a segunda? Eu acho que minha postura, porque a primeira foi
aquela coisa que todo mundo, inclusive eu, percebi aquela coisa bem, parecia uma professora do século XIX.
Cara dura e tal, [sisuda] e eu acho que embora eu n3o tenha a pratica [faz cara de sorriso], mas eu percebi que eu
dei uma flexibilizagdo’. (lasmim, CE 18).

Nos ultimos contatos com as professoras em busca de se conhecerem seus
pensamentos sobre o papel da professora na intervengdo no ensino da linguagem escrita, as
professoras demonstraram, por meio de seus discursos, a semelhanca do que ocorreu na

segunda fase, recuos, permanéncia e avangos nas concepgoes analisadas.

Para Ana, seu papel na intervengdo no ensino da leitura e da escrita consistia em
‘procurar meios para alfabetizar os alunos’. A exemplo de sua participagdo anterior, pareceu
permanecer com ideias vagas sobre esse conceito, pois nao forneceu explicagao sobre o papel
na intervencdo. Reconheceu que ainda apresentava dificuldade em cumprir seu papel como
alfabetizadora no que concerne a intervengao no ensino da leitura e da escrita, uma vez que
alguns alunos ainda nado estavam alfabetizados ao final do terceiro ano do Ensino
Fundamental. Ao escrever, suas ideias foram mais precisas, se comparadas ao seu discurso
durante as entrevistas sobre esse tema. Vejam-se trechos das ultimas entrevistas e dos

questionarios dois e trés:

‘E fazer com que eles aprendam. (...) Meu papel, meu objetivo é fazer com que eles aprendam a sair da minha
sala j4 alfabetizados, entenderam? O que eu quero é isso, mesmo que seja com dificuldade. (Ana, E2, f2).

‘Incentivar, promovendo leituras de textos diversificados, lista de palavras, de titulos de animais, etc. (Ana, Q2,
f2).

(...) Procurar meios pra alfabetizar todos e este ano eu estou preocupada, eu sinto que eu considero que eles
ainda n3o estdo alfabetizados (...). Eu tenho que me esforgar mais pra alfabetizar mais. (Ana, E3, f3).

Ensinar a crianca a se apropriar, com textos diversificados, fazendo com que a crianga crie gosto pela leitura,
escrita de caga-palavras, construgdo de frases e pequenos textos, pois quanto mais a crianga 1&, mais aprende a
escrever’. (Ana, Q3, f3).

Apesar de, no ultimo questionario, iniciar sua resposta, afirmando que seu papel era
‘ensinar a crianga a se apropriar'— 0 que constitui um equivoco, uma vez gque a professora tem
o0 papel de intervir a medida que a crianga elabora internamente a compreensao do sistema de

escrita —, ao final, Ana demonstrou maior clareza quanto ao seu papel como alfabetizadora no
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ensino da leitura e da escrita. Essa clareza foi percebida, em particular, em seu discurso

escrito, nos questionarios.

Nas ultimas coletas sobre esse tema, foram perceptiveis as mudangas nas concepgdes
docentes. A importancia da mediagdo foi mencionada, em particular, na segunda e na terceira

fase, em especial, nos discursos de Elaine, Fabiana e lasmim.

Durante as participagdes seguintes na investigacdo, a compreensao de Elaine sobre seu
papel como alfabetizadora tornou-se mais claro. Passou a entender a importancia de sua
mediagdo para a aquisi¢ao da leitura e da escrita dos seus alunos. Assim, houve significativa
diferenca em seus discursos orais e escritos, demonstragdo dos avangos em suas concepgées
sobre como percebia sua mediagao e seu papel na alfabetizagdo. Veja-se o que disse em seus

ultimos questionarios e entrevistas:

‘O papel da professora é de grande importancia neste processo, pois ela promovera o contato dos alunos com o
mundo letrado e, através das intervengdes e mediagdes, farda com que eles compreendam melhor’. (Elaine, Q2,
f2) ‘E assumir mesmo a postura de professora mediadora’. (Elaine, E3, f3).

‘Eu acho que é promover a aprendizagem de forma mais significativa, procurar conhecer as fases, procurar saber
mais sobre mediagdo. Eu acho que é isso. (Elaine, Q2, f3).

‘A professora terd o papel de mediadora deste processo, criando situagdes diarias que possibilitem a apropriagao
do sistema de escrita pelas criangas’. (Elaine, Q3, f3).

Na segunda participagado, conforme ja foi afirmado, apareceram dois elementos novos nas
concepgdes da professora Elaine, ausentes em sua primeira participacdo, porém confirmados
em seu ultimo questionario, ao falar sobre o papel da professora alfabetizadora. Segundo ela,
sd0 elementos essenciais ao papel docente na alfabetizagdo: o conhecimento das fases de

desenvolvimento da escrita e a mediagdo pedagdgica. Ela reconhece que

‘o papel da professora é de grande importancia neste processo, pois ela promovera o contato dos alunos com o
mundo letrado e, através das intervencdes e mediagdes, fara com que eles compreendam melhor esta
complexidade que é o processo de aquisi¢do da leitura e escrita’. (Elaine, Q2, f2).

Em seu ultimo questionario, escreveu que ‘a professora tera o papel de mediadora
deste processo, criando situagdes diarias que possibilitem a apropriagdo dosistema de escrita
pelas criangas’. (Elaine, Q3, f3). Em sua primeira participagdo, relatou a importancia da
intervengdo da professora no ensino da leitura e da escrita, ao considerar o trabalho na
perspectiva do letramento. Em suas ultimas participacées, além desse elemento, enfatizou,
sobretudo, o papel da intervengdo docente propriamente dita, a atuagdo da professora nesse

processo.
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Na fala da professora Mariana, além da objetividade em relagcdo a primeira entrevista,
percebe-se a valorizagdo de outros elementos no processo de alfabetizagdo, tais como a
relagdo desta e da interagdo com o mundo letrado. Dessa forma, demonstrou, em seu discurso,
clareza quanto ao alcance da aquisi¢do da linguagem escrita para além da escola, uma visao
social e cultural do processo. No terceiro momento, apresentou, como elemento novo, a
necessidade do conhecimento para saber como e quando interagir. ‘O professor alfabetizador
tem um papel fundamental porque ele tem o conhecimento, ele precisa ter o conhecimento,
né? E saber interagir também, saber 0 momento, saber como interagir’. (Mariana, E3, f3). O
sentido de interagao atribuido pela professora remete, muito provavelmente, a intervengao
pedagdgica, 0 que ndo implica erro conceitual, na medida em que constituem conceitos

préximos e relacionados, que estdao mutuamente imbricados.

A mediagdo constituiu aspecto inédito mencionado pela professora Fabiana em sua
altima entrevista, 0 que evidencia avango em suas concepgdes sobre 0 papel da professora
alfabetizadora, promovido pela atuacdo em sua ZDP sobre esse tema, oportunizado

possivelmente, de maneira significativa, pelos circulos de estudos.

‘Olhe, o papel do professor alfabetizador é muito extenso. Tem que se preocupar com o alfabetizar e agora tem
que alfabetizar letrando (...). Entdo, eu acho que a gente a cada dia ta aprendendo. (...) O papel é ensinar a ler e
escrever. (Fabiana, E2, f2). E nunca esquecer que ele é um mediador no processo de alfabetizagdo. Também é
bastante importante para o desenvolvimento da escrita da crianca. Através das mediagées, iremos trabalhar de
maneira mais qualitativa com nossas criangas’. (Fabiana, Q3, f3).

Ao final, escreveu que o papel da professora alfabetizadora era

‘Nunca esquecer que ele é um mediador no processo de alfabetizagdo. Também é bastante importante para o
desenvolvimento da escrita da crianga. Através das mediagdes, iremos trabalhar de maneira mais qualitativa com
nossas criangas’. (Fabiana, Q3, 3).

Desde a primeira entrevista da professora lasmim, percebeu-se que sua concepgao
sobre o papel da professora alfabetizadora demonstrava vinculagdo ao papelda intervengao
pedagdgica e da promogao da interagdo com materiais escritos ao ensinar a leitura e a escrita.
Em seu segundo questionario, ela destacou que esse papel consistia em ‘mediar, ser um
ajudante para que o sujeito possa interagir com diferentes portadores de texto, para que possa

conhecer e diferenciar cada tipo de texto escrito’. (lasmin, Q2, f2).

‘Eu acho que, diante de todos os estudos, a questdo da mediagdo, saber 0 momento certo de intervir,
sempre interagindo, proporcionando interagdes é fundamental no processo, né? Principalmente essas
interagdes que ha e a mediagdo, como primordial. (...) O papel do professor é proporcionar caminhos
para o desenvolvimento da escrita, através de intervengdes necessarias diante desse processo
continuo’. (lasmin, E3, £3).
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Ao se compararem as respostas dadas por essa professora nos trés questionarios, é
notéria a diferenga em seu discurso sobre o papel da professora alfabetizadora em relagédo ao
ensino da leitura e da escrita. A qualidade em suas intervengdes novamente aparece como um
ganho significativo em sua atuagdo pedagdgica, decorrente, segundo ela, especialmente dos
circulos de estudos, nos quais teve oportunidade de refletir sobre sua pratica e de estudar

temas relevantes para atuar na alfabetizagdo. Veja-se o que ela disse e escreveu:

‘Fazer, procurar, mediar o conhecimento pra trazer a aquisi¢ao, levar o aluno a chegar na aquisi¢do da leitura e
da escrita, né? Entdo, eu acho que o papel é esse, é o objetivo principal é promover, é... A leitura e a escrita pra
crianga, fazer com que saia lendo e escrevendo. E aprender, né?’ (lasmin, E1, f1).

‘Mediar, ser um ajudante para que o sujeito possa interagir com diferentes portadores de texto, para que possa
conhecer e diferenciar cada tipo de texto escrito. (lasmin, Q2, f2).

‘O papel do professor é proporcionar caminhos para o desenvolvimento da escrita, através de intervengdes
necessarias diante desse processo continuo’. (lasmin, E3, f3).

E notéria a ampliagdo em sua percepgio sobre o papel da professora alfabetizadora,
agora marcada mais fortemente pelas intervengées e pela promogdo da interagdo. Em sua
concepgao sobre o papel docente na alfabetizagao, reconhece os estudos desenvolvidos como

norteadores dessa recomposigao.

Assim, conclui-se que, com base na ultima participacdo das professoras a respeito
desse tema, ocorrido no final da pesquisa, em dezembro de 2007, as mudangas continuaram,
além da ampliagdo de suas concepgdes. Apenas no discurso da professora Ana nado foi
observada alteragdo conceitual. Nessa professora, observou-se mais fortemente a ampliagao
de sua concepgdo. Com respeito as demais, além da ampliacdo, observou-se mudanga sobre o
conceito. Ao final, a ideia da mediagao estava fortemente presente nos discursos sobre o papel
da professora alfabetizadora. Assim, pode-se deduzir uma concepgdo geral, compartilhada
pela maioria das docentes, de que a professora alfabetizadora tem o papel fundamental de

intervengao junto a crianga na apropriacdo do sistema de escrita pelo aluno.

6.3.2 Zona de desenvolvimento proximal

‘(...) Mas eu n3o sabia dizer, eu tinha que ler, eu lia, lia, lia e ndo entendia (...)". (Ana, E2, f2).

Quando voce n3o tem esse conhecimento, vocé acha que é o qué? Um passe de magica? E assim? (...)".
(lasmin, E2, f2).

Zona de desenvolvimento proximal é um conceito que foi desenvolvido pelo psiclogo
L. S. Vygotsky, ao considerar, com grande apreco, a interacdo no processo de elaboracéo dos

conhecimentos socialmente significativos, quer espontaneos quer sistematizados.
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Ao escolher os conceitos de zona de desenvolvimento real, zona de desenvolvimento
proximal e zona de desenvolvimento potencial para viabilizar a formacgédo de professores e a
analise do processo formativo destes, pode-se incorrer no risco de confundi-los, provocando,

de certa forma, confusdo conceitual, ao considera-los, em algum momento, semelhantes.

E preciso, portanto, estabelecer as diferenciacdes necessarias, para néo se incorrer em
equivocos conceituais. A zona de desenvolvimento proximal tem um significado particular na
aprendizagem. Mesmo que haja uma aproximagdo importante entre ela e a zona de
desenvolvimento real e, até certo ponto, uma convergéncia de sentido e de inter-relacdo entre

elas, a ZDR possui caracteristicas e especificidades proprias.

Os conhecimentos ja formulados pelo individuo sdo representados pela zona de
desenvolvimento real e constituem os saberes ja consolidados, que ndo necessitam de uma
intervencdo por parte dos parceiros mais experientes para que se efetivem, porque ja se

consolidaram.

A zona de desenvolvimento proximal, por sua vez, representa o distanciamento entre
esses conhecimentos j& consolidados e aqueles em via de se efetivarem, os quais Vygotsky
(1993) chama de zona de desenvolvimento potencial. Nesta experiéncia de pesquisa, a
mediacdo correu na zona de desenvolvimento proximal das professoras. Esse procedimento

ensejou oportunidade para intervir na aprendizagem do individuo.

A zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato
da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando acesso
ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, como
também aquilo que esta em processo de maturagdo. (VYGOTSKY, 1993, p.
113).

Vygotsky assim define a ZDP:

E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob
a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes. (VYGOTSKY, 1993, p.112).

Conforme esse autor, 0 ensino que considera a zona de desenvolvimento proximal se
caracteriza como uma espécie de ajuda ajustavel, pois se adapta as diferentes circunstancias
em que o ensino € promovido. Esse ensino pauta-se, especialmente, na consideragdo do nivel
de partida do aluno, a zona de desenvolvimento real. A criacdo de desafios que o levem para
além desse nivel, em razdo do emprego de varios instrumentos de apoio e suporte, da
realizacdo conjunta de tarefas com ajuda de outros como via de acesso a realizagdo autbnoma

dessa mesma tarefa em nivel superior, caracteriza-se como excelente procedimento para
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aprendizagem. Constitui o “espago no qual, gracas a interacdo e a ajuda de outros, uma pessoa
pode trabalhar e resolver um problema ou realizar uma tarefa de maneira e em um nivel que
ndo seria capaz de ter individualmente”. (ONRUBIA, 1998, p. 127, 128). Fica evidente,
portanto, a importancia da interacdo e da mediacdo pedagdgica na zona de desenvolvimento

proximal no processo de ensino e aprendizagem, quer do aluno quer do professor.

E importante salientar ainda que essas categorias estio implicitamente imbricadas com
os aspectos afetivos e sociais. Para Piaget (2001, p. 98), “os aspectos afetivos, sociais e
cognitivos da conduta sdo, de fato, indissociaveis: a afetividade constitui a energia das

condutas cujas estruturas correspondem as fungdes cognitivas...”.

Entende Piaget (1995) ndo haver acdo puramente intelectual, assim como ndo ha atos
puramente afetivos. Sempre e em todo lugar, nas condutas relacionadas tanto a objetos quanto

a pessoas, 0s dois elementos intervém, porque se aplicam um ao outro.

Respaldada nessa perspectiva, na intima relacdo entre os aspectos cognitivos e 0s
afetivos, impde-se compreender a importancia da necessidade, a qual tem forte sentido afetivo
na formag&o docente. Isso significa que o interesse demanda da necessidade e esta se ancora
nas vivéncias, no cotidiano, na acdo, na pratica da sala de aula, nos conflitos, nos problemas e
nos desafios enfrentados pelos professores, o que determina que a formacéo parta do contexto

da préatica daqueles que participam do processo formativo.

O conhecimento das atividades e pessoas significativas para os alunos, de seus
contextos sociais e das estruturas e relagdes de interacdo em que produz a educacéo,
assim como dos instrumentos psicolégicos com que a crianga recolhe e manipula
informacdo, sdo aspectos essenciais na formagdo do educador, sem 0s quais este
dificilmente poder4 compreender a fundo sua atuacdo e melhora-la nessa ZDP, em
que ndo apenas a crianga, mas o professor deve superar cada dia seu particular fato
humano, criando cultura. (ALVAREZ & RI0, 1996, p. 103).

Essa compreensao representa uma visao diferenciada para os processos de ensino e de
aprendizagem como um todo, tanto na perspectiva da aprendizagem do aluno quanto na do
professor. Isso significa que essa nova atitude tanto afetard o papel do professor, feito

mediador de aprendizagens de seus alunos, quanto sua formacao.

Na verdade, o ensino e a formagdo com base na ZDP favorecem o desenvolvimento de
ambos os interlocutores. “O projeto da educagdo como ZDP supde, portanto, a0 mesmo tempo
um bom projeto de transmissdo cultural, como a propria superacdo da educacdo como
transmissao e o abandono do objetivo de reproduzir o passado no presente”. (ALVAREZ &

RIO, 1996, p.103).
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Examinar o que elas entendiam por zona de desenvolvimento proximal e verificar as
possiveis redefini¢des do conceito no decorrer da intervengdo constituiu a meta neste topico.
No primeiro contato com as concepgdes das professoras sobre esse tema, observaram-se
niveis de elaboragdes diferentes, a exemplo do que ocorreu com outras categorias. No entanto,
percebeu-se um maior percentual de afirmagdo delas sobre o desconhecimento do tema,
presente no discurso das professoras Mariana, Fabiana e Ana. Houve tentativas de explicagdo
do conceito, presentes nas falas de lasmim e Elaine, relacionando-o0 ao conceito de
conhecimentos prévios. Apesar de nao representar incoeréncia conceitual, pertence a outra
abordagem tedrica, no caso, a perspectiva epistemolégica de Jean Piaget, que chama o0s
saberes ja consolidados de conhecimentos prévios, cuja consideragao é importante, embora

eles ndo correspondam diretamente ao conhecimento solicitado na questdo em foco.

Assim, as professoras nao se referiram ao tema das ZDPs, apesar de a pergunta conter
esses elementos. Provavelmente por ndo dominarem esse conhecimento, priorizaram a
importancia da consideragdo dos conhecimentos ja consolidados dos alunos, mas ndo 0s
relacionaram as ZDPs. Vejam-se alguns trechos dos questionarios e das entrevistas com

analise dessa primeira fase.

Elaine, na primeira fase, defendeu que o professor deveria valorizar os conhecimentos

prévios dos alunos.

‘Eu ja sei 0 que meu aluno sabe, vou partir dai. Se eu ja sei que ele conhece todas as letras do alfabeto e ainda
ndo sabe que pra escrever ele utiliza as letras, eu posso estar formando grupos pra interagir com outras criangas
que estejam num nivel mais elevado, possa ajudé-lo a chegar a esse, a esse conhecimento, que juntando BO e LA
forma a palavra bola’. (Elaine, E1, f1).

Essa professora, ao falar de seu entendimento sobre ZDP, afirmou, inicialmente, que
consistia no conhecimento que a crianga ja possuia. Reconheceu que havia estudado o tema na
universidade. Declarou ndo conhecer a zona de desenvolvimento potencial e admitiu que a
real e a proximal eram do seu conhecimento. Depois, deixou davida sobre essa certeza. Veja-
se 0 que aconteceu na participacdo dela a respeito desse tema, observando-se a transcrigdo do
didlogo. Na primeira tentativa de conceitua-las, ndo conseguiu. Em seguida, tentou
novamente apads conversa com a pesquisadora, 0 que pode ser constatado nas transcrigdes de

trechos de sua primeira entrevista.

‘Socorro: Elaine, o que vocé entende por zona de desenvolvimento proximal?

Elaine: Desenvolvimento proximal... E porque eu n3o sei explicar, entendeu, Socorro? [risos]’. (Elaine, E1, f1).
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Ao informa-la sobre o tema, a investigadora proporcionou intervengdo na zona de
desenvolvimento proximal da entrevistada, ajudando-a a ensaiar uma resposta mais coerente.
Na verdade, o objetivo da pesquisadora, com a primeira entrevista, consistia em conhecer a
zona de desenvolvimento real das professoras. Essa situagao demonstrou que, apesar da
tentativa de n3o intervengdo nas situagdes de entrevistas, tornou-se quase impossivel a
concretizagdo desse intuito. A neutralidade e o distanciamento do investigador nas pesquisas
relativas aos processos humanos parecem nao ser totalmente possiveis. Veja-se mais este

trecho:

‘Zona de desenvolvimento proximal... E 0 que a crianga ja consegue fazer sozinha? [pausa] Eu sei que é isso, eu
estudei na faculdade. Socorro: E mais ou menos isso, a zona de desenvolvimento real, proximal e potencial - a
entrevistadora informa. A potencial eu desconhego, eu conhecia a proximal e a real [sorrisos]. Eu nao sei hem se
estou bem certa, ndo. Eu vi na faculdade, nunca mais vi nada sobre isso. Eu ndo estou bem certa se é isso, nao.
Que a crianga consegue fazer sozinha e o que ela s6 consegue fazer assim, através da interagdo. Qual seria essa
que ela sé consegue através da interacdo? E a real? [sorrisos] E a proximal! A proximal! [sorrisos]. Socorro:
Legal, a gente vai ter oportunidade também de ver... Elaine: Vamos? Oba!’ (Elaine, E1, f1).

A professora Ana demonstrou dificuldade ao falar sobre seu entendimento sobre o que
seria zona de desenvolvimento proximal. Em alguns momentos da entrevista, falou que nao
sabia e que precisava estudar mais sobre esse tema. Apesar da formagao inicial e de leituras
anteriores, n3o havia elaborado o conceito de ZDP. Veja-se um trecho de sua primeira

entrevista;

‘Ana, vocé ja ouviu falar em zona de desenvolvimento proximal? J& [sorrisos]. Eu sabia assim bem direitinho,
ndo lembro mais direito. Proximal... Eu acho que eu ndo lembro mais n3o, faz vergonha, mas... [Pausa], quando
o aluno... , valha... Eu entendo é que proximal é quando ele esta fazendo um trabalho que a gente ta passando,
repassando, ensinando pra ele ainda, né? [Pausa] Eu acho que é assim, eu estudei [dificil compreensao],
[Sorrisos]. E assim, ontem eu tava vendo, passando, olhando assim o proximal, mas é porque, as vezes, minha
mente t4 que nem um computador, triscou, apagou. [Sorrisos]. Proximal é quando... Quando ele ndo consegue
fazer o trabalho sé, ainda né? Precisa de... A gente ta interagindo junto com ele, acho que é mais ou menos
assim. Legal! Eu ja vi muito falando assim, eu ja estudei isso’. (Ana, E1, f1).

A professora Fabiana afirmou que ja ouvira falar em ZDP. Porém, em sua fala,
percebeu-se que esse conceito ndo estava claro para ela. Apesar do contato com ele na

universidade e nos cursos de formagao continuada, ndo houve elaboragao pessoal.

‘Socorro: Vocé ja ouviu falar em zona de desenvolvimento proximal? Fabiana: Ja. Ja? Socorro: O que vocé
entende por zona de desenvolvimento proximal? Fabiana: Eu ja ouvi falar [pausa]. A zona de desenvolvimento
proximal é a zona que, por exemplo, desenvolve na crianga, eu ndo sei bem, porque faz algum tempo que eu ja
vi isso, talvez, quando a gente comegou a..., trabalhar ... Alguns anos ai atras. Também na faculdade a gente ja
viu, escutou algumas pinceladas do que é a zona de desenvolvimento proximal da crianga pra gente desenvolver,
porque nds sabemos que a crianga ja vem com, ela ‘tem a zona’, né? Ai entdo, a gente vai ver se desenvolve
proximalmente (...). Mas eu lembro bem, assim que entra a questdo da habilidade (...) desenvolver a habilidade
é..., em termos de conteudo, esse desenvolvimento que é proximal [dificil compreensdo]. Eu ndo sei bem
detalhada... ’. (Fabiana, E1 f1).
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A professora lasmin afirmou conhecer a zona de desenvolvimento proximal. Veja-se

um trecho de sua fala:

‘(...) Quando a crianga ou qualquer pessoa estad adquirindo um conhecimento novo, né? Ela fica em confronto,
vocé recebe um conhecimento, vocé ta numa zona de desenvolvimento que eu ndo sei dizer a vocé se é real ou
se é a proximal, porque faz tempo que eu vi isso ai. Entdo vocé tem um conhecimento, de repente, vocé recebe
outro. Dai, aquele conhecimento fica um pouquinho desequilibrado. Entdo, quando vocé recebe o outro e
comega a praticar, vocé chega a um certo, vocé estava num nivel, né? E vocé, com o outro conhecimento que
adquiriu, vocé chega a outro. E mais ou menos assim’. (lasmin, E1, f1).

A professora Mariana, em sua primeira entrevista, declarou ndo conhecer a zona de
desenvolvimento proximal e nido teve condi¢do de responder a pergunta seguinte sobre a
importancia desse conhecimento para a pratica docente na alfabetizagdo. Veja-se o que ela
respondeu nas ultimas participagdes, com destaque para sua ultima entrevista. Vejam-se dois
trechos retirados dessas entrevistas e 0s avangos alcangados em sua concepgao sobre essa

tematica.

‘Hoje ja compreendo um pouco que seria 0 caso aqui que o aprendizado do aluno, o que ele alcangou, o que ele
pode alcangar, eu to6 entendendo mais ou menos isso aqui, ndo é? Que eu nem tinha conhecimentos dessa zona.
Eu vejo, assim, ndo tinha conhecimento, agora eu vejo assim o que meu aluno sabe, o que meu aluno pode
aprender, ou precisa aprender. Entendo mais ou menos isso. (Mariana, E2, f2).

‘Mariana:Ja melhorou muito, precisa melhorar, porque eu ndo sabia nem o que era. Agora eu sei que a zona de
desenvolvimento proximal é aquela que o aluno ainda precisa alcangar, que tem aquela que é o que ele sabe, 0
real, e aquela que ele ta, que a gente espera que ele chegue l4. Ent3o, o professor é o mediador pra que ele
avance. Entdo, eu entendi que a zona de desenvolvimento proximal é isso. Eu, na minha mente, criei assim que é
0 objetivo maior que eu quero que ele alcance, né? O que ele sabe, tem o real que é o que ele sabe e 0 que ele
pode aprender. Eu entendi, dessa forma, que zona de desenvolvimento proximal é isso’. (Mariana, E3, f3).

A necessidade do diagnéstico da turma no inicio do ano, para se detectarem as zonas
de desenvolvimento real e possibilitar condigdo para atuar na zona de desenvolvimento
proximal foi um dos estudos. Apesar de o conceito de ZDP ainda n3o ter sido estudado pelas
professoras, estas reconheciam a necessidade de clareza sobre os conhecimentos prévios dos

alunos, apesar de essa pratica diagndstica nao ser comum entre elas.

A partir do texto 02, as professoras refletiram sobre o trabalho com os conhecimentos
prévios dos alunos, conceito piagetiano. A professora lasmim, apesar de enfatizar esses
saberes, ndo tinha consciéncia da importancia deles para a intervengdo docente.
Diferentemente do que ocorreu em relagdo ao conceito de ZDP, o qual demonstrou nao

compreender.
‘(...) E a questdo do conhecimento prévio, que a gente percebe que faz isso, mas quando a gente esta discutindo,

levando para sala de aula, que comeca a indagar o aluno, que ele comega a falar, naguele momento, a gente ja
esta fazendo uma coleta de conhecimentos prévios... ’. (lasmim, CE 02).
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Durante a discussao, enfatizou-se a importancia do diagnéstico do nivel de aprendizagem dos
alunos para a proposi¢do de mediagées eficientes. ‘(...) Como é que eu vou mediar, como vou
propor atividades significativas para aquele grupo de alunos se eu nem sei em que nivel eles est3o? E

importantissimo atentarmos para esse ponto! (...)". (Socorro, CE 02).

No segundo momento de coleta de dados, a experiéncia de intervengdo ainda estava
em processo inicial. Dessa feita, esse tema ainda ndo havia sido estudado nos circulos de
estudos. Se ocorreram mediagGes, foram espontaneas entre pesquisadora e docentes, além de
outras experiéncias de formagdo e de estudos efetivados pelas participantes. No terceiro
momento de coleta, ao final de 2007, perceberam-se claramente os avangos conceituais
conquistados pelas docentes, decorrentes, em grande parte, da experiéncia de estudo e de
intervengao. O nivel de apropriagao e de consolidagdo das concepgdes sobre ZDP pode ser
percebido por meio dos discursos apresentados. Alguns trechos foram selecionados para
demonstrar esses avangos proporcionados especialmente pela experiéncia de pesquisa, ndo se

descartando, porém, outras situacdes formativas vivenciadas por elas.

No estudo do texto 02, as professoras discutiram a relagdo do texto lido com a

primeira aula filmada da professora Elaine.

‘(...) A gente viu a questdo assim, da zona de desenvolvimento proximal (...) quando ela comegou a fazer esse
resgate das cantigas e depois mostrou a cantiga que ela trouxe (...) entdo essa ligagdo que ela fez, estava dentro
da zona de desenvolvimento proximal, o que a crianga ja sabia (...) que podia fazer sozinha (...) as cantigas que
sabia, ela mostrou o nivel real, onde a crianca estava (...). Quando ela mostrou nova letra e palavras novas e tudo,
colocando para elas conhecimentos, (...) que chegou ao nivel potenciall (...)". (lasmim, CE 02).

Quando a pesquisadora interrogou novamente a professora Ana sobre esse tema, ela
reagiu:

‘Al n3o, ja [risos], ndo acredito, de novo! [risos]’(...) Eu entendo, mas n3o sei se eu vou saber dizer, ndo (...)
Bom, eu entendo que quando a crianga ela ja sabe alguma coisa e esta perto de chegar na zona real, e ali ela esta
sabendo mais ou menos, e a gente vai mediando, mediando e ela vai... Mas eu n3o sabia dizer, eu tinha que ler,
eu lia, lia, lia e ndo entendia. Ai, ontem, antes de ontem, eu estava perguntando as meninas [professoras que
participam da formagdo]: essa é assim, inclusive eu achei tanta graca, porque vai cair de novo na entrevista
[risos], Socorro falou (...)". (Ana, E2, f2).

‘Acho que eu continuo entendendo do mesmo jeito, quando o aluno ta prestes a chegar na zona real, né? Quando
ele precisa de ajuda do professor e dos outros colegas, ta? Pronto, mas ele precisa de ajuda (...)". (Ana, E3, f3).

Ela demonstrou maior clareza e objetividade, além de menos medo e relutdncia em
expressar suas ideias, o que indica maior seguranca, especialmente na ultima participagao,

apos alguns estudos sobre esse tema nos circulos de estudos, quando foi estudado o texto 19.
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Elaine: Ndo deu pra entender. Inclusive, quando eu cheguei, Ana me fez essa pergunta. Mulher, vocé pensa que
eu sei, ninguém da sala sabia. [Risos]. Socorro: Isso é uma coisa interessante, porque ¢ um tema pra gente
voltar, pra gente estudar, né? A gente realiza os encontros em fung&o das nossas necessidades. Entso, vai ser um
tema dos nossos préximos circulos de estudos. Elaine: Legal’. (Elaine, E2, f2).

Na segunda entrevista, ela sequer arriscou uma resposta. A tentativa de emitir uma
ideia na primeira participagdo se deveu mais a intervengao da investigadora, que chamou a

atengdo para a relevancia do tema para os futuros circulos de estudos.

Ainda nesse circulo de estudos, apés anunciar o término da discussao sobre concepgao
metodolégica de ensino e consciéncia fonolégica, quando a pesquisadora-formadora
mencionou outro tema para estudo, a professora Mariana protestou: ‘Depois da..., ZDP, viu?

Porque... E porque ainda n3o esta claro na minha mente’. (CE 14).

Ao estudarem o texto 16, no décimo circulo de estudos, discutiu-se, além de outros
temas afins, que no brinquedo, a zona de desenvolvimento proximal é modificada. Na
brincadeira, a crianga se comporta para além do seu nivel de desenvolvimento real. A
convivéncia com 0s companheiros mais experientes e a ‘subordinagdo as regras da

brincadeira’ promovem avangos significativos em sua ZDP.

Apés assistirem a palestra de Marta Kohl de Oliveira sobre Vygotsky, no décimo
sétimo circulo de estudos, as professoras discutiram sobre ZDP. Veja-se 0 que elas
comentaram sobre a palestra e o entendimento sobre o tema, considerado por elas de dificil

compreensao.

‘Socorro: Quem gostaria de destacar o que achou mais interessante? lasmim: Eu, é... Gostei muito assim, da
explicagdo que é bem clara, da ZDP, que a gente leu, ja releu e ai quando vocé vai pros textos, sempre fica
aquela, aquela duvida! E ai n3o, ele deixou bem clara a relagdo com exemplo, a questdo da crianga, 0
conhecimento que ela vai aprender, é isso, que é o potencial que vai chegar, e 0 que ela ja tem é o real. Essa,
esse espaco que ele colocou bem, bem claramente deu pra ficar, deu pra gravar pra eu ndo esquecer mais... ’. (CE
17).

‘lasmim: (...) Quando ela disse assim, 40 alunos, 40 zonas diferentes...
Fabiana: 40 alunos, 40 zonas diferentes...
lasmim: Em constante movimento...

Socorro: Cada vez que vocé fala em determinado tema, as zonas vao se modificando diferentemente para cada
pessoa, é interessante isso...’. (CE 17).

Nos décimo oitavo e décimo nono circulos de estudos, apés assistirem a segunda aula
da professora Ana e estudarem o texto 19, discutiu-se, além de outros temas, a importancia da

consideracdo da ZDP na formacg3do docente.
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‘Socorro: Como seria uma formagdo continuada em que se considera a ZDP do professor? Esses textos que a
gente esta vivenciando agora, esses estudos. (...) A gente esta saindo de um potencial, do que a gente sabe para o
gue a gente vai adquirir.

Socorro: Em que aspecto as ZDPs de vocés foram trabalhadas?

lasmim: A mediag3o, principalmente, porque a gente tinha uma postura e hoje a gente tem outra. (...) Quando
comegou 0 curso, digamos, que a gente estava no real (...) e hoje, devido as discussdes, dos estudos, a gente
avangou (...).

Elaine: A gente pode até errar, mas erra consciente!
Fabiana: Eu sou consciente!

Mariana: Eu devia ter feito assim!

Socorro: Sim, porque gera sofrimento!

Fabiana: Mas é um sofrimento de conhecimento, (...) é um aprendizado. E um sentimento bom! Socorro: Isso
leva a mudanga, ndo é!

Fabiana: - Claro. Eu percebo de forma nitida a mudanga de postura de vocés, como VOCés se preocupam com
relagdo a mediagdo, com a interagdo. (...). (CE 19).

Nos ultimos circulos de estudos, elas ainda dedicaram-se a compreender aspectos
relacionados aos mecanismos envolvidos no processo de aprendizagem segundo a perspectiva
vygostyana. O estudo sobre a zona de desenvolvimento proximal representou um desses
temas. Segundo esse estudioso, a interagdo constitui a base para toda a aprendizagem humana.
Para ele, a elaboragdo do conhecimento, por representar um fenémeno eminentemente social
e cultual, ocorre inicialmente na perspectiva interpsicolégica, em que o outro tem papel
particularmente importante. A evolugdo posterior para um patamar mais pessoal, particular,
etapa denominada por ele de intrapsicolégica, ndo descaracteriza os elementos sociais e
culturais que ainda continuam presentes na estrutura interna do individuo. A obra Formagao
social da mente, de autoria de Vygotsky (2003), especialmente os capitulos: Relagdo entre
aprendizado e desenvolvimento e Pré-histéria da linguagem escrita constituiram os textos
para estudo e discussao nos ultimos circulos de estudos. O ultimo, por problemas relacionados

a falta de tempo, ficou como leitura complementar.

‘(...) Socorro: Usamos termo interpsicolégica e intrapsicolégica, porque a aprendizagem acontece primeiro na
perspectiva social com base nas interagées e sé depois a crianga internaliza e torna-se um conceito préprio. Outra
ideia também na concepgdo do Vygotsky. Retoma a leitura. Em outras palavras, isso quer dizer o que, gente?
Que alguns aprendizados, fungdes psicolégicas e cognitivas especialmente humanas poderiam deixar de ser
desenvolvidas, que elas sdo desenvolvidas essencialmente em fungdo das interagdes e do aprendizado. [Socorro
pergunta e ela mesma responde, uma vez que as professoras permanecem caladas]. Retoma a leitura’. (CE 19).

Os estudos sempre foram momentos proficuos para aprofundar e reorganizar a

compreensdo sobre diversos conhecimentos. A mediacdo da investigadora ajudava-as a
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reverem certos conceitos. Na discussao sobre a mediagado da professora e sua atuacdo na ZDP
dos alunos em relagdo a aprendizagem do sistema de escrita, elas ja conseguiam visualizar a

importancia do trabalho docente para essa conquista.

A dificuldade das professoras em compreender o texto 19 foi percebida inicialmente.
Porém, a medida que o autor apresentava uma perspectiva mais pedagoégica do conceito de
ZDP, tornava-se mais facil a compreensao. Veja-se o depoimento de lasmim. ‘lasmim: Nao,
nao foi chato, foi complexo, assim, no inicio, mas do meio pro fim, a leitura ficou mais
acessivel. N3o sei se é porque assim, comecou a falar propriamente da ZDP, ficou mais facil’.

(CE 19).

‘Mariana: (...) quando vocé estimula uma crianga, entdo ela avanga, mas quando nao ha isso, estaciona essa zona
de desenvolvimento proximal. Socorro: Quer dizer (...), ela deixou de ter um desenvolvimento melhor, por falta
de mediagdes. Entdo, quanto mais mediagdo, maior a probabilidade dessa zona, dela avangar’. (CE 19).

E importante atentar n&o apenas para a quantidade das mediacdes, mas também para a

qualidade destas para 0 avanco no processo de aprendizagem do sistema de escrita.

Na ultima participacdo de Elaine, o avango em sua concepg¢ao sobre o tema era nitido.
Além de descrever e conceituar adequadamente os diferentes estadios no percurso de
aprendizagem, segundo a perspectiva vygotskyana, mencionou a importancia da intervengao
docente para que as varias etapas fossem vencidas rumo ao estadio final, a zona de
desenvolvimento real. Ndo ha questionamento sobre os importantes avangos em sua ZDP
sobre essa tematica. As experiéncias de intervengdo nas perspectivas tedricas e na pratica,
promovidas pelos circulos de estudos, contribuiram inegavelmente para a elaboragdo mais
consolidada de sua concepgao sobre zona de desenvolvimento proximal. Veja-se a transcrigao

de sua terceira e ultima entrevista:

‘Elaine: Eu entendo que a zona de desenvolvimento proximal é esse caminho, esse percurso que a crianca faz até
chegar o real. Entdo, o professor deve criar situacées, deve interagir, deve mediar pra que ele [aluno] possa estar
chegando a esse nivel, né? Criando estratégias pra que ele saia do potencial e chegue no real’. (Elaine, E3, 3).

Com base em sua ultima participacdo nas entrevistas, Fabiana ainda demonstrou certa
inseguranca, indicando que sua concepcdo sobre ZDP ainda ndo estava consolidada, havendo
necessidade de maior aprofundamento tedrico. Nao ha duvida, no entanto, do movimento
observado em sua ZDP. Avancou do desconhecimento para um patamar conceitual em

elaboracdo. O progresso era real.

‘Fabiana: A zona de desenvolvimento proximal é a gente descobrir, eu acho que até falei no inicio dessa
entrevista. Ai a gente tem que descobrir onde é que se passa 0 desenvolvimento da crianga, onde é que ta em
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termos de aprendizagens, pra de acordo com isso desenvolver a zona de desenvolvimento das nossas criangas’.
(Fabiana, E3, f3).

A importancia do conhecimento sobre zonas de desenvolvimento proximal para uma
intervencao pedagogica adequada no ensino da leitura e da escrita também foi considerada na

analise sobre esse conceito.

lasmim, embora haja declarado que considerava importante que o professor
considerasse 0s conhecimentos prévios na aprendizagem de novos saberes, nao fez mengao as

zonas de desenvolvimento. Veja-se sua fala:

‘(...) Consideragdo do conhecimento prévio da crianga. Vocé tem que levar em consideracdo o que ela sabe pra
depois ela criar um novo conceito em cima do que ela sabe. E, eu acho assim, o professor mediador, ele tem que
dar condig&o pra crianga perceber a mudanca. Hoje ela conheceu a letra. Um exemplo: hoje ela conheceu a letra
“B”, mas ela ndo sabia que o “B”, né?, junto com uma vogal formava uma silaba. Entdo, hoje, ela conheceu essa
silaba, amanh3d ela identifica essa silaba numa palavra, ta entendendo? Entdo, assim, o professor promovendo
a..., como é que eu posso dizer? Dando condigdo pra que ela conhega ou descubra isso ai, é um..., vocé consegue
ver que ela ta se apropriando, ta passando de um nivel para outro’. (lasmin, E1, f1).

Ao ser questionada sobre a importancia do conhecimento desse conceito para a
mediagdo no ensino da leitura e da escrita, a professora Ana também ndo conseguiu
responder. Nesse trecho da entrevista, foi possivel perceber a dificuldade. Em sua fala sobre
esse conhecimento, demonstrou certa confusao ao tentar articular uma resposta adequada. No

entanto, foi enfatica ao afirmar sua intencdo de estudar sobre o tema.

‘Socorro: Ana é... De que modo a compreensdo desse conceito pela professora é importante para o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita? [Pausa].

Ana: Como conceito, ndo t6 entendendo n3o. O que foi que vocé disse? Vocé disse que... Que... Socorro: Qual
a importancia do professor ter esse conhecimento para que ele desenvolva um bom trabalho no ensino da leitura
e da escrita? E porque se ele n3o tiver um conhecimento, ele nao pode ajudar o aluno dele a... Conhecimentos de
qué, assim? Os conhecimentos da proximal. Hum rum! Tudo bem. E ele n3o tem, se o professor n3o tiver o
conhecimento, como é que ele pode ajudar o aluno dele? Tem que ter muito conhecimento. Professor ndo pode
parar, tem que estudar muito. Inclusive, essa pergunta foi até boa, tenho que estudar mais [sorrisos]. Que legal.
Eu vou ler isso ai, porque eu n3o tdé com muita certeza dessa resposta ndo’. (Ana, E1, f1).

Para Fabiana, falar sobre a importancia desse conhecimento para a intervengdo na
alfabetizagdo também pareceu complicado. Demonstrou dificuldade na articulagdo das ideias,
obviamente, justificavel. Como poderia falar sobre a importancia de um conhecimento para a

pratica do professor se nao o detinha adequadamente? Veja-se a transcrigao:

‘(...) guando vocé tem a pratica e uma teoria [pausa], boa, assim. Um bom acompanhamento em termos teéricos
facilita tanto a pratica como a teoria. Entdo, quando vocé tem um certo conhecimento é..., quando vocé vai
tentar trabalhar de acordo com... na zona de desenvolvimento. A questdo do desenvolvimento da crianga vocé
vai, vai pesquisar a questdo. Entra a questdo da pesquisa, vocé vé a questdo, como é que ta o desenvolvimento,
gue nés sabemos que cada crianga tem um desenvolvimento diferenciado. Ai outra é a questdo do relatério, né?
Quando vocé vai relatando, vocé vai acompanhando o desenvolvimento de cada crianga, né? VVocé vai ver em
que fase eles se encontram, (...), quais sdo as habilidades, né, e as dificuldades de cada um que... pra a partir dai
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vocé ja comecar a desenvolver a questdo dos conteudos, né? Conteados e conhecimentos, que eles trazem ja o
conhecimento, né? Eles tém o préprio conhecimento deles. (...)". (Fabiana, E1, f1).

A professora Ana demonstrou certo avango ja em sua segunda entrevista. Veja-se
como menciona o termo: ‘ Fazer meu aluno chegar mais perto, chegar Ia na zona real’. Estao
presentes, em seu discurso, o desejo de aprender, a pretensdao de ampliar seus saberes,

evidéncia da busca pessoal da professora por conhecer melhor o conceito.

‘Porque quando eu entendo, fica mais facil de eu fazer meu aluno chegar mais perto, chegar 14 na zona real. Eu
entendendo fica mais facil eu fazer ele progredir. Se vocé n3o entende nada, esse menino nao é capaz nio, nao
vai aprender nada. Ja fiz aquilo, essa crianga é especial [risos]. A gente entendendo vai colocando em pratica
até... (Ana, E2, 12).

Segundo a compreensdo dessa professora, o0 conhecimento sobre a zona de
desenvolvimento proximal do aluno favorecera a intervencdo docente. Demonstrou avango na
compreensdo sobre o conceito, além de apresentar maiores seguranca e objetividade,
estabelecendo-se uma comparagao entre a primeira e as duas Ultimas participagdes. Ndo havia
davida de que sua ZDP nao permanecia a mesma, a mobilidade era evidente. ‘Vou me dedicar
mais a esse aluno, né? Fazer com que ele chegue no desenvolvimento real, ajudar mais. Eu

acho que eu entendi isso’. (Ana, E3, f3).

No segundo momento de coleta, essa concepgdo ainda permanecia bem elementar para
a professora Elaine, de modo que ela ndo mencionou elementos sobre o tema, uma vez que

ainda ndo compreendia o conceito.

Em sua ultima entrevista, apdés estudos sobre o tema e em consequéncia deles,
percebeu-se uma compreensdo mais clara sobre esse conceito. Conseguiu, inclusive, expressar
a importancia, para ela, do entendimento desse tema para o desenvolvimento de uma

intervengao mais eficiente na alfabetizagdo. Veja-se um trecho de sua ultima entrevista:

‘Conhecimento, ele vai ter condig&es de criar estratégias pra que ele supere, porque, se ndo, o professor vai estar
sempre fazendo, trabalhando aquilo que a crianga ja sabe. Isso nao vai ajudar ali em nada ndo. Ou ent&o criando
situagdes muito complicadas, muito dificeis que ele n3o vai conseguir fazer né, nem o professor vai conseguir
atingir o objetivo, que é justamente alfabetizar essas criangas. Entdo eu acho que é imprescindivel que o
professor tenha esse conhecimento pra justamente ver, estar criando estratégias pra que ele possa seguir em
frente’. (Elaine, E3, f3).

A pesquisadora procurou saber das professoras sobre as contribuicdes dessa
experiéncia formativa para o trabalho na alfabetizacdo. Para Mariana, o estudo sobre a

mediagdo e a ZDP foi muito importante. Veja-se um trecho de sua fala durante o debate:

‘A gente, na visdo antiga era assim, ia sé colocando na cabega dela (...) vocé deixava de lado aquilo que ela tinha
(...) a gente pode vé aqui que n3o é dessa forma, é vocé buscando o que ela ja sabe e ajudando a ela pensar
coisas a mais, ndo é? Quando eu estudava, ndo era assim ndo, sé recebia da professora (...) e hoje a gente ja ver
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de uma forma diferente. Quando a gente vé essa zona de desenvolvimento proximal, isso ajuda até nossa propria
postura de buscar e de ajudar a acrescentar’. (CE 19).

Fabiana e lasmim, em suas ultimas participagdes, enfatizaram a importancia do
conhecimento sobre as fases de desenvolvimento da escrita, relacionando-o a intervengdo nas

ZDPs dos alunos. Vejam-se 0s trechos dessas entrevistas:

‘Fabiana: Facilita o trabalho porque é de acordo com o que se encontra. Quando vocé vé onde é que se encontra
a zona de desenvolvimento da crianga, a partir desse ponto vocé vai tentar desenvolver a propria aprendizagem
(...). Se td no ponto e vocé vai saber até que ponto a crianga se encontra, porque se a gente tem esse
conhecimento, ja sabe em que fase ela estd, o que falta desenvolver, qual sua habilidade, sua competéncia. Ai,
qguando vocé ta por dentro disso, vai percebendo e vai ajudando a vocé ter uma visdo mais ampla das
dificuldades da prépria crianga, né?’ (Fabiana, E3, f3).

‘E aquele, é aquela como a gente viu, né? A questdo do conhecimento que ele vai, que ele tem, né? Em um certo
ponto, que ele vai buscar pra chegar a um outro nivel, né? Ent3o, esse espaco 0 que ele sabe, o que ele vai
conseguir aprender é a ZDP, né? E isso! (lasmin, E3, 3).

Esse processo de aprendizagem foi se consolidando a medida que a professora entrava
em contanto com as experiéncias das colegas, por meio das filmagens das aulas assistidas e
dos textos trabalhados nos circulos de estudos, além de outras experiéncias formativas
concomitantes, por elas realizadas, tais como o Pré-Letramento e o curso de especializagao.
Assim, ao se compararem a primeira e a terceira participagdes nas entrevistas, foram
perceptiveis aprendizagens significativas em relagdo ao entendimento das docentes sobre esse
conceito. Nessa fase, perceberam-se menos confusdes conceituais com outras teorias. Esses
avangos também estdo presentes nos discursos das demais professoras, guardadas as

particularidades do processo de aprendizagem de cada uma delas.

‘Eu acho que é importante assim, porque de repente vocé pega um aluno, né? Que ta, com um, que traz consigo
algum conhecimento e quando vocé vé que ele progrediu, vocé sabe que houve uma mudanga. Ent3o, vocé tem
esse conhecimento, vocéé, reconhece que antes a crianga tava num certo nivel e avangou. Quando vocé n3o tem
esse conhecimento, vocé acha que é o qué? Um passe de magica? E assim, eu vejo dessa forma’. (lasmin, E2,
2).

‘E importante porque quando vocé sabe 0 nivel que a crianca esta, vocé pode proporcionar oportunidades pra que
ela esteja no estagio e consiga ir pra outro, né? Vocé, como a gente vé que, numa so6 aula vocé consegue ver
varios momentos de zona de desenvolvimento proximal né? Tem aquelas criangas que estdo comegando a ler
silabando e de repente comegcam a ler com mais fluéncia, né? Ali aconteceu um processo. De repente, outras que
sé conheciam letras, ja comecam a identificar silabas. Entdo, saber o que ta, em que momento ela esta, pra
proporcionar esse avancgo. (lasmin, E3, f3).

Com relagdo a importancia dada pela professora a esses conhecimentos, percebe-se
que ela ja apresentava, desde sua primeira entrevista, uma compreensao satisfatéria sobre a
importancia do conhecimento a respeito das fases de desenvolvimento da crianca para uma
intervencdo mais eficiente, bem como sobre a relagdo desta com o conhecimento sobre ZDPs.

Em sua ultima participagdo, sua concepgao sobre ZDP e a importancia dada ao
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desenvolvimento mais eficiente na alfabetizacdo pareceram mais consistentes, demonstrando

que sua ZDP sofrera alteragao durante a participagdo na experiéncia formativa.

A professora Mariana, em suas ultimas participagdes, também falou sobre a
importancia do conhecimento sobre zona de desenvolvimento proximal para a intervengao
docente. Pela qualidade de seu discurso, foram perceptiveis 0s avangos em sua ZDP sobre
esse assunto, o que demonstra uma significativa alteragdo em sua concepgao tedérica, com
forte significado para a compreensao sobre o papel de sua intervengao na alfabetizacdo dos

seus alunos.

‘Pronto, quando eu vim perceber isso, entdo é, a gente s6 vé o que o aluno sabe quando a gente ndo tem esse
conhecimento. Sé ver o que o aluno sabe, ‘ai s6 sabe fazer isso, ai ele sé conhece isso’. Mas o que é que ele pode
conhecer mais? Entdo, quando eu comecei a compreender, eu Vi isso, ele sabe fazer isso aqui, mas eu nao vou
parar por aqui ndo, ele sabe mais alguma coisa... . (Mariana, E3, f3).

A variagdo no nivel de conhecimento das professoras e a dificuldade em falar sobre o
tema foram notdrias em suas primeiras entrevistas. A professora Mariana sequer arriscou uma
resposta. Apesar de reconhecerem que ja haviam estudado sobre o assunto, ficou evidente que
ainda nao haviam se apropriado plenamente do conceito. Isso constitui uma demonstragao
clara de que muitos conteudos trabalhados na formagao inicial e continuada ndo foram
reelaborados pelas professoras, que n3o reestruturaram suas concepgdes, tampouco suas
praticas. Essas s3ao questdes importantes para serem pensadas nas propostas de formacgdo
docente. Em fungdo das experiéncias vividas nos circulos de estudos, a atuacdo das
professoras, em especial na ultima entrevista, demonstrou as mudangas operadas em suas

zonas de desenvolvimento proximal, 0 que constitui recurso importante na formacédo docente.

Além das contribui¢oes dos estudos para a intervengao das professoras no ensino da
leitura e da escrita, a pesquisadora buscou conhecer o que as professoras pensavam sobre uma
formagdo que considerava a zona de desenvolvimento proximal docente e em que sentido 0s

circulos de estudos haviam considerado suas ZDPs.

‘Socorro: O que nds estamos fazendo aqui, vocés acham que estamos levando em conta a ZDP das professoras?
lasmim: A gente esta saindo de um potencial, do que a gente sabe pra o que a gente vai adquirir’. (CE 19).

O reconhecimento das professoras quanto a atuagao em sua ZDP, propiciado pelos circulos de
estudos, foi notério. Reconheceram 0s ganhos, especialmente em suas mediagdes, na
promogdo da interagdo, além do avango conceitual em outros conhecimentos, ndo menos

importantes para o desenvolvimento eficiente do trabalho de uma professora alfabetizadora.
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‘Socorro: Em que aspectos nés poderiamos dizer que tinhamos uma ZDP, (...) desenvolvimento real, e em que
aspecto foi trabalhada essa zona de desenvolvimento proximal na sua formagdo? De que modo a ZDP de vocés
foram trabalhadas?

‘lasmim: A mediacdo, principalmente porque a gente tinha uma postura e hoje a gente tem outra. Eu acho assim,
guando comegou o curso, digamos que a gente estava no real, a gente tinha o real, e hoje devido as discussées do
estudo, a gente avangou, chegamos ao ponto diante disso aqui, através do estudo’. (CE 19).

Apds discussdo sobre os conceitos de intervencdo e de zona de desenvolvimento
proximal, para concluir este capitulo, segue-se um debate sobre a importancia da interagdo
para a aprendizagem da linguagem escrita e da elaboracdo/reelaboragdo das concepgdes

docentes.
6.4 INTERACAO

Nesta sessédo, pretendem-se analisar as concepgées das professoras sobre a interagao.
Examinar as contribuicdes da interacdo entre as professoras na perspectiva da elaboracéo e/ou
reelaboracdo de concepgdes docentes, além dos avangos e das dificuldades referentes a ela e
acompanhar as possiveis mudangas desse conceito constituiram o objetivo desta ultima
sessao. Nos dois subtemas, discutir-se-a sobre com quem e com o queé importante a interagao
nas situagdes de aprendizagem da linguagem escrita e como as professoras promoviam a

interagdo dos alunos entre si e destes com a lingua escrita.

A intervencao, ja explicada no tépico anterior, foi utilizada para indicar a relacdo entre
a pesquisadora e as professoras na situacdo da pesquisa-intervencdo, bem como entre as
docentes e os alunos em sala de aula nas situac6es de ensino da linguagem escrita. A interacdo
representou a relacdo entre as professoras nas situacdes da pesquisa-intervencdo, além da
relacdo entre os alunos em sala de aula. N&o houve pretensdo de se sugerir, com essa divisao,
ideia de isolamento nem de auséncia de influéncia mdtua entre interacdo e intervencdo. E
importante destacar a dificuldade de analisa-las separadamente, o que se justifica em funcédo
de se tratar de relacdes intrinsecas e inter-relacionadas. A intervencdo implica processos
interativos e estes também implicam decursos de intervencdo. Estar-se, portanto, consciente
de que, nas situacdes de intervencdo e de interacdo, a mediacdo esta intimamente imbricada.
Né&o se desconsiderando os elementos herdados biologicamente, a interagdo do sujeito com o
contexto fisico e social no qual estd inserido constitui elemento imprescindivel para sua

aprendizagem e desenvolvimento.

Mesmo ao se considerarem os fatores biolégicos que determinam certos atributos

humanos por exceléncia, além dos herdados dos genes dos progenitores, a interagao do
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individuo com o contexto fisico e cultual afeta os biologicamente herdados. Essas estruturas,
no inicio da vida — por se apresentarem em uma organizagao significativamente aberta — sdo
fortemente ordenadas e organizadas em fungdo da cultura em que o individuo esta inserido.
Essa interagdo com os elementos fisicos, sociais e culturais do seu contexto é promovida pela
mediagdo com outros seres humanos, aqui abordados, como interagao, ocorrida entre os pares
e com o0s objetos de conhecimento, e como intervengao, proporcionada pela agao sistematica

e planejada de um profissional qualificado para esse fim.

Com base nessa concepgdo, Vygostsky defendeu as teses de que a individualidade é
essencialmente cultural e social e de que os aspectos interpsicolégicosdo desenvolvimento
humano antecedem os intrapsicolégicos, definidores das particularidades da pessoa. Portanto,
essa individualidade é fortemente marcada por elementos culturais do contexto em que o
individuo vive. Assim, a mediagdo é a base para a construgado dos saberes tanto na perspectiva
micro quanto na macro. Aqui, a escola e 0s conhecimentos valorizados nessa institui¢do sao
considerados a micro. A macro, a ordenacdo e a constituicdo das caracteristicas sociais e
culturais gerais em que vive a pessoa, é constituida, em esséncia, pelo contexto no qual o

individuo esta inserido

Assim, a formagdo do professor implica também considerar, na constru¢do dos seus
conhecimentos tedricos e praticos, a importancia das varias interacfes que ele estabelece nao
apenas com os alunos, numa perspectiva de intervencdo, mas também com 0s colegas de
trabalho, especialmente aqueles que compartilham experiéncias comuns, no caso, com outros
alfabetizadores. Interagir ainda com o préprio conhecimento, com as teorias, com os livros

que Ié é essencial para a formacao pessoal e profissional do professor.

E consenso, em varias pesquisas em que se discute a formacgdo docente - Kleiman
(2001), Alvarez & Rios (1996), Bolzan (2002), dentre outros — a ideia de que a interacéo
representa um dos instrumentos primeiros no processo de socializagdo e de aprendizagem.
Isso significa que sua importancia se estende também a aprendizagem do professor, a
elaboracdo dos seus saberes tedricos e préticos, o que envolve, de modo especial, sua

formacéo.

O estudo da interaco permite identificar os fatores da situacdo que podem estar
facilitando ou dificultando a construcdo de um contexto propicio para a
aprendizagem, dai poder vir a se constituir em um importante instrumento didatico
nos programas de formagdo. (KLEIMAN, 2001, p. 193).
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Valorizar a interagdo constitui instrumento valioso no contexto de formacéo, pois
enseja ao professor interagir com os colegas a respeito de sua pratica, do que ela revela sobre
as concepcbes que a norteiam, bem como do modo como o educador percebe o aluno, a

linguagem escrita e 0 processo de aprendizagem.

Além desses aspectos, as situacOes especificas de interacdo apresentam-se importantes
para contrastar o discurso e as praticas efetivas. “Assim, um objetivo importante da pesquisa
da interacdo para fins aplicados é o de determinar como s&o construidos, via linguagem, o0s
contextos que favorecem a aprendizagem”. (KLEIMAN, 2001, p. 194). Guardadas as devidas

especificidades, a autora faz uma analogia entre pesquisa e formacao.

A formacdo continua do professor é um processo que tem sido comparado a
atividade de pesquisa. Nao haveria respostas prontas, mas perguntas sobre o
processo de ensino e de aprendizagem do aluno. As respostas seriam obtidas por
meio de metodologias que, de fato, se assemelham a metodologia de um pesquisador
que procura, nos dados empiricos, respostas aos seus questionamentos. A
observacdo cuidadosa do cotidiano de sala de aula (semelhante a uma coleta de
dados), a reflexdo sobre o que esses dados significam e a focalizacdo do aluno e sua
aprendizagem no processo dariam ao professor uma base para tomar decisdes sobre
como melhor introduzir o aluno nas praticas de uso da escrita. Um instrumento
extremamente eficiente em relacdo a esses objetivos é a analise da interagdo em sala
de aula. (KLEIMAN, 2001, p. 207).
A interacdo foi propiciada em varias situacdes durante os circulos de estudos. Os
momentos em que assistiam as aulas filmadas e as discussdes consequentes, além dos
momentos de leitura e estudo dos textos, foram propiciadores de inter-relacbes de

conhecimentos e oportunizadores de aprendizagens significativas na formacéo docente.

Para que ocorra a mediagao, a interagdo precisa estar presente. Uma vez estabelecida
uma relagdo proxima e atenta, é pouco provavel que niao ocorram também agdes de
mediagdo, mesmo que nao acontecam de modo intencional, como na agdo pedagdgica, em
que a professora tem o propésito de ensinar e em que as praticas sao definidas e controladas
com vistas a atingir determinados objetivos pedagégicos. As experiéncias humanas sio
marcadas pelas interagdes, que promovem mediagoes com elementos fisicos e culturais
disponiveis socialmente. S3o categorias complexas e imbricadas, 0 que torna a tentativa de
separa-las uma agdo um tanto dificil. Assim, nas entrevistas, as professoras sentiram
dificuldade em falar sobre essas categorias, 0 que é justificavel em decorréncia da
complexidade conceitual, além de aspectos relacionados a consolidagdo tedrica nas
concepgoes das docentes. Optou-se, porém, por apresentar 0s dois conceitos em separado,

porque nessa investigacdo, em particular, a intervengdo foi utilizada para caracterizar a
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relagdo entre a pesquisadora e as professoras e entre estas e seus alunos, ao passo que a
interagdo representou a relagdo das professoras entre si, especialmente nos momentos de
formagao nos circulos de estudos, e também dos alunos entre si, ou seja, entre os pares. Nao

foi intengdo nessa investigacao apresenta-los de forma excludente nem isolada.

ApOs breve discussdo sobre a importancia da interacdo nos processos de
aprendizagem, seguem-se, nos itens seguintes, a apresentacdo sobre o que as professoras
pensavam sobre a importancia da interacao na pratica de alfabetizagdo, bem como sobre com

guem e com 0 que era importante interagir enquanto aprendiam a ler e a escrever.

6.4.1 Com quem e com 0 que é importante interagir

Algumas professoras, dentre elas Elaine, Fabiana, lasmim e Mariana reconheceram,
desde a primeira entrevista, a importancia da interagdo entre os alunos e deles com materiais
escritos, no processo de alfabetizagdo. A professora Ana demonstrou dificuldade em
responder a primeira pergunta sobre esse tema. Pareceu nao entender o significado da
interagdo e solicitou que a questdo fosse repetida. Ela declarou ser a interagdo muito
importante, pois possibilitava o desenvolvimento da solidariedade entre os alunos. Veja-se a

transcricdo de trecho da entrevista.

‘Ana: ‘E muito importante. Socorro: Por que assim, vocé acha que é importante? Ana: Porque fica é, um termo
de solidariedade, né? Eles ficam mais solidarios, mais amigos, mais colegas e vao aprendendo a interagir uns
com o0s outros. Eu acho muito importante’. (Ana, E1, f1).

Depois complementou sua resposta e ressaltou a importancia da interagdo com
diferentes materiais escritos. Segunda ela, as criangas deveriam interagir, nas experiéncias de
alfabetizacdo, com diversos portadores textuais. Para ela, essa interagdo ‘vai facilitar esse
processo da leitura e da escrita. Ela deve interagir com muitos livrinhos de histéria, jornais.
Tudo que é portador de texto, portadores de leitura que vocé tiver acesso vai facilitar’ (Ana,
E1, f1).

A professora Mariana afirmou que considerava a interagdo muito importante e citou
um exemplo de como pretendia trabalhar para promové-la entre os alunos. Veja-se a

transcrigao de trecho de sua primeira entrevista:

‘Vocés vao escolher um coleguinha para ajudar ele naquela atividade. Durante essa semana, vocé vai ser
responsével por ele, aquele que estd menos avancado. E eu vejo assim, que é importante essa interagdo, sempre
estar colocando aqueles que sabem mais com aqueles que sabem menos, aprenderam mais com aqueles que
aprenderam menos. Eu acho que essa interagdo assim, é muito importante’. (Mariana, E1, f1).
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Para Elaine, a importancia de a professorapromover a interacdo dascriancas em sua
pratica pedagogica consistia em facilitar a aprendizagem dos alunos, a troca de experiéncia e

de ideias, além de promover a construgdo dos conhecimentos.

Ao falar sobre a importancia de a professora promover a interagdo dos alunos em sua

pratica pedagdgica, a professora Fabiana destacou

‘Com respeito (...) a aprendizagem flui mais... O trabalho coletivo... Desenvolver valores... O desenvolvimento é
bem melhor na questdo coletiva, porque um vai ajudando o outro naquilo que n3o sabe, 0 outro n3o entende, o
outro ja vai explicando e ha aquela cumplicidade entre eles, né? Esse trabalho facilita o trabalho para o
professor. Por isso, que eu acho bastante importante’. (Fabiana, E1, f1).

A professora lasmin, ao falar sobre a importancia de se promover a interagdo em sala de aula,
disse considerar essa acdo de suma importancia porque, segundo ela, a interagdo promovia a

aprendizagem.

‘Se vocé faz um trabalho individual com cada crianga, é diferente de vocé promover essa interagdo, porque um
com seu conhecimento vai ajudando o outro e assim ha um processo de aprendizagem, (...) avango em relagdo a
leitura e escrita’. (lasmim, E1, f1).

A partir do estudo do texto 04, foi oportunizado conhecimento sobre varias sugestdes
didaticas de trabalho em equipe, a semelhanga do texto 03, das mesmas autoras, que tratava
do mesmo tema, apenas com sugestdes de atividades para criangas menores, entre 5 e 7 anos.
Por meio desses estudos, além de outros ja discutidos, as professoras conheceram estratégias

pedagdgicas que valorizam a promogao da interagdo no ensino da linguagem escrita.

‘(...) Eu tava vendo aqui a questdo do trabalho em grupo... Diferentes grupos. (...) Grupos sé de meninos, de
meninas, (...) Grande (...) pequeno (...). Quanto maior o grupo, a gente acha que é mais dificil trabalhar (...) ela
conseguiu... Todos interagiram (...) ’. (lasmim, CE 05).

‘No primeiro grupo, Yasmin domina a discussdo. Mariana pouco interage. Lé e anota. Yasmin interage com
Fabiana. [Ndo é possivel entender o que discutem nos grupos] (CE 02) (...) Durante a filmagem, Ana nio
interagiu, ninguém também falou com ela. (CE 03). A professora tem a oportunidade de explicar a atividade
para as colegas’. (CE 04).

‘Na 22 equipe, Elaine Ié o texto, elas interagem. Socorro discute com elas sobre algo. Ana participa da conversa.
A pesquisada-formadora domina a discussao. Léem pontos especificos do texto e discutem’. (CE 02)

‘Quarto ponto: produzir e compreender textos escritos. Elaine afirma que até estava comentando com Socorro,
que nunca faz uma reescrita de texto coletiva com os alunos no quadro’. (CE 02).

Ao analisarem a segunda aula de Elaine, perceberam a diferenca entre esse momento e
a primeira aula analisada. Em particular, o destaque das propostas de atividades em que se
valoriza a interagdo entre os alunos. A prépria Elaine reconheceu a mudanga em seu
posicionamento pedagdégico: ‘(...) Elaine: - Uma coisa impressionante foi a interagao.

Mariana: O ponto principal foi a forma dela ensinar, de interagir’. (CE 11).
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Na segunda entrevista, embora a professora Fabiana tenha demonstrado dificuldade
em responder a pergunta sobre a importancia de se valorizar a interagdo na pratica
pedagdgica, compreendeu melhor essa pergunta apoés ela ser repetida e afirmou que a

interagao facilitava a aprendizagem.

‘Ultimamente, eu trabalho muito, eu trabalho o individual pouquissimas vezes. Assim um individual, mas que
esteja o outro ali, do lado, dando uma ajuda (...) ver a troca de experiéncia entre eles. Fica um que entende uma
coisa, outro ja ndo entende, e aquela troca ¢ que faz com que haja o crescimento, o conhecimento avance na
aprendizagem’. (Fabiana, E2, f2).

Ela também compartilhou seus novos conhecimentos adquiridos na pesquisa, por

ocasiao do Proé-letramento. Veja-se:

‘Ontem, nés conversando, no Pré-letramento, tinha uma professora de Lingua Portuguesa, de uma escola. Ela
nunca tinha trabalhado os alunos em grupo. Ai eu citei alguns exemplos, alguns trabalhos que eu tinha feito aqui,
que eu tinha feito em sala de aula. Por exemplo, falei do texto que vocé tinha dado a gente, a questdo do trabalho
em grupo como seria importante. Ai eu conversei com ela, na outra semana, com oito dias e ela disse: Fabiana,
como eu achei, por exemplo, o companheirismo deles, de ajudar o outro, a facilidade de entender o préprio
trabalho, que um ajudando o outro, isso facilitava até o trabalho com a professora. Ela dizendo que achou assim,
uma maravilha. Eu t6 dizendo a vocé!” (Fabiana, E2, 2).

Quando a pesquisadora perguntou a professora Fabiana se ela sempre trabalhava nessa
perspectiva em relagdo a interagao e sobre o0 que havia acontecido que promovera a mudanga
de atitude pedagdgica, ela respondeu que nao, que havia iniciado de forma mais efetiva nesse
ano (referéncia a 2007), ano em que ocorreram os circulos de estudos. Apesar de algumas
experiéncias no ano anterior, ela considerou-as menos constantes. ‘Hoje, praticamente, quase
todos os dias, e eles ndo estdo nem gostando de ficar em cadeiras separadas, eles ja chegam e
querem formar os grupos. Entdo, esse ano eu té pondo mais em pratica’. (Fabiana, E2, f2).

Veja-se outra sequéncia da entrevista:

‘Socorro: Vocé acha que aconteceu o que, assim, pra essa mudancga de postura, de perspectiva pedagdgica?
Fabiana: Os proprios encontros, estudos, aquele texto que a gente leu, foi no inicio do ano, se eu ndo me engano.
Foi no inicio do ano, o trabalho em grupo. A gente viu a importancia (...). Vem sempre, a gente lendo texto,
dicas e mostrando. Ent&o, sdo coisas, a gente participar de cursos, desde ano passado (...)". (Fabiana, E2, f2).

No segundo momento de entrevista, percebeu-se que, para as professoras Elaine e Mariana, a
interagdo com 0s colegas constituia importante situagdo para promover a aprendizagem.
Vejam-se trechos de suas falas: ‘Com a professora, né? Com a turma também deve
interagir...”. (Elaine, E2, f2 ‘Eu vejo que é muito importante e ajuda muito e que eu sempre to

fazendo (...)". (Mariana, E2, f2).

N3o apareceu, no discurso da professora Ana em sua primeira entrevista, a relevancia

da interagdo para elaborar e reelaborar os conhecimentos. Situagdo bem diferente ocorreu em
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sua segunda participagdo, quando destacou a importancia da interagcdo para a promogao da
aprendizagem. Em suas primeira e ultima participagdes, chamou a atengdo para outros
elementos ndo menos importantes, tais como o destaque para o desenvolvimento de atitudes
de solidariedade e de respeito. Ha evidéncia, por meio de seu discurso, da ampliagdo da
importancia desse conceito para ela, o que indica atuagao em sua ZDP, por meio dos estudos

de textos ja citados, voltados para essa tematica. Vejam-se trechos dessas ultimas entrevistas:

‘Ana: Acho muito importante porque, quando eles estdo interagindo uns com 0s outros, 0s que sabem menos
com o0s que sabem mais, aquelas que sabem mais vado criando mais gosto porque eles vdo se achando mais
importantes...” (Ana, E2 f2). ‘E muito importante porque a pessoa aprende a solidariedade, o respeito, aprende a
se respeitar’. (Ana, E3, f3).

Durante os debates sobre o texto 07, as professoras também tiveram oportunidade para
compartilhar suas experiéncias com as colegas. Comentaram sobre como lidavam com
situacées em que surgiam duavidas quanto a ortografia, especialmente nos casos mais
complexos, demonstrando consciéncia sobre as fases do processo de alfabetizagdo, em que a
crianga necessita compreender o sistema de escrita e a docente preocupar-se com a
diversidade ortografica da lingua portuguesa. Veja-se o que disse a professora lasmim a esse
respeito:

‘lasmim: Nessa questdo, se a crianga vai e escreve ‘chuva’, tava falando 1a o ‘ch’, né? Ai, ‘chuva’, ‘Xuxa’'. Ai eu
fui mostrar as diferencas, mas ai 0 que foi que eu disse pra eles? Dessa forma: Existem palavras escritas com
‘X'..., Elaine: 1sso eu também digo. lasmim continua: E palavras escritas com ‘ch’. Entdo, com o tempo, vocés
vao aprendendo quais sdo as palavras escritas com “x”, quais s30 as escritas com ‘ch’, por qué? Porque nio da
pra..., nesse momento a gente mostrar isso’. (CE 14).

Ao analisarem a segunda aula da professora lasmim, percebeu-se que o tamanho dos
agrupamentos interfere no desenvolvimento das atividades. Elas comegaram a refletir sobre
outras demandas, como preocupar-se com 0s objetivos da atividade na proposi¢cdo da
interagdo, a quantidade dos componentes em fungdo das metas da tarefa, além de apenas

dispor os alunos em equipe.

‘(...) Achei interessante a divisdo dos grupos. Achei um pouco disperso pela quantidade de alunos (...). Eu vi
mais isso, a questdo da quantidade de elementos dos grupos (...). Se fosse quatro ou cinco... Eles teriam mais
atencdo a atividade’. (Mariana, CE 16).

‘(...) Um lia para o outro... Ela foi uma lider... [referéncia a lider do grupo] Faga assim! Vocé n3o esta sabendo,
n3o? Eu achei lindo! Um aluno ficou no biré... [o aluno ficou sentado na cadeira da professora porque estava
atrapalhando a atividade do grupo] Ela foi Ia sem eu mandar. Isso mostra o espirito de lideranca, de partilhar.
Me surpreendeu! (lasmim, CE 16).

No estudo do texto 11, Mariana retomou a discussao sobre a importancia da

interagdo entre os alunos e sobre como a valorizacdo da interagdo trouxera resultados
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positivos em sua sala de aula, especialmente para aqueles alunos com maiores dificuldades na
aprendizagem da leitura e da escrita, provavelmente por se sentirem mais livres para solicitar
auxilio do colega, nessa nova perspectiva de ensino e de aprendizagem, em que ndo ha receio
em se pedir ajuda. Chamou a atengdo para 0 modo como 0s colegas, em certas situagoes,
implicavam-se na tentativa de ajudar e incentivar 0 companheiro, evidéncia de
desenvolvimento de habilidades mais amplas, como o sentido de cooperagio e de
solidariedade, o que promove o desenvolvimento de atitudes que extrapolam a perspectiva
escolar, uma vez que eles consolidam atributos pessoais positivos, enquanto elaboram, em sua
personalidade, elementos menos individualistas e mais solidarios. Veja-se o depoimento dessa

professora:

Mariana: A interacdo com Lucia. Ela ajudou muito. As vezes, ela ndo queria fazer, ai Joseane falava: vamos,
faca, comece, va, eu vou lhe ajudar. Fabiana: Porque elas sdo mais abertas com as colegas do que com a gente,
pra pedir ajuda’. (CE 19).

Aproveitando a discussao sobre interagdo, propiciada por Mariana, a pesquisadora
chamou a atengdo para o trecho do texto em que Vygotsky (1994) destaca os elementos
essencialmente sociais envolvidos na aprendizagem. Desse modo, o aprendizado humano
pressupde uma riqueza social especifica, pois representa o processo pelo qual as criangas
penetram na vida intelectual daqueles que as cercam. (CE 19). Veja-se a transcricdo de um

trecho dessa discussao e a descontragao partilhada pelas participantes:

‘Socorro: A base da aprendizagem é a interagdo desde o momento que a crianga nasce. (...). O que acontece com
a mae acontece indiretamente com o bebé, e essa interagdo vai se tornando mais fechada, mais estreita, quando a
crianga nasce, entdo nos pequenos gestos, nas pequenas atitudes entre mae e filho vai-se construindo seu
processo de desenvolvimento, em que a base é a interacdo e a mediagdo’. (CE 19)

‘Em clima de descontragao, as professoras brincam: o nome do bebé dela (Elaine) vai ser Piaget. (...) lasmim: ou
ZDP. Fabiana: ZDP, vem ca. [risos]’. (CE 19).

Fabiana atentou para outros aspectos presentes nos circulos de estudos, tais como o
respeito e a seguranga em compartilhar as experiéncias com as colegas de trabalho. O grande
salto representou a tomada de consciéncia sobre os erros construtivos dos alunos, o que nao
ocorria antes. Essa dimensao relativa aos erros se justifica na medida em que se acredita que
eles ocorrem em fungdo dos niveis de aprendizagens docentes. O nivel de consciéncia quanto
a esses erros constitui demonstracdo de avangos em suas ZDPs sobre os temas discutidos nos
circulos de estudos, especialmente os conhecimentos sobre mediagdo, ZDP e interagdo, dentre

outros temas, no que se refere aos conhecimentos teéricos e praticos.

170



‘Fabiana: Também tem a questdo do respeito, a gente se sentiu mais segura que qualquer coisa. Por exemplo, a
gente tinha um grupo pra discutir, ta entendendo? E quando n3o tinha isso aqui, ia fazendo, se tava errando, a
gente n3o tinha essa (...) que tava errando, ta entendendo? E agora a gente ja ta, a gente ja percebe’. Elaine:; E a
gente pode até errar, mas erra consciente. Fabiana: (...) exatamente. Mariana: Ai depois nés, 666... [risos].
Fabiana: Eu sou consciente. Mariana: (...) eu devia ter feito assim. [risos]. Socorro: Antigamente n&go tinha
sofrimento, ndo é? (CE 19).

Perceberam que possuiam agora maior consciéncia a respeito dos erros construtivos
dos alunos, na medida em que compreendiam melhor o processo de aquisi¢do da leitura e da
escrita em fungdo dos estudos realizados. O contato com 0s novos conhecimentos, a partir da

pesquisa-intervencao, tornava a pratica pedagaégica mais consciente, menos intuitiva.

Em sua dltima participagdo nas entrevistas, a professora Fabiana reafirmou a
importancia dos circulos de estudos para o avango em compreender a importancia da

interagdo para a aprendizagem dos alunos. Veja-se trecho de sua fala:

‘Fabiana: Entdo, esse ano eu tirei as davidas, né? Assim, de tanto trabalhar, de tanto a gente nesse periodo que a
gente passou com vocé, mas de um ano, ndo é? Um ano e dois meses, e eu acho que a gente teve muita sorte e
privilégio, né? Porque a gente viu um trabalho, hoje eu ndo consigo ver trabalhos individuais, assim, no dia-a-
dia deles, porque eu vejo o dialogo, eu vejo, por exemplo, eles tirando ddvidas com a colega, um ajudando ao
outro. Ent3o, eu ja vi uma grande vantagem nisso ai. Até a questdo social, a questdo da aprendizagem, porque a
gente vé a crianga mais...” (Fabiana, E3, f3).

Ao final, Elaine declarou que ‘é importante que eles interajam, interajam com o professor,
interajam entre os grupos. (...). Quanto mais interagdo puder, isso ai, tudo isso com certeza vai

facilitar *. (Elaine, E3, f3).

Nos primeiros contatos, lasmim considerava a interacdo especialmente importante
para aqueles que estavam em um nivel menos avangado na aprendizagem da leitura e da
escrita. Ela agora percebia que o contato entre os alunos em situagdo de aprendizagem
favorecia todos os envolvidos, independentemente dos niveis em que se encontrassem. A
atuacdo em sua ZDP é inquestionavel ao serem comparadas suas participagdes nas

entrevistas. Veja-se um trecho de sua ultima participagao:

‘lasmim: A importancia é criar uma possibilidade pra que essas criangas, em contato com outras, consigam
superar algumas dificuldades, consigam aprender com o outro. Que a gente sabe que quando ha interagdo é
sempre (...). Eu tento, quando eu proporciono, eu tento colocar sempre aquele que ta no nivel mais alto com o
nivel menor, que eu sei que ali um vai ajudar o outro. N3o desconsiderando a interagdo do mesmo nivel, que
também ha trocas de informagdes, muito importante, né? Eu acho que a maior importancia é essa troca de
aprendizagem’. (lasmim, E3, 3).

Em sua altima entrevista sobre esse tema, Mariana destacou que, além de promover

aprendizagem, as situaces de interacdo ajudavam os alunos a vencer a timidez. Citou,
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inclusive, os exemplos de alguns alunos que se tornaram mais sociaveis depois dos constantes

trabalhos coletivos em sua sala:

‘Eu tava ouvindo a voz de Paulo, aquele menino, eu tava ouvindo a voz dele! Ele tava sentado do lado do menino
(...). Miguel, que chegou na escola bastante timido. Ele n3o abria, quase nem a boca! E ai, com a interagdo, ele ja
conversa, ele ja diz, ele se expressa, porque eles ndo faziam isso. Acho que a interagdo ajuda no
desenvolvimento da escrita, da leitura, da expressao, o que é fundamental’. (Mariana, E3, 3).

Apds expressarem suas opinidées sobre a interagdo e sua importancia, examinaram-se
as ideias das professoras sobre com o que e com quem deveriam interagir na aprendizagem da

linguagem escrita.

Na primeira entrevista, a professora Ana explicou como promovia a interagdo no

ensino da linguagem escrita:

‘... O que eu gosto mais assim, de colocar eles pra criar frases ou textos, dou gravuras pra eles criarem, também
filmes, as vezes eu coloco um filme, eles assistem, peco a eles pra recontarem ali em grupo. Eu acho muito (...).
As vezes, pode ser uma atividade de observac3o de casa para a escola, da escola para casa e eles chegam, vao
contar e trocar ideias, é bem interessante...” (Ana, E1, f1).

A resposta da professora denotou certa restricio em compreender as diferentes
possibilidades de interagdo que o individuo pode estabelecer com outros individuos, com
objetos culturais e escolares na elaboragdo do sistema de escrita. Apesar da fala ‘pego para
recontarem em grupo,” que demonstrou a existéncia de experiéncias coletivas em sala, o ‘com
guem deveriam interagir’ passou despercebido nesse primeiro momento em seu discurso.
Entretanto, ao escrever, no primeiro questionario, sobre a maneira como a professora entendia
que as criangas poderiam contribuir para a aprendizagem da lingua escrita umas das outras,
Ana defendeu que, quando ‘damos oportunidade para uma crianga ajudar a outra, elas vao se
estimulando cada vez mais, uma vez que elas se acham importantes e cada vez a crianga mais

aumenta o gosto pela leitura e pela escrita’. (Ana, Q1, f1).

E provavel que ‘o esquecimento’, na primeira abordagem, no momento da entrevista,
tenha sido provocado por razdes de cunho metodolégico. Ao se preocupar em responder a um
aspecto da pergunta, ndo tenha atentado para o outro. Ficou demonstrado para a pesquisadora
que as questdes simples s3o mais eficientes que as compostas. E fato que, ao escrever sobre
algo, ha uma maior preocupagdo com a organizacao das idéias. Além disso, quando a
pergunta permanece diante de quem a responde, ajuda-a a reorganizar suas ideias, aspectos

importantes do ato de escrever.
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Elaine e Fabiana, declararam na entrevista que o0s alunos deveriam interagir
especialmente com a professora. ‘Comigo, que sou a professora, claro, na sala de aula, eu leio
muito para meus alunos’. (Elaine, E1, f1). A professora Fabiana expos, de modo mais amplo,
sobre com quem e com o0 que os alunos deveriam interagir. Contudo, destacou elementos,
como a ida a biblioteca e acesso a literatura, leituras coletivas, ausentes nas praticas docentes

nessa primeira fase.

‘... Quando vocé trabalha leitura, ja bota alguns tipos de leitura que eles escolheram, ja também faz parte. Na
biblioteca, que é um ponto mais assim, muito importante de partida, nas leituras de paradidaticos, aquelas
leituras coletivas, na leitura compartilhada que é bastante interessante. Eles, as vezes, param, né? (Fabiana, E1,
f1).

Na entrevista, as professoras deram énfase a interagdo da professora com os alunos,
ressaltando aspectos da intervengdo pedagogica. Enquanto isso, no questionario, a respeito da
maneira como entendiam que as criangas poderiam contribuir para a aprendizagem da lingua
escrita umas das outras, afirmaram que ‘a contribuicdo se dard com a interagdo nos
agrupamentos, com a troca de experiéncias das criangas que estdao em um nivel mais avangado
de aprendizagem’. (Elaine, Q1, f1). ‘A produgdo coletiva, leitura coletiva, trabalhos em
grupo’. (Fabiana, Q1, f1).

Mariana, ao escrever sobre 0 mesmo tema, respondeu que ‘Diante de estudos feitos, se
concluiu que é importante uma sala heterogénea, ou seja, aquele aluno que compreendeu o
processo de leitura e escrita sera um facilitador para outro, no sentido de terem a mesma
linguagem, enquanto 0s que n3do se apropriaram desse processo, percebem que ndo é tao
dificil, visto que o outro conseguiu’. (Mariana, Q1, f1). lasmim confirmou a mesma
concepgdo quando declarou que ‘com a interagdo das criangas em sala de aula, umas ajudarao

as outras e com isso contribuirdo para o processo de alfabetizagdo’. (lasmin, Q1, f1).

E importante ressaltar, no segundo circulo de estudos, o debate sobre a relevancia da
interagdo com diferentes materiais escritos para a apropriacao do sistema de escrita. A partir
do texto Teberosky e Colomer (2003), Elaine destacou que ‘trabalhar a linguagem escrita
numa perspectiva significativa, representa considerar a escrita como ela circula socialmente’.
(CE 02).

O texto 04, cujo estudo foi iniciado no quinto circulo de estudos, trouxe diferentes
sugestoes de trabalho em grupo. Essa interagdo com outras situagoes de pratica, além das

realizadas pelas colegas, possibilitou contato com outras realidades, experiéncias,
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enriquecendo, além das praticas, as concepgdes sobre a importancia da promogdo da
interagdo no processo de aprendizagem e 0 modo de trabalhar nessa perspectiva em sala de

aula, articulando assim, teoria e pratica.

“Yasmim: Eu tava vendo aqui a questdo do trabalho em grupo, como é interessante e importante. (...) com essa
atividade que ela faz aqui com o grupo. E diferentes grupos, porque ela fez grupo sé de meninos’.

Elaine: Sé tem assim uma dificuldade, Socorro, que nossos grupos estdo num processo muito inicial. Ai eu fico
me perguntando como é que eu poderia aplicar uma atividade dessas na minha sala. ’ (CE 05).

Durante o estudo do texto (05), as professoras salientaram a importancia do convivio
com as demais professoras para estreitar a amizade e a confianga, uma vez que, com as outras
professoras que nao participaram da formagao, esse convivio era diferente. Ao estudarem esse
texto, as professoras discutiram varias situagdes didaticas que promoviam a interagdo,

apresentadas pela autora.

‘Como se quisesse derrubar o outro, com a gente ndo, uma ajudando a outra, elogiando a outra, aquela coisa de
humildade, eu acho que foi a melhor coisa do mundo, que a gente n3o deve parar mesmo quando vVocé terminar o
trabalho, que a gente ndo termine o grupo e que chame as outras para participar, que seja uma nova maneira de
trocar experiéncia, de nos ajudar, de ajuda-las’. (CE 07).

Socorro: ‘(...) Situagdes didaticas em pequenos grupos, no grande grupo... Que seja atividade heterogénea,
diferentes, mas que saibam porque estdo fazendo, qual o objetivo da atividade, isso é imprescindivel...

Mariana: Se eu fizer num grupao? Entdo esse texto aqui veio ajudar, ajudou a gente nisso, até pensar nisso, essa
atividade que eu vou propor, qual seria melhor? Trabalhar em grupo, individual... ’. (CE 07).

A interagdo constitui elemento fundamental na formagdo humana. Também supde
processos complexos e singulares, 0 que demanda respeito as particularidades daqueles que
estdo envolvidos nos processos formativos. Isso diz respeito ao modo como interagem.
Assim, a qualidade da interacdo sofre alteragdo em fungdo do tempo, de um encontro para
outro, das condigdes fisicas do ambiente e das participantes, do estado emocional, do tamanho

da equipe, além de outros elementos.

Em sua segunda entrevista, Ana mencionou 0s materiais especificos na area da
linguagem dos quais dispée para que os alunos interajam, apenas destacou algumas atividades
desenvolvidas e nao relatou nenhuma experiéncia com a literatura, com contos e recontos de
histérias, ou algo similar, evidéncia provavelmente de certa limitagdo de sua concepgao sobre
as possibilidades de interagdo com os colegas e com a diversidade de textos que circulam
socialmente. Em suas segunda e terceira participagdes, apareceram, em seu discurso, aspectos
novos em relagdo a primeira entrevista, decorrentes, muito provavelmente da experiéncia

vivida na pesquisa-intervengdo. Além de mencionar com quem é importante interagir,
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elemento ausente em sua primeira participagdo, mencionou a interagdo com textos literarios,
leitura fatiada, textos diversificados, filmes, pesquisas, como também repetiu elementos da

primeira participacdo. Vejam-se trechos das entrevistas dois e trés:

‘Ana; Com leituras fatiadas, as listas de palavras, também sdo muito importantes e com leitura também com
textos literdrios também é muito importante! Eu sempre coloco os que sabem mais com os que sabem menos,
porque eu acho que é o modo de quem sabe menos aprender. Inclusive, quando eu vou fazer as leituras com os
meninos, tem um Jodo Victor que 1& muito pouco. Ai ele fica perto de mim e diz: -Tia, deixa eu ficar aqui que eu
t6 ouvindo os meninos lerem e eu vou aprender.Tudo bem, fica aqui [risos]. Ele mostra que tem interesse, sé
que ele tem muita dificuldade’. (Ana, E2, 2).

‘Ana: Na minha opinido, é com a pessoa, com quem sabe mais, com quem sabe menos.
Ana: Com qué? Com textos diversificados, filme e depois vao reescrever, cartazes também é muito importante,
pesquisa ...". (Ana, E3, f3).

Nos ultimos questionarios, emitiu basicamente a mesma opinido. Veja-se a resposta
dada: ‘Contribui para uma melhor socializagdo, ajudando uns aos outros. Os que sabem mais

ajudam aos que sabem menos, oportunizando uma forma de dialogo’. (Ana, Q3, 3).

Para Fabiana, os alunos deveriam interagir com

‘o professor... Com os colegas. Com livros... Murais... Na arrumac&o da sala, exposicdo do alfabeto... Diferentes
tipos de leitura, ndo apenas didaticos, os paradidaticos (...). Noticiarios de jornais, na rua... Ele sai de casa vendo
a leitura, hoje eu sei disso!‘Eles tém que interagir com eles mesmos, mesmo com o préprio professor, com 0s
diversos tipos de textos, &, é a propria escrita do dia-a-dia’. (Fabiana, E2, f2).

Reafirmou essa ideia quando escreveu sobre a contribuicdo dos colegas para a
aprendizagem da linguagem escrita de seus parceiros, ao citar varias situacdes interativas que
podem ser desenvolvidas em sala de aula. ‘No momento que se trabalha em grupo, nas
produgdes textuais, na leitura compartilhada e também na interagdo entre 0s mesmos, na troca

de experiéncias entre eles. (Fabiana, Q2, 2).
Em sua ultima participagdo, concluiu:

‘Com diversidade de texto, principalmente varios, ndo importa se é no jornal, se é uma revista Veja. N3o é que a
crianga ela sé tenha livro didatico ou historinhas, ndo. Ela tem que ver leituras literérias, leituras de jornais, ela
tem que t4 manuseando. N&o é sé eu chegar e ler uma leitura compartilhada para eles, vocé tem que pegar todos
o0s tipos de textos, ver a questdo de trava-linguas, ver a questdo do, dos, daqueles livrozinhos, como é? De
cordel, entdo, diversos tipos de textos (...). (Fabiana, E3, f3).

Perceberam-se avangos em seu discurso sobre essa tematica, ja que, inicialmente, ela
tinha uma visdao mais restrita. A ampliacdo foi notada, especialmente, em sua ultima
participagdo. A adesio a pesquisa, além de outras experiéncias formativas, contribuiu para
gue a sua zona de desenvolvimento proximal fosse trabalhada, tornando mais ampla e

aprofundada sua percepg¢do sobre a importancia da interagao.
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Veja-se que, na ultima participagdo, a concepgao da professora Elaine sobre com
guem e com 0 que as criangas devem interagir na sala de aula demonstrou significativo
avanco, até mesmo em relagdo ao segundo questionario, quando ela afirmou ‘acredito que a
grande contribuigdo é a troca de experiéncias que elas podem estar partilhando ja que sao
criangas que estdao em niveis diferentes de aprendizagem’. (Elaine, Q2, f2). Foi possivel
observar alteragoes tanto nos aspectos quantitativos, ao trazer elementos novos como a familia
e 0s aspectos linguisticos, quanto nos qualitativos, ao demonstrar, por meio do discurso,

melhor nivel conceitual sobre o tema, além devalorizagao do letramento. Veja-se um trecho:

‘Elaine: Com o professor, com os préprios colegas, com a familia, com os textos escritos, 0s mais diversos
possiveis, que ele esteja sempre em contato, interagindo, lendo, eles sabendo ler, eles sabendo ler os textos ou
n3do, ou ainda estando num processo bem inicial. Mas que ele tenha contato com textos escritos’. (Elaine, E3, f3).

Em seu ultimo questionario, ela frisou que, a situacdo de interagdo favorecera a
colaboragdo entre os alunos em diferentes etapas de aprendizagem. ‘(...) Onde a crianga com
um nivel mais elevado de aprendizagem ajudara aquela que estd ainda em um nivel mais

elementar’. (Elaine, Q3, f3).

Ao ser questionada sobre com quem e com 0 que considerava importante que a crianga
interagisse no ensino da linguagem escrita, a professora Mariana destacou a interagao com
materiais concretos, tais como: letras, gravuras, leitura de imagens (...), leitura de palavras,
frases, livros e com o0s colegas que ja sabiam ler.Em seu discurso, essa professora fez
referéncia a uma situacdo de intervengdo docente. Percebe-se que, embora, nesta tese, esteja-
se diferenciando intervengao de interagdo, o primeiro termo foi utilizado pela professora para
explicar a promogdo da interagdo, evidéncia de que ha proximidade entre esses conceitos,
abordados distintamente nesta pesquisa, para fins de analise, objetivando-se diferenciar a
relagdo professora-aluno e aluno-aluno. Na segunda entrevista, ela ja demonstrou maior
clareza sobre como os alunos poderiam contribuir com os colegas para a aprendizagem da

linguagem escrita.

‘Quando as mesmas percebem que seus colegas ainda ndo conseguem realizar as mesmas atividades que elas, e
buscam mostrar meios para o sucesso coletivo, digamos assim, da turma, iSso proporcionara até mesmo interesse
em descobrir 0 que outro ja domina e tentar umas com as outras esta superagao’. (Mariana, E2, 2).

No terceiro momento, seu entendimento sobre a importancia da colaboragdo entre os
colegas para a aprendizagem continuava a avancar, no sentido de apresentar mais e melhores
elementos em seu discurso sobre a interagdo entre os colegas e destes com 0s materiais

escritos. Veja-se um trecho de sua altima entrevista:
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‘Entdo, acho que qualquer material, assim, que seja de leitura, eu acho que é importante que o aluno tenha
interacdo com ele: cartaz, livro, revista, jornais. Essas coisas eu acho que é importante. A televisdo também, e
também com quem, aqueles que ainda tém dificuldades com aqueles que ja estdo mais avancados. Eu acho
importante, é, aqueles que estdo no mesmo nivel também ajudam, que eu ja observei isso, que quando eles estdo
no mesmo nivel, ai um quer fazer uma coisa e o outro j4 ta ali, que sabe praticamente igual. Ento, eles ja
ficam com um pouco de ddvida e é ai que eu acho que a davida vai fazer com que eles avancem’. (Mariana, E3,
f3). ‘Com a interagdo, pois a mesma proporciona discussdes. De acordo com a etapa em que elas se encontram,
uma podera ajudar a outra a alcancar outras etapas’. (Mariana, Q3, f3).

Na verdade, a professora Mariana tem razdo ao considerar a duavida como a grande
propulsora da aprendizagem. A partir dela, surgem os questionamentos, a reflexdao, que
motivam o aprendiz a buscar respostas. Nessa busca, ele elabora novos saberes. Essa logica

nao é diferente na aprendizagem docente.

Em suas segunda e terceira entrevistas, lasmim manteve a ideia de que as criangas
devem interagir entre si, com a mediagdo da professora. Nesse periodo, ela destacou que a
professora deveria propor atividades significativas do ponto de vista da aprendizagem da
linguagem escrita, em cuja realizagdo a crianga deveria sentir prazer. Para ela, dependendo do
modo como a crianga sinta-se envolvida, ela interage espontaneamente. E notério, no discurso
da professora, 0 modo diferente como se referiu a intervencdo docente. Vejam-se trechos da

segunda entrevista:

‘lasmin: Eu acho que com ela mesma, com a crianga mesma, também com a intervengado da professora, sempre, e
com varios portadores de textos, alfabeto mével, de uma forma lddica e procurar uma forma ludica e
significativa para que haja essa interagdo. Porque ndo é com qualquer atividade que a crianga consegue interagir.
Se ndo chamar atengdo dela, se ndo tiver significado pra ela ali, ela faz por fazer e ndo se interessa pela
atividade. E como a atividade é prazerosa, no caso, a crianga, sem vocé precisar pedir, ela interage normalmente,
eu acho assim, com ela mesma, e com alguma atividade significativa pra ela. (lasmim, E2, f2).

lasmim defendeu a interagdo com material concreto, tais como jogos de alfabetizagso,
alfabeto movel, pesquisa de palavras. Essa situacao de interacdao pode ser proporcionada a
medida que a professora tenha consciéncia da importancia da interagdo e saiba promover
situacoes pedagdgicas adequadas para a aprendizagem da linguagem escrita. Para ela, as
criangas também deveriam interagir com os colegas, de preferéncia com o0s que estavam no
mesmo nivel de aprendizagem. Destacou que organizava grupos compostos por criangas que
estavam em diferentes niveis, apesar de acreditar que os alunos que estavam em um nivel de
aprendizagem superior nao se beneficiavam com a interagdo, apenas promoviam a
aprendizagem daqueles que estavam em um nivel aqguém. Essa idéia pode ser questionada,
uma vez que, a medida que esses alunos em estadio superior auxiliam os colegas, seu

processo de aprendizagem nao permanece estatico, se suas hipoteses também forem
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questionadas. Além disso, no nivel em que se encontram, enquanto ensinam, Seus
conhecimentos sao consolidados e, como o processo de alfabetizagdo é longo, provavelmente
se depararao com conceitos e palavras que ainda ndo conhecem, o que fard com que busquem
ajuda dos colegas, da professora, a fim de resolver problemas, tirar possiveis duvidas,

impulsionando seu desenvolvimento e sua ZDP.

‘Quando a gente coloca duas criangas do mesmo nivel para interagirem, ai ela esta aprendendo e ensinando ao
mesmo tempo, porque elas conseguem descobrir, as duas com o mesmo nivel. Elas assim pesquisam mais,
procuram mais, s30 mais curiosas e conseguem se desenvolver melhor, entendeu? Esse trabalho, eu consigo
fazer na escola privada, porque o nivel n3o é tdo diferente umas das outras (...) A escola publica, quando sido
poucos que avangam rapidamente, vocé coloca uma crianga que estd no nivel mais elevado, tipo assim, uma
crianga que ja esta lendo com uma que ainda estd entrando num processo de leitura, entdo, essa dai, ela ndo
consegue crescer, é 0 meu ponto de vista’. (lasmin, E3, f3).

Ainda complementou que os alunos deveriam interagir, considerando em seu discurso
a valorizagao do letramento, ao atentar para a interagdo do aluno com os diversos materiais

escritos que circulam socialmente.

‘Com diversos portadores de textos, ndo é? E tanto com o adulto como com a crianga, tem que haver
essa interagdo, porque, se nao houver com o adulto, porque nesse caso o adulto vai ser o mediador,
mas e a crianga como nao estd no mesmo nivel e tudo ai, ela vai apenas, a interagdo vai ser pra
discussdo de aprendizagem ou aprendendo com o outro’. (lasmin, E3, f3).

Seu discurso pareceu, nas ultimas participagdes, mais consistente e fundamentado.
N&o deu tanta énfase as diferencas das criangas da escola publica em relagao as da particular.
Ao falar sobre a interagdo, a intervengao docente estava presente. Isso pode demonstrar que a
professora entendia que a promogdo da interagdo na escola, em particular, dependia, em
grande medida, da intervengdo da professora. Os resultados poderiam depender, de certo
modo, dos conhecimentos teéricos e metodolégicos da professora, que definiria, em ultima

instancia, a conducdo da atividade.

No ultimo subtépico deste capitulo, atenta-se para as situagoes de intervengao e de

interagdo vividas na experiéncia da pesquisa-intervengao.
6.4.2 Intervencao e interagao na formagao docente

Na primeira entrevista, buscou-se, como ja foi anunciado, conhecer a ZDR das
professoras sobre a interagdo. Podem-se considerar, nessa primeira fase, em fungdo de maior

OU menor aproximagdo com o conceito, dois grupos. O primeiro grupo apresentou, em seu

discurso, elementos desse conceito, a0 mencionar os trabalhos em equipe e 0s critérios
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utilizados para organizagdo dos alunos nos grupos. O segundo n3o apresentou, em Seu

discurso, esses elementos.

As professoras Ana e Elaine demonstraram maiores dificuldades no entendimento da
pergunta. No discurso de Ana e no de Elaine, a interagdo apareceu relacionada a realizagao
dos trabalhos em grupo, ao atendimento pedagdégico aos alunos com maiores dificuldades de
aprendizagem e as dificuldades deles na concretizagdo destas atividades. Veja-se o que elas

afirmaram:

‘(...) Eu fago uma ‘promogéo’ [da interagdo] sempre fazendo, eu ndo sei se eu estou certa, mas eu [sorrisos], eu
fico mais com aqueles que..., eu vou pra todos os grupos, né? Mas, sempre aqueles que sabem menos, eu fico
mais..., eu fico mais ao lado deles (...). E, quando eu faco atividades em grupo ai..., as vezes eu coloco em dupla,
as vezes mais coleguinhas, uns quatro e assim, vai participando da intera¢do e vou... Vai interagindo. (...)’ (Ana,
E1, f1).
‘Eu faco sempre com os agrupamentos, colocando sempre ele pra trabalhar no grupo, apesar de que eu acho
muito dificil trabalhar dessa forma. Eu acho muito dificil porque tem deles que tém uma maturidade e
compreendem que estar ajudando a seu colega, ndo € vocé esta fazendo por ele ndo. Muitos deles ndo entendem
assim. Eles acham, quando eu digo assim: - Andressa, venha ajudar a Pedro. Ela vem, pega o lapis e faz o dever
pra ele. Ndo é assim’. (Elaine, E1, f1).

Na primeira entrevista, Mariana declarou que utilizava o conhecimento sobre os niveis
de aprendizagem da leitura e da escrita para organizar os alunos em equipes, fato que o leitor

podera perceber ao ler um trecho de sua entrevista.

Essa professora destacou as diferengas no processo de aprendizagem como critério
para agrupa-los. ‘Colocava aquele que sabe menos com aquele que sabe mais, sei hem se eu
estou usando o termo certo (...)". (Mariana, E1, f1). Compreendia a importancia da interagao
na promogdo da aprendizagem. Numa transcrigdo de um trecho de sua primeira entrevista,
percebe-se como a referida professora, ao falar sobre a interagdo, relatou uma situagao tipica
de intervengdo, outra demonstragdo clara de como os dois conceitos estdo relacionados e
proximos. Nas fases seguintes, foi interessante observar alguma mudanga e uma melhor

compreens3o a respeito da intervencao e da interagdo. Veja-se a transcrigao:

‘No tato, pegando, mostrando com as maos. Se eu estou ensinando a palavra sempre lendo com a m&o que é pra
até, as vezes, um que sabe mais avancar, eu digo: espere ai, vamos ler onde estd 0 meu dedo, que é para 0s
outros verem, perceberem que aquilo ali é o que estd sendo lido, para poderem entender o que esta se passando.
Eu acho que essa ¢ a interacdo de quem sabe..., quem aprendeu menos com quem aprendeu mais, com 0s
materiais, com os livros didaticos. Eu acho que quando ha essa interagdo, o trabalho avanca bastante’. (Mariana,
E1, f1).

Ficou demonstrado que o0 conceito de interagdo nao era desconhecido pelas

professoras Ana, Elaine, Mariana e Fabiana. Mesmo que ainda em nivel inicial, o processo de
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elaboragdo ja havia sido iniciado. Restava saber se a experiéncia de intervengdo atuaria em

sua ZDP e promoveria avangos perceptiveis em seus discursos.

A partir do discurso analisado, a professora lasmim pareceu a que mais se distanciou
do conceito, pois a ideia de interagdo nao foi observada em sua resposta, ao falar de
procedimentos didatico-pedagogicos realizados em sala. Veja-se sua fala: ‘Assim, nio todas
as aulas, porque até porque, ndo da, mas eu sempre gosto, sempre gosto de mostrar cartazes
pra eles, né? Busco muito o que eles ja sabem, sempre partindo de uma coisa da vivéncia’.
(lasmin, E1, f1).

Em sua segunda participacdo, quando perguntada pela pesquisadora sobre como
promovia interagdo em sua sala, a professora Ana exclamou: ‘ndo t6 entendendo! (...),
trabalho em grupo... ’. (Ana, E2, f2). Ela sabia que, por meio dos trabalhos em grupo,
promovia interagao. Apenas nao foi possivel perceber ainda até que ponto seu entendimento
conceitual havia mudado. Pareceu que, para ela, promover a interagdo constituia apenas uma
estratégia de ensino. N&o foi possivel perceber o nivel de avango na compreensao dela sobre o
conceito, objetivo primeiro da entrevista, nem explora-lo no sentido de explicar o porqué e

como a interagdo funciona no processo de aprendizagem.

Entretanto, sua perspectiva em relagdo a organizagdo dos alunos nas equipes mudou,
uma vez que passou a ordena-los de modo que houvesse, no mesmo grupo, alunos com niveis

de aprendizagem diferentes, o que nao ocorria antes.

No discurso da professora, chamou a atengdo a presenca constante de contradi¢do de
ideias sobre a promogdo da interagdo: ora ela afirmava que os critérios adotados na
organizacdo das equipes nao eram adequados, ora admitia fazer o que podia e que seus
procedimentos poderiam estar adequados. Era como se quisesse dizer: ‘ndo importa, 0
importante é que, desse jeito, [referéncia ao trabalho coletivo] o resultado é melhor’. Essa
contradicdao de ideias é bastante reveladora na busca de compreender o processo de
aprendizagem docente. Nos decursos de aprendizagem, nao ocorre simplesmente uma
substituigdo de uma ideia por outra, como uma espécie de descarte. Quando volta no discurso
e reconhece que poderia nao estar errada, da um salto significativo em seu processo de
aprendizagem docente, ao perceber que, nesse caso, nao precisa se desfazer do modo anterior
de organizar 0s grupos, mas que apenas encontrara outra maneira, que parecia dar melhor

resultado. Assim, procurava reorganizar sua concepg¢ao, nao na perspectiva de exclusao, do
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descarte, mas na de ampliagdo de possibilidades. Veja-se um trecho de sua segunda

entrevista;

‘Ai eu fui ver que estava fazendo a coisa errada e, mesmo eles sabendo menos, eles vdo vendo a leiturinha dos
outros e vao aprendendo uns com os outros. Acho que esta bem melhor do que no inicio. Eu estava errada.
Poderia até n3o ser errado, mas agora, estou vendo mais resultado’ (Ana, E2, f2).

Quando a pesquisadora questionou-a sobre as razées que a levaram a essa conclusao,
ela declarou: ‘Nessa pesquisa, fiquei observando [videos das aulas das professoras nos
circulos de estudos]. Os estudos também, 0s nossos estudos, gragas a Deus, sdao muito bons
(...). Fiz 0 PROFA também, la também aprendi muita coisa boa. E eu gosto muito de observar
minhas colegas’. (Ana, E2 2). Essa relagdo positiva com as colegas e com a experiéncia de
formagdo propiciou situagdo favoravel a aprendizagem. A afetividade constitui elemento

essencial nas situagées de apropriacdo de saberes.

Ana * sempre demonstrou grande forca de vontade em aprender. Relatou as
dificuldades que enfrentava, muitas vezes, para nao perder os circulos de estudos. ‘Inclusive,
assim, nesse ultimo eu fui, estava doente, mas eu fui. La em casa estava tudo em construgcdo
[risos]. - Mae, homem, ndo va ndo, sé6 uma vez! Eu disse: Nao, eu vou! Em outra situagao,
minha casa estava trancada, [ndo deu para pegar o material] mesmo que eu va sé escutar, mas

eu vou, ndo posso deixar de aprender, ndo [risos]’. (Ana, E2, f2).

Nos circulos de estudos, houve ricas situagdes de interagdo entre as professoras. Na medida
em que discutiam sobre a segunda filmagem da aula da professora Fabiana, refletiam com as
companheiras sobre suas dificuldades e angustias como alfabetizadoras. Veja-se a transcrigao
de um trecho do circulo de estudos 16, em que elas interagem sobre suas dificuldades.

‘Elaine: Eu fago atividade diferenciada, e ai? Da resultado? Precisa ficar junto. Se vocé fica junto, outros

chamam — Ei, professora, aqui! Como comega aqui? Vocé fica desorientada! Sao muitas criangas para uma
professora so!

Ana: O problema, eu vejo o seguinte: a solugdo ndo é atividade diferenciada, é o acompanhamento dele que a
gente ndo tem como! N&o tem condigdes, Elaine.

Fabiana: Tem também uma saida! Como? Um trabalho de refor¢o com esses alunos sem ser na sala de aula, tem
que ter um hordrio.

Elaine: Eu acho que essa coisa n3o vai superar nunca, desde que eu entrei aqui que a gente fala, fala... Essas
criangas que n3o conseguem acompanhar o ritmo. Meu Jesus, 0 que é que eu vou fazer? Faz uma coisa, faz
outra, faz alfabeto mével, chama a crianca para o bird, é atividade diferenciada, mas ndo esta dando resultado.
Eu estou preocupada porque eu tenho uns casos em minha sala. Tenho sete alunos. Dos sete, uns trés ainda vao

%2 A professora Ana era a que morava mais distante do local da realizagdo dos encontros, antes que eles
acontecessem no local de trabalho das professoras.
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conseguir, mas e 0s outros quatro? Eu nunca vou conseguir alfabetizar minha turma toda? [Falam ao mesmo
tempo]

A partir de debates como esses, constata-se a importancia da pesquisa-intervengao
como propiciadora de momentos de partilhas, de aprendizagem. Ao separtilharem as
experiéncias, percebe-se que o outro também passa por situagdes semelhantes, o que ajuda a
aliviar a tensdo. Nessa partilha, as professoras podem pensar juntas em solugées e
alternativas. A simples socializagdo das dificuldades e dos anseios, pautada no respeito e na
seguranca de ser ouvida, ja representa, por si mesma, um ganho significativo, ndo apenas para
0 processo de aprendizagem docente, mas também para atenuar as tensées que a atividade

pedagdgica acarreta.

‘lasmim: Eu me sinto um fracasso. Mas quando pego um percentual de 30. Quando de dez duas ndo saem do
canto, vejo que o fracasso nao é meu nao! E todo um contexto. Mas &, Elaine! A gente ndo pode achar que obra
milagre ndo! (CE 16).

A interagdo pautada na liberdade e na seguranga proporcionava as professoras
liberdade para discordar, pedir explicacdo, ratificar ou mesmo esclarecer conceitos
empregados de forma imprecisa pela colega, sugerir mudangas nas atividades, trazer
sugestoes. Veja-se um trecho de um dos circulos de estudos, no qual se percebem liberdade e
seguranga, inclusive, quanto a pesquisadora:

‘Fabiana: Ndo é desorientada, vocé estava um pouco nervosa. Porque Socorro deixa a gente nervosa. [Sobre o

nervosismo da colega no momento da filmagem]

‘Fabiana: Significativa. Entdo, como? Por exemplo: a maioria dos meus alunos n&o sabe copiar textos. Quem
copia textos arrumados sdo poucos!

Elaine: Copiar ou escrever?

Fabiana: Escrever! Copiar da maneira dele, se ela vai ler, ele vai copiar, transcrever aquilo que ele ja leu, a
maneira dele.

lasmim completa: Produzir —. Certa divergéncia [lasmim, Elaine com Fabiana — sobre o conceito de escrever,
reescrever, copiar]

Fabiana confirma: produzir, exatamente! -. Vai recriar, exatamente!’ (CE 16).

‘Agora, assim, a unica coisa que eu mudaria ai era a questado da escrita. Eu ndo pediria pra eles reescreverem, eu
acho que eu pediria pra eles recontarem com as palavras deles. A maioria ja produz bem, ndo é Fabiana? Alguns
ja fazem textinhos do que eles entendem, eles ja conseguem escrever, né? Em vez de nesse cartaz ai a reescrita
de algo que eles ja tinham escrito, apesar de nao deixar de ser importante, para aprimorar mais a escrita, eu teria
sugerido que eles recontassem assim, assim as lendas, trava-linguas, da forma deles. Mas no mais foi muito
bom!’ (lasmim, CE 16).
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A investigadora, ao intervir na formagado das professoras, buscava conhecer a opiniao
delas sobre a metodologia utilizada na formagao/investigacdo. Este recorte demonstra um

desses momentos:

‘Socorro: O que vocés acham que poderia melhorar em relagdo a essa questdo de trabalhar com filmagem?
Assim, vocés acham que poderiamos pensar ainda em qué? Pra melhorar, pensar em o que seria mais positivo
mais interessante?

Fabiana: Eu acho que a prépria escola deveria ter, por exemplo, momentos desses com todos os profissionais,
ta entendendo?

‘(...) Socorro, as vezes vocé tem uma aula, planeja uma aula, por exemplo, ciéncias, né? Ai tem professor que
n3o tem aquela habilidade de fazer e, quando vé uma aula de outro professor, ali tem essa chance. Eu acho
assim, que a filmagem faz, abre esse caminho, essa oportunidade. ’ (CE 18).

Ao se assistir as filmagens, ficaram constatadas mudangas nas concepgées e nas
praticas docentes, as quais sdo fruto dos estudos realizados, da interagao estabelecida entre as
experiéncias de professoras, apresentadas nos textos e das participacées nos circulos de
estudos. Essas alteragdes foram percebidas por elas mesmas na intervengdo, em especial, no
modo como articulavam os diferentes temas das aulas, aspecto ausente em suas praticas

anteriores. Veja-se o0 depoimento:

‘Socorro pergunta: interagdo? Fabiana responde: interagdo entre leitura e escrita ndo tinha tanto. A gente fazia
esporadicamente, quando dava certo. Hoje, hd uma preocupac¢ado de encadear os assuntos do inicio ao fim para
nao ficar a aula quebrada. Entdo assim, a gente percebeu que o tema foi dnico, do inicio ao fim. Desde a leitura
compartilhada em que ela fez a sondagem, os conhecimentos prévios sobre o folclore, até a atividade escrita.
Partindo do tema principal, a leitura, onde ela coloca as criangas para ler o trabalho feito, houve mediagdo. Ela
passou o tempo todo orientando os grupos, chegando junto daquele que nio estava fazendo. Ent&o assim: houve
mediagdo, houve interagdo entre os alunos. Era atividade coletiva, cada um ajudava o outro a fazer’. (CE16).

‘Socorro: houve inter-relagio n3o apenas na sequéncia do desenvolvimento da aula. A semelhanga das demais
colegas, o tema foi trabalhado durante todo o més, com sua culminancia no final de agosto. E que as professoras
aproveitaram bastante as varias tematicas do folclore, como as lendas, parlendas, adivinhagdes e outros, para
trabalhar a aquisi¢do da linguagem escrita’. (CE 16).

No segundo momento em que as professoras falaram sobre 0 modo como promoviam
a interagdo, foi perceptivel a diferenga no discurso. Todas demonstraram avangos,
decorrentes, com certeza, de uma melhor compreensao sobre o tema, uma maior valorizagao
dele na sala de aula. Foram notados também aspectos qualitativos no modo como falavam
sobre a promogdo da interagdao em sala de aula, merecendo destaque para a fala de lasmim,
evidéncia da qualidade no entendimento dos elementos conceituais a respeito do tema. Esse
foi, provavelmente, um dos méritos dos circulos de estudos, que oportunizaram uma

articulagdo constante entre teoria e pratica, o que ainda constitui desafio na formagao
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continuada de professores. Trechos destacados das entrevistas da segunda fase confirmam
esse fato.

Em sua segunda participagdo, Elaine afirmou:

‘Bom, estou trabalhando sempre assim, em grupos, né? Sempre colocando aquelas criancas que estdo no nivel
mais avangado juntinho daquelas que estdo com o desenvolvimento mais aquém. Mas elas estdo |a interagindo,
uma vai ajudando a outra e eu, na medida do possivel, também estou dando minha contribui¢go. Claro que n3o
dando as respostas prontas, mas sempre promovendo questionamentos pra que eles cheguem onde eu quero,
onde é o meu objetivo’. (Elaine, E2, f2).

Nessa fala, ndo se percebe a grande dificuldade sentida anteriormente na efetivacdo
das atividades coletivas, em que a professora aponta a pouca idade das criangas como fator
que dificultava a promogado da interagdo: ‘acho muito dificil trabalhar dessa forma’ (Elaine,
E1l, f1). O fato de eles, segundo ela, ndo saberem como agir, pois queriam responder a
atividade pelo colega, era reflexo da auséncia dessas situagdes na pratica da professora e de
clareza metodolégica na condugado das vivéncias interativas em sala de aula. A medida que as
atividades tornaram-se mais frequentes, os objetivos e as estratégias mais claros, as
dificuldades foram minimizadas para a professora e para os alunos. A professora ndo possuia

a mesma perspectiva sobre a interacdo demonstrada em suas primeiras entrevistas.

Na segunda e na terceira participagdo nos questionarios, Elaine afirmou que ‘o papel
da professora é possibilitar o contato com diversos materiais escritos para que eles interajam
e, assim, possam compreender melhor todo o processo’ (Elaine, Q2, f2). Ao final, ela
declarou: ‘terda que manter em sala de aula os mais variados textos escritos e propiciar

momento de leitura e manuseio desses livros’. (Elaine, Q3, f3).

No segundo momento, lasmim demonstrou maior clareza sobre o conceito. Falou,
inclusive, diretamente sobre o tema, 0 que ndo aconteceu em sua primeira entrevista.
Demonstrou, além de seguranga, estar bastante a vontade na promocgdo de atividades

coletivas. Veja-se parte da transcri¢do da entrevista:

‘lasmim: Eu tento deixar a turma sempre de uma forma que, as vezes, eles nem percebem que estdo em grupo,
né? Sempre a questdo da arrumagado das cadeiras ja facilita a interacdo e também, assim, com brincadeiras e a
partir das préprias atividades, mesmo em grupo, geralmente em grupo’. (lasmim, E2, 2).

No questionario sobre o papel desempenhado pela professora na promogdo da

interagdo da crianga com a linguagem escrita, ela ainda acrescentou:

‘Incentivar a busca pela leitura, problematizar, para que o aluno perceba que vive, a todo momento, necessitando
da escrita em todo contexto vivido, que é preciso aprimorar a sua escrita, aumentando o vocabulario a cada dia,
conhecendo a escrita e o significado de palavras novas’. (lasmim, Q2, f2).
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Veja-se um trecho da dltima entrevista da professora Ana:

‘Minha preocupacdo era que, no trabalhar em grupo, cada aluno fazia o seu trabalho individual, mesmo
trabalhando em grupo, por qué? Porque eu achava que um ficava esperando pelos outros. Mas n&o, ontem eu fiz
um trabalho, eu fiquei observando a preocupagao deles. Ta melhorando muito a interagdo deles, tdo mais unidos,
mais solidarios, aprenderam o que é trabalho em grupo (...)". (Ana, E3 f3). ‘Trabalhando de forma coletiva, com
jogos, trabalho em grupo, pesquisa, tem que ter muito dialogo. (Ana, Q3, f3).

Por meio do seu discurso, ficou demonstrado que ela superou a ideia de que apenas
dispor os alunos em grupo representava condi¢do suficiente para promover a interagao.
Quando afirmou que os alunos ‘aprenderam o que é trabalho em grupo’, parece que a
compreensdo foi extensiva a ela, pois antes, também demonstrou ndo compreendé-lo nem
aproveita-lo de modo adequado para a promogao da aprendizagem. Antes, eles apenas eram
colocados em grupos e desenvolviam tarefas individuais. Agora nao, a tarefa era coletiva,
deveria ser realizada pela equipe. O modo como os alunos lidam com as tarefas em equipe é
representativo da concepgdo e da condugdo docente. Quando a professora muda sua
compreens3o e organiza atividades coerentes com o objetivo de promover a partilha de

saberes, as atitudes dos alunos também mudam.

Apesar das analises ja realizadas sobre os avangos conquistados pela professora Ana a
respeito desse conceito, ndo ha como negar as conquistas tedricas realizadas pela docente
sobre a importancia da promogdo da interagdo no processo de aprendizagem, 0 que, muito
provavelmente, incidira sobre sua pratica pedagégica. Essa provavel articulagdo podera ser
observada somente quando as agdes da professora forem analisadas, o que sera feito no
sétimo capitulo, relativo a pratica docente, no qual serdo examinadas as observagées
realizadas em sala de aula, também em trés momentos diferentes, com vistas ao
acompanhamento de possiveis avangos e dificuldades nas praticas de alfabetizagdo, a exemplo

do que ocorreu com as concepgdes tedricas.

Fabiana declarou que sempre trabalhava a leitura compartilhada com eles, de modo
que eles lessem para os colegas e depois contassem o que haviam entendido. Em sua primeira
entrevista, demonstrou pouca clareza a respeito do modo como promovia interagdo. Em sua
altima participagdo, destacou especialmente os trabalhos em grupo como exemplos de

atividades coletivas e sua importancia para a aprendizagem. (Fabiana, E3, 3).

‘Eu sei que é muito importante a interagdo entre professor e aluno, entre aluno e aluno, entre aluno e professor.
Eu acho mais interessante a interagdo entre eles, porque vocé escuta o que eles ndo falariam pra vocé. Na
conversa deles, no dialogo deles, vocé percebe, mesmo fingindo que n3o ta escutando, mas vocé escuta que eles
conversando, um ensina o outro... ’. (Fabiana, E3, f3).
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Percebeu-se a importancia da interacdo entre os alunos como propiciadora de

intervengdes efetivas no ensino da leitura e da escrita.

Em suas ultimas participacoes, essa professora manteve coeréncia com seu
pensamento inicial, revelado em sua primeira entrevista, embora tenha mudado o foco, tanto
no que diz respeito ao papel da professora na promogao da interagdo com o0 mundo da escrita,
quanto no que se refere a importancia da interagao entre as criangas, no contexto escolar, para
o desenvolvimento da linguagem escrita. Veja-se o que disse ao responder aos questionarios

dois e trés:

‘Compreendo que o professor tem que facilitar o convivio das criangas com as diversidades textuais (Fabiana,
Q2, 12).

‘E de propiciar aos alunos varios momentos com diversos tipos de textos escritos. Géneros textuais, nas
contagdes de histéria, levando-os a biblioteca...”. (Fabiana, Q3, f3).

Veja-se a reflexdo feita por lasmim, em sua dltima entrevista, sobre 0 modo como

promovia interagao:

‘E assim: a interacdo, comegando da arrumacao da sala de aula, né? Porque, quando é uma atividade que eu vejo
que ha possibilidade de vérias formas de interagdo, trabalhos em grupo, dupla, comegando, como eu falei, da
arrumagao das cadeiras, porque ali, mesmo que nao seja proposital, mas quando vocé arruma em grupo, aquelas
interacdes, elas fluem mesmo sem vocé ter planejado assim: Fulaninha vai interagir com Cicraninha, quando eu
penso dessa forma o trabalho em dupla, né? Mas, quando faz um grande grupo, como eu sempre divido grupo A,
B e C na formacgdo das cadeiras, entdo eu jatdé pensando nessa interagdo com o aluno. Ela, ela so, ela, assim,
acontece dessa forma, a partir do trabalho em grupo e em relacdo ao professor é mais aquela forma
individualizada de chegar, individual, né? E intervir. (lasmin, E3, f3).

A pesquisadora teve duvida sobre o que a professora quisera dizer ao afirmar que

desenvolvia uma forma mais individualizada de intervengdo. Ent3o, ela esclareceu:

‘(...) lasmim: da interagdo também, né? Porque na hora da discussado da correcdo com a professora, mas dessa
maneira, corregdes dirigidas, através de produgdes de textos, de frases, principalmente quando se pega a
producdo da crianga, sempre a gente ta fazendo aquela interagdo em grupo porque eles vao participando e
dizendo onde é que ta certo, que ta errado, 0 que tem que ajeitar ou ndo. Entdo, essa, essa interagdo, eu acredito
gue seja no grupo e com o professor também’. (lasmim, E3, f3).

No altimo questionario, acrescentou que a professora desempenha ‘ um papel muito
importante, pois cabe ao mestre, ndo sendo so6 responsabilidade dele na escola como também
da familia, colocar a crianga sempre em contato com diversos portadores de textos, para que
ela interaja mutuamente com o mundo da escrita. (lasmim, Q3, f3). E acrescentou ainda: ‘nos
trabalhos em grupo que contribuem no desenvolvimento da escrita de outros colegas de

grupo’. (lasmim, Q3, 3).
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Ao se comparar sua primeira participagao as demais, é notério o avango dessa
professora em sua concepgdo ndo apenas sobre a interagdo, mas também em relagdo ao
entendimento sobre a intervengdo pedagégica. Um novo patamar foi conquistado em relagao
a sua zona de desenvolvimento real, uma vez que sua zona de desenvolvimento proximal
avangou por meio das experiéncias de intervencdo e de interacdo propiciadas, em particular,

pelos circulos de estudos.

O modo como promovia a interacdo dependia da atividade proposta, afirmou a
professora Mariana em sua terceira entrevista: ‘Depende da atividade que eu vou fazer (...)’
(Mariana, E3, f3). Vejam-se alguns trechos retirados de sua ultima entrevista, nos quais a

docente fala sobre sua experiéncia na promogdo da interacdo em sala de aula:

‘Eu vejo na realizacdo das atividades [coletiva], que é isso, assim, que quebra até as barreiras do preconceito’.
(Mariana, E2, f2). Além desse aspecto, constitui ‘Um papel muito relevante, pois, dependendo da mesma
[professora], a crianga desenvolvera, através de estimulos, o gosto, o prazer em buscar, ndo somente na escola,
mas onde tiver oportunidade, o conhecimento’. (Mariana, Q2, 2).

‘Um grupo de dois, que eu comecei colocando aqueles que tém mais dificuldade com o que ndo tem. Ai, aquela
atividade, teve as outras, dependendo da atividade. Entdo, eu assim, eu necessito do grupo maior (...). As
vezes, a gente vé essa dificuldade dele de se expressar, né? Tem aquela dificuldade, mas quando ta interagindo
com alguém, ent3o ele ja vai se soltando. (...) Depois daquele tempo [referéncia a sua pratica antes dos circulos
de estudos] que eu vim trabalhando realmente em grupo, isso eu vi que melhorou muito (...)’. (Mariana, E3, f3).

Vejam-se também, na ultima participacdo de Elaine, as modificacées em sua
concepgao sobre como promovia a interagdo em sala de aula e como a conquista de novos
saberes contribui para a elaboragdo de outros questionamentos, impulsionando o processo de

aprendizagem docente.

‘Elaine: E, foi bom, sabe? Nés, nés conseguimos aprender muita coisa, mas eu acho que ainda deixo muito a
desejar. E eu n3o sei se eu estou errando nos agrupamentos, no nivel que cada crianga esta, porque isso ai
também é importante na hora que for fazer os agrupamentos. Ndo é ele, ndo estar num nivel muito aquém, nem
muito além. Esta sempre... Pra que um possa ajudar o outro. (...) Como vocé disse, é um processo, (...) dando
continuidade nos préximos anos, com certeza isso vai ser superado por eles, mas que é importante, é’. (Elaine,
E3, 13).

Caso seja estabelecida uma comparagdo entre as reflexdes feitas no inicio da
investigacdo e as apresentadas ao final da pesquisa, perceber-se-a que todas as professoras
avangaram no que se refere as atividades coletivas e interativas. Merece destaque a ultima
participacdo de Elaine, por apresentar, de forma expressa, essas angustias, advindas do novo
patamar de conhecimentos conquistado. Assim, passou a perceber que, além de respeitar 0s
niveis de aprendizagem na ordenagado das equipes, era importante considerar a proximidade

dessas etapas para que o0 grupo pudesse se beneficiar das interagdes. Ou seja, as zonas de
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desenvolvimento proximal dos componentes nao devem ser demasiadamente diferentes para
que se beneficiem das interagdes. Por essa razao, nesse momento, ela ainda ndo estava
satisfeita com a organizacao dos grupos, pois necessitava de maior aprofundamento teérico e
pratico. Como ela mesma reconheceu, é um processo tanto para os alunos quanto para a
professora. Pode-se perceber que alguns passos foram dados. E necessario, contudo, continuar
0 processo, razao do termo formag3o continuada. E importante destacar também que 0 avanco
delas quanto a apropriacdo tedrico-pratica de novos saberes sobre 0 modo como a interagao
deveria ser promovida ndo foi homogénea. Em razdo das ZDPs docentes, essas conquistas
diferenciaram-se. Essa heterogeneidade foi perceptivel por meio das transcrigoes das falas das

professoras em suas ultimas entrevistas, ja abordadas.

A heterogeneidade e a ndo linearidade da aprendizagem nao constituem fatos isolados,
particulares, mas elementos do processo de aprendizagem docente. Mesmo ao se
considerarem 0s aparentes recuos e ‘saltos’, além das variagdes como constituidores do
processo de elaboragdo, confirma-se que, uma vez consolidados os saberes, a relagdo é
ascendente. A medida que o individuo se apropria de certos saberes, sua zona de
desenvolvimento proximal avanca, nunca retrocede. Uma vez conquistado o status de real, o
conhecimento nao recua, nao retrocede ao estadio anterior. Percebeu-se claramente esse fato
nas concepgdes de Elaine, Mariana e lasmim. Essa ideia se consolidou a medida que as varias

fases de analises avangaram.

A forma como o professor se aproxima de um novo conhecimento nao é diferente da
maneira como o0 aluno o faz, guardadas as devidas proporgdes, especialmente em relacdo ao
desenvolvimento biol6gico e psicossocial, que, no adulto, corresponde a outro patamar. A
I6gica de elaboracdo, contudo, é a mesma. Isso significa que a apropriacdo do conhecimento
ocorre na medida em que o individuo interage com seu meio sociocultural. Para Vygotsky
(2003), o individuo torna-se humano a medida que interage com outros humanos. O que se é e
como se é tém forte vinculagdo com a historia da humanidade, com o ambito onde se esta
inserido e as herangas genéticas dos ancestrais. Todos esses elementos juntos formam um
individuo singular, que traz os tragos de sua cultura e do seu contexto histérico-cultural. Isso
implica considerar a elaboragdo dos saberes do professor e sua formacdo com base nessa
perspectiva e em suas experiéncias de vida. Sdo essas as bases para se formular um novo
saber, pois o ser profissional se forja no ser humano. Ndo ha4 como pensar em um sem

considerar o outro.
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Levar em conta essas concepgOes na formacdo em servico proporcionada ao professor
corresponde a atribuir valor aos seus saberes j& elaborados e a sua préatica efetivada em
relacdo ao ensino e a aprendizagem da linguagem escrita como esteio para a apropriacéo de
novos saberes e de novas praticas no que diz respeito a aquisicdo dessa habilidade, de carater

essencialmente simbdlico.

Deixar claros os objetivos e as categorias de andlises que foram utilizadas foi
fundamental para selecionar, de maneira mais precisa, em cada caso, que conhecimentos ja
elaborados pelo professor eram, de fato, pertinentes e necessarios para se desenvolver um

determinado processo de ensino e aprendizagem (MIRAS, 1998, p.67).

A concepgdo construtivista entende que os alunos enfrentam a aprendizagem de um
novo conteido possuindo uma série de conhecimentos prévios, que estdo
organizados e estruturados em diversos esquemas de conhecimentos. Com relacéo a
isso, os alunos (professor), podem apresentar diferencas entre si, quanto ao nimero
de esquemas de conhecimento, qualidade, organizagdo e coeréncia dos elementos
que o compde, isto é, quanto a quantidade de aspectos da realidade sobre os quais
chegaram a construir algum tipo de significado. (MIRAS, 1998, p. 65).

Isso implica reconhecer que a formacgédo docente deve partir do pressuposto de que 0s
educadores elaboraram saberes diversos, no decorrer de suas experiéncias no grupo social,
como estudantes, na formacdo inicial e no exercicio profissional. Isso significa que a
heterogeneidade permeia toda a formacdo humana, o que implica a existéncia e a convivéncia
de conhecimentos diversos, demandando da pesquisadora-formadora habilidade para, a partir
dos saberes e das praticas, ensejar situacdes de atualizacdo e de reestruturacdo nos planos
conceitual e pratico.

Apds analise da reelaboracdo dos saberes, que constituiu o objetivo do capitulo
anterior, 0 exame da atuacdo pedagaégica no ensino da leitura, da escrita e da producéo textual
constituira a meta no capitulo seguinte. Assim, apds apresentagdo e discussdo sobre as
concepgdes de alfabetizagdo, letramento, psicogénese da lingua escrita, intervengao, interagao
e avangos observados nos discursos das professoras durante a participagao na pesquisa, a
partir das situacées de mediacdo e interagdo nas concepgdes docentes, proporcionadas pelos
circulos de estudos, no capitulo sete, serdo apresentadas as praticas das professoras ao
ensinarem a leitura, a escrita e a produgao textual, tendo em vista a analise dessas mesmas
categorias, agora observadas em suas agoes. Nesse caso, também se procurou observar 0s
possiveis avangos e recuos em suas praticas e a relagdo entre os discursos e 0s atos
pedagogicos, bem como as possiveis coeréncias e incoeréncias entre pensamento e agdo no

processo de aprendizagem docente.
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7 AS PROFESSORAS E OS DESAFIOS DA PRATICA DE ALFABETIZAR
LETRANDO

Ap0s apresentacdo e analise das concepgdes docentes sobre alfabetizacdo, letramento,
psicogénese da lingua escrita, mediacdo, zona de desenvolvimento proximal, interacdo e
intervengdes nas concepcOes, segue-se, neste capitulo, a discussdo sobre a prética
alfabetizadora das professoras. No primeiro momento, apresentar-se-d0 discussdo sobre a
pratica alfabetizadora e alguns dos seus dilemas. Em seguida, a analise da praticadas
professoras no ensino da leitura, da escrita, da producdo textual, das intervencdes

proporcionadas pela pesquisa e das possiveis reformulacdesdessas acoes.

A insercdo cultural e os conteldos socialmente valorizados iniciam-se precocemente
na vida do individuo. A aprendizagem humana acontece efetivamente por meio da interacdo
com objetos culturais, quer materiais, quer simbolicos, os quais tém em comum o fato de
serem mediados pelos individuos, que Ihes imp&em significados socialmente elaborados. A
linguagem oral e a escrita, dentre outras formas de comunicagéo, estdo entre os principais
instrumentos de interacdo. Por tal motivo, a elaboracdo desses instrumentos possui valor
inquestionavel em nossa sociedade, o que demanda atencdo especial aos mecanismos
inerentes a elaboracdo dessas habilidades. Enquanto a oralidade € adquirida precocemente nas
interacOes espontaneas que o individuo estabelece com seu grupo social — em particular a
familia, ndo se desprezando a importancia da escola para o aprimoramento dessa habilidade,
principalmente nos tempos atuais, quando as criangas vao cada vez mais cedo para a escola, —
a linguagem escrita, por sua complexidade, requer interagBes mais sistematicas, com
profissionais qualificados, em local especifico, geralmente a escola. No entanto, ndo deve ser
desconsiderado, nessa aprendizagem, o valor das interacbes com outros individuos, em

contextos diversos, além das diferentes linguagens que circulam socialmente.

Por sua forte valoracdo social, a linguagem escrita configura-se como objetode
particular importancia nas propostas pedagdgicas, logo nas primeiras experiéncias com o
ensino sistematizado. Néo é sem razdo o cuidado dos profissionais com o aprendizado desse
saber. Apesar dos avangos das pesquisas na area da aprendizagem da linguagem escrita, em
especial os estudos da Sociolinguistica e da Psicolinguistica, os professores ainda se deparam
com desafios ante 0 ensino e a aprendizagem do sistema de escrita, em particular na

perspectiva do letramento. Mesmo ao se considerarem os fatores socioculturais e econdémicos
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que extrapolam a sala de aula, hd necessidade de se refletir sobre as praticas alfabetizadoras,

ao se buscar relacioné-las com a formacéo profissional das educadoras.

As linguagens oral e escrita sdo estruturas representativas que se diferenciam néo
apenas no que concerne a organizacdo, mas também a funcdo social que desempenham.
Vygotsky (2003) diz que a linguagem constitui instrumento de segunda ordem, porque,
diferentemente das ferramentas materiais utilizadas na interagdo com o meio fisico, representa
ferramenta que atua em particular na organizacao psicologica dos seres humanos, ao favorecer
a interacdo entre as pessoas e promover a organizacdo do pensamento, das estruturas

psicoldgicas superiores.

A andlise de pressupostos que orientam a aprendizagem da linguagem escrita, com
énfase nas préticas pedagogicas, torna-se, portanto, inquestiondvel. A aquisicdo das
linguagens oral e escrita € semelhante na perspectiva da criancacomo sujeito ativo, que
demanda uma transformacdona forma de compreender como esta aprende a falar, ler e

esCrever.

Mesmo ao se considerar a ideia de que a oralidade precede a grafia, € importante se
ressaltar que, desde o principio, o ser humano buscou um modo de, por meio de simbolos,
exprimir sonhos, medos e experiéncias sociais. Para Freire (2003a), ha uma relacéo intrinseca
entre ler ¢ escrever. Para ele, “Ao aprender a ler, nos preparamos para imediatamente escrever

a fala que socialmente construimos”. (p. 36).

Ele reconhece que um dos equivocos da pratica alfabetizadora é a dicotomia entre ler e
escrever, que acompanha o estudante desde o inicio da vida escolar. Reconhece ainda que até

os alunos da pos-graduacdo enfrentam essa dificuldade. Nas palavras do autor,

Um dos equivocos que cometemos estd em dicotomizar ler e escrever. Desde o
comego mesmo da experiéncia em que as criangas ensaiam seus primeiros passos na
pratica da leitura e da escrita, tomamos esses processos como algo desligado do
processo geral de conhecer. Esta dicotomia entre ler e escrever nos acompanha
sempre, como estudantes e professores. (ID. IBID, p. 36).

Ainda acrescenta:

Se nossas escolas, desde a mais tenra idade de seus alunos, se entregassem ao
trabalho de estimular neles o gosto da leitura e o da escrita, gosto que continuasse a
ser estimulado durante todo o tempo de sua escolaridade, haveria possivelmente um
nimero bastante menor de pds-graduandos falando de sua inseguranca ou de sua
incapacidade de escrever. (p. 37).

Mesmo antes de iniciar a escolarizacdo, as criangas possuem conhecimentos sobre a

escrita e seus usos, especialmente aquelas provenientes de sociedades urbanas, que interagem
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diariamente com material escrito. Isso significa que a qualidade de suas hipdteses sobre a
estrutura e 0s usos da escrita varia em funcdo da quantidade, da qualidade dessas interacGes e
da intervencdo de outros parceiros, em especialdos adultos. Essa aprendizagem implica uma
elaboracdo de conhecimentos de carater conceitual, que supde entender ndo apenas o que a
escrita representa graficamente, mas também o modo como representa graficamente a

linguagem.

Na aquisicdo da linguagem escrita, a crianga precisa resolver problemas de natureza
I6gica, além de entender de que forma a escrita alfabética, em portugués, representa a
linguagem. Assim, essa aprendizagem implica a compreensdo de um sistema de
representacdo, numa perspectiva conceitual, que demanda a utilizacdo da linguagem escrita

em diferentes momentos e situagdes da vida social.

Dessa forma, 0 ambiente escolar deve ser organizado de modo a propiciar experiéncias
significativas com a linguagem escrita. Essa pratica torna-se imprescindivel para todas as
criancas, mas, em especial, para aquelas em cujo contexto sociocultural e familiar essas
vivéncias ndo sdo frequentes. Assim, para uma aprendizagem significativa, importa entender
0 ensino da linguagem escrita vinculadoaos usos sociais, ao papel que a escrita e a leitura

exercem nos diferentes contextos sociais em que o individuo esta inserido.

Ha prejuizo no ensino da leitura e da escrita ao se tender ensina-las desvinculadamente
de sua funcdo social, transformando-a em mero conteudo escolar, reduzindo-se, dessa forma,
0s meios aos fins. Para se elaborar algo, é necessario queesteja ligado a uma necessidade, quer

fisica, quer social.

Por constituir elaboracdo social, possui forte apelo ideoldgico e vivencial. Para
Bakhtin (1992, p. 95), a linguagem é eminentemente ideoldgica. “A palavra esta sempre
carregada de um conteddo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que se
compreendem as palavras e somente reage-se aquelas que despertam em nds ressonancia

ideologica ou concernente a vida”.

Freire (1982) é enfatico ao evidenciar que a leitura do mundo precede a leitura da
palavra. Desse modo, a posterior leitura daquele ndo pode prescindir da continuidade da

leitura desta. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.

Mello (1999), ao analisar algumas implicacdes pedagogicas da Escola de Vygotsky

para a educacgéo infantil, expressa que a crian¢a ndo € um ser de aptiddes, mas um criador de
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aptidoes. “E estas se originam nas condi¢des concretas de vida e de educacao, do acesso que a

sociedade lhe permite a cultura acumulada”. (p.18).

Os conhecimentos j& construidos pelos alunos constituem outro aspecto a ser
considerado, em particular ao atentar para a ideia de que essa elaboracdo ndo comeca na
escola, tampouco ocorre de forma isolada de outros saberes, o que representa um ensino
pautado na combinacdo entre atividades inéditas e outras que se repetem, tendo em vista
também os diferentes contetudos. Os Referenciais Curriculares da Educacdo Infantil (1998)

defendem que

A organizacdo dos contelddos de linguagem oral e escrita deve se subordinar a
critérios que possibilitem, a0 mesmo tempo, a continuidade em relacdo as propostas
didaticas, ao trabalho desenvolvido nas diferentes faixas etérias, e a diversidade de
situacBes didaticas em um nivel crescente de desafios (...). A oralidade, a leitura e a
escrita devem ser trabalhadas de forma integrada e complementar, potencializando-
se os diferentes aspectos que cada uma dessas linguagens solicita das criangas. (p.
133).

Spodek&Saracho (1998) consideram que, ao se exigirem diferentes habilidades
daquele que 1€ e escreve, os professores devem ensejar situagcdes que disponibilizem diversos
meios de desvendar o mistério da palavra escrita. A alfabetizacdo representa um processo que
se desenvolve lentamente, a partir do momento em que as criancas adquirem competéncia na

linguagem oral. (p.274).

A auséncia, no ensino, da funcéo social da escrita implica, dentre outros fatores, a falta
de interesse e até mesmo o fracasso na apropriacdo desse instrumento pela crianca, que
precisa compreender que a leitura e a escrita, a exemplo da fala, sdo Gteis e intencionais. O
meio mais eficaz de entender a légica do sistema alfabético € por intermédio de seus usos

sociais, culturalmente formulados.

Isso pressupde uma abordagem de ensino ndo dicotomizada de outras aprendizagens,
escolares ou ndo, e de outras formas de comunicacgdo, uma vez que sao complementares, inter-
relacionais. “Sabemos que a alfabetizagdo envolve todas as habilidades de comunicagdo e que

cada uma delas enriquece as outras quando sdo aprendidas simultaneamente”. (SPODEK &

SARACHO, 1998, p. 264).

Importa, pois, entender essa aprendizagem — com a proposta de ensino dela
decorrente — ndo como uma via de mao unica, que parte do saber do professor e se orienta na
pretensdo de suprir “um ndoconhecimento” do aprendiz. E de responsabilidade da professora
criar e planejar situacdes e atividades que propiciem a aprendizagem da leitura e da escrita, o

que difere, de certa forma, de pretender ‘simplesmente’ ensinar a ler e a escrever.
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Na verdade, o que ocorre € uma espécie de mudanca de foco. Se antes essa atividade
era direcionada ao ensino, a figura da professora, agora ha uma preocupagdo com a
aprendizagem, com o aluno. Nesse sentido, a professora atua como observadora, intérprete,
além de ser responsavel pelas interven¢Ges na maneira como a crianga participa das atividades
linguisticas, ndo-linguisticas, orais e graficas. “E aprendendo sobre o aprender da crianga que

podera dar outro sentido ao seu ensinar”. (TEBEROSKY, 2001, p. 8).

Tal fato significa uma prética alfabetizadora, que reconhece a importancia de se
explicitar e compreender a organizacao da escrita, suas normas e estruturacdes especificas. O
professor procura pensar a escrita para além da consciéncia fonoldgica e da l6gica do sistema
alfabético e pretende, também, compreender 0s usos desse sistema, Seu emprego e sua
importancia na sociedade, o que implica aproveitar todas as possibilidades possiveis para
trabalhar os textos que circulam socialmente, aproximando a escola das préaticas sociais de
leitura e de escrita. Isso favorecera a compreensao sobre o que a escrita representa e de como
se constitui a oralidade. Assim, serd mais facil compreender que tudo o que se fala pode ser
escrito e que toda escrita pode se transformar em fala. E necessario, portanto, que as tarefas
escolares propiciem a ela adentrar o mundo da escrita. Significa ler e escrever, produzir e
compreender textos escritos, ndo desvinculados das préaticas sociais de leitura e de escrita
(TEBEROSKY, 2003, p. 83).

Isto implica situar a aprendizagem da leitura e da escrita a partir de dois processos
intimamente relacionados e que, em situagdes educativas, tém de ser abordados de
maneira global para garantir o significado. Ao mesmo tempo, entendemos que 0
objetivo basico da aquisicdo da escrita e da leitura é favorecer e propiciar novos e
mais efetivos canais de comunicacdo entre a crianga e seu meio social e cultural.
(PAUSAS, 2004, p. 17).

E importante intuir a ideia de que a elaboragio dessa habilidade ndo representa apenas

aprendizagem escolar, mas constitui um conhecimento essencialmente social.

A linguagem, a palavra sdo signos por exceléncia. E especialmente por meio da
linguagem que as pessoas agem umas sobre as outras num processo continuo de
autotransformacdo. Por isso, a linguagem é uma das mais importantes criacdes da
humanidade. (GONTIJO, 2003, p. 22).

Outro desafio enfrentado pelas professoras que trabalham com criangas situadas na
fase de aquisicdo da linguagem escrita € compreender o modo como essa construcdo é
elaborada por elas, ao qual se alia o0 dominio de procedimentos pedagdgicos necessarios para
uma mediagéo efetiva que favoreca tal aquisicdo. O desconhecimento desse processo acarreta

sérios problemas a préatica das professoras, especialmente na organizagdo do trabalho, na
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qualidade das intervencgdes, além da estruturacdo do ambiente escolar alfabetizador e no modo

como elas introduzem, na sala de aula, os diferentes textos que circulam socialmente.

Mesmo consciente do carater eminentemente social dessa aprendizagem, em que a
interacdo ocupa importante papel, deve-se considerarque os resultados dessa apropriacdo ndo
podem ser caracterizados como simples reproducdo, no plano individual, de uma realidade
social determinada. Ferreiro (2004, p. 20) acentua, contudo, que, ao Sse considerar o
desenvolvimento da leitura e da escrita como processo cognitivo, é preciso té-lo como uma
elaboracdo efetiva de principios organizadores, ndo apenas derivados da experiéncia social
dada, podendo ser, inclusive, contrarios a ela, até mesmo ao ensino escolar sistematizado ou
informal, o que torna imprescindivel o conhecimento dessa elaboragdo conceitual pelas

educadoras.

O desenvolvimento da alfabetizacdo ocorre, sem dividas, em um ambiente social.
Mas as préaticas sociais, assim como as informagdes sociais, ndo sdo recebidas
passivamente pelas criancas. Quando tentam compreender, elas necessariamente
transformam o conteudo recebido. Além do mais, a fim de registrarem a informacéo,
elas a transformam. (FERREIRO, 2004, p. 22).

Para Teberosky e Cardoso (1993, p. 35), outro ponto que também preocupa 0S
docentes se refere ao distanciamento entre planejamento e acdo, teoria e pratica. Na verdade,
as atividades pedagdgicas ndo se desenvolvem exatamente como sdo planejadas. “E a
consciéncia deste distanciamento que define a reacdo dos professores frente as respostas dos

alunos”.

Quem ja ndo ouviu a afirmagdo do tipo “a teoria na pratica ¢ outra?” Teoria e pratica
realmente sdo categorias diferentes. So regidas por estruturas que respeitam leis definidas, o
que implica a impossibilidade de justaposicdo ou de “pura aplicacdo”, como alguns sugerem.
De modo geral, as teorias sdo formulacdes, concepcdes e leis resultantes da evolucdo da
humanidade na tentativa de sistematizar, por meio de estudos, pesquisas cientificas e
formulacGes filoséficas, os diversos ramos do conhecimento, objetivando explicar as leis
naturais e as relacbes da humanidade com o mundo fisico e social. Os conhecimentos
cientificos sdo impregnados pelo momento histérico no qual foram formulados e pelas
subjetividades daqueles que os elaboraram. A teoria, em sua esséncia, esta impregnada de

pratica, e a pratica, de teoria.

A préatica comporta movimentos que precisam ser levados em conta, contingéncias que
dizem respeito a subjetividade de professores e alunos. Essa subjetividade é entendida como

aspecto intimamente ligado as caracteristicas afetivas, emocionais e cognitivas dos que
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participam da agdo, o que confere um carater extremamente pessoal, particular e local as
acles, mesmo que estas sejam guiadas por orientacBes tedricas gerais. Significa também
considerar 0s aspectos contextuais, representados pela dindmica do lugar onde a acdo

acontece.

No que diz respeito a relacdo entre teoria e pratica, Sacristan (1999) salienta que nédo
existe uma incorporacdo integral da ciéncia ou do conhecimento tedrico, mas apenas partes

isoladas que ficam englobadas e misturadas na estrutura do conhecimento cotidiano.

A respeito ainda da impregnacdo pessoal das teorias, no trabalho da autora sobre a
relacdo entre a teoria e a pratica de professoras alfabetizadoras, no que diz respeito ao ensino
da leitura e da escrita (BARRETO, 2004), constatou-se que a perspectiva tedrica das
professoras estd fortemente vinculada a formac&o delas, tanto a escolar quanto a profissional,
esta Gltima compreendendo a inicial e a continuada. Foi possivel perceber também que,
mesmo que possuam formacéo inicial comum e tenham participado dos mesmos cursos de
formacdo em servigo, é notdria certa heterogeneidade em relacdo aos conhecimentos e as
préticas, fato indicativo de que essas experiéncias formativas estdo diretamente ligadas as
estruturas pessoais e subjetivas das professoras.

Tais fatos demonstram que, apesar das experiéncias comuns de formacdo, as
professoras apresentam niveis diferenciados de apropriacdo das concepcdes que norteiam o
ensino da linguagem escrita, além de diversidade na articulacdo entre esses conhecimentos e a
pratica pedagogica. Isso evidencia um carater eminentemente pessoal na elaboracdo e na
transposicdo dos contetdos sistematizados teoricamente, veiculados em Sseus processos

formativos.

E importante esclarecer que essas mesmas particularidades dizem respeito a
apropriacdo dos conhecimentos pelo aluno. Cada crianga se apropria dos conhecimentos com
base nos seus saberes elaborados, 0 que torna o ensino e a aprendizagem uma constru¢do com
forte carater pessoal, tanto na perspectiva de quem ensina quanto na de quem aprende. Desse
modo, defende-se a ndo linearidade dessa relacdo, entendida como complexa e dialética, na

qual quem ensina aprende e quem aprende também ensina.

N&o se ha, porém, de esquecer que esses sSujeitos se encontram em um contexto
particular, com determinagdes socioculturais, historicas e politicas, tornando essa experiéncia

singular. Para Therrien e Loiola (2001, p. 154), a aquisi¢éo dos saberes, quer de professores,
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quer de alunos (grifo da autora), ndo pode ser considerada exclusivamente como fenémeno

mental e individual, mas constituido a partir das relagdes inseridas em ambientes particulares.

O contexto ndo deve ser visto como um recipiente vazio dentro do qual se insere o
agir humano, mas como um contetdo a partir do qual o agir humano tomaria forma.
Trata-se de abordar a cultura e o contexto como contetdos do agir humano e nédo
como continente desses. (THERRIEN & LOIOLA, 2001, p. 154).

Ainda ao se discutir a respeito da teoria e da acdo na perspectiva do ensino e da
aprendizagem da linguagem escrita, outro desafio que acompanha o ato pedagdgico das
professoras refere-se a dificuldade em desenvolver uma pratica coerente com 0s pressupostos
que dizem defender. Constatou-se também em BARRETO (2004) que as professoras
pesquisadas, mesmo afirmando que sua pratica alfabetizadora estava vinculada aos
pressupostos construtivista-interacionistas, demonstravam certa dificuldade em articular essa
concepgdo com sua préatica, em particular no que se refere aos procedimentos metodoldgicos,

as acdes pedagdgicas de intervencao.

O depoimento de uma das professoras pesquisadas, ao ser entrevistada, apds ver sua

aula filmada, comprova esse fato:

“Assim... Quando eu sinto que a crianga t4 travando, eu espero tanto que acabo
descobrindo que ndo dei mais subsidios para ela, para enriquecimento dela. Poderia
abrir mao disso, perguntando mais, questionando mais... Dando mais... Mais
informacdo... Eu acabo negando alguma coisa... Eu tenho certeza que se eu
escrevesse ‘pera’ e mostrasse pra ela, ela saberia que ‘pera’ termina com A porque
eu estava mostrando, eu queria que ela descobrisse por ela”. (BARRETO, 2004, p.
116).

Constata-se, nesse depoimento, que a professora tem receio de assumir uma posicao
tradicional, ao transmitir respostas prontas para o aluno, e de que essa atitude o impeca de
elaborar hipoOteses sobre a escrita. Esse receio prejudica as estratégias de intervencao
utilizadas pela professora. Ao negar as informacdes necessarias a apropriacdo da linguagem
escrita, de certa forma, a crianca fica sozinha, sem 0 apoio necessario para entender o sistema

alfabético.

Mamede (1992, p. 101), ao pesquisar sobre as reconstrucdes de conhecimentos e de
praticas de professoras, ja identificava essa mesma realidade vivida pelas professoras
pesquisadas em relacdo as dificuldades em desenvolver uma prética coerente com o0s
pressupostos construtivistas. Nessa tentativa, na pratica, as professoras se tornam
“espontaneistas”. “A caracteristica tanto do espontaneismo, como busca de coeréncia com 0
construtivismo, quanto do ensino tradicional conviveu na escola durante todo o tempo da

pesquisa...”.
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Ainda segundo Mamede (1992), apds a influéncia da concepcdo construtivista, 0
professor passou, de um modo geral, a recear transmitir as respostas prontas, caindo no
“espontaneismo” e nao fazendo a mediacdo necessaria, que ¢, de fato, algo diferente da

transmissao “pura e simples”.

ApOls se examinarem aspectos sobre os desafios ligados ao ensino da leitura e da
escrita, entende-se a relevancia do debate a partir do ponto de vista da formagéo. Ao se
considerarem as dificuldades enfrentadas pelas professoras que trabalham com criangas em
fase de aprendizagem da leitura e da escrita, questionou-se sobre as razfes que explicam tais
problemas. Mesmo ciente de que os fatores que influenciam a acdo alfabetizadora das
docentes sdo varios e pertencem a diferentes contextos sociais, politicos, econémicos e
culturais, ndo se podem minimizar a relevancia das aces implementadas na propria escola e o

processo formativo desses profissionais que executam essas agoes.

Dentre os varios aspectos que afetam a acdo pedagdgica em sala de aula, ja
mencionados, estdo aqueles ligados mais diretamente ao contexto sociocultural, politico e
econdémico dos alunos e das professoras, que influenciam a instituicdo escolar numa
perspectiva mais ampla, ao definirem politicas educacionais, recursos e concepcdes que,

direta e indiretamente, afetam a pratica em sala de aula.

Outro aspecto que, de certa forma, determina as dificuldades enfrentadas pelos
profissionais da educacdo diz respeito a formacdo docente, em especial no que concerne a
qualidade da apropriacdo de conhecimentos necessarios a efetivacdo de praticas eficientes na
alfabetizacdo. Ao se refletir sobre a formacao inicial e continuada dos docentes, parece que
ainda ha necessidade de superacdo de muitos desafios em relacdo a qualidade dos cursos

oferecidos aos professores.

Mesmo que ndo seja intencdo relegar menor significancia aos aspectos maiores ligados
a pratica pedagogica, entende-se que o processo ligado a formacao docente constitui elemento
diretamente relacionado aos problemas enfrentados pelos professores no que se refere as

dificuldades ligadas a sedimentacdo dos conhecimentos que norteiam sua pratica.

Por conhecimentos, entendem-se os saberes — 0 que pressup8e também habilidades,
competéncias e atitudes — mesmo que uns se caracterizem por uma perspectiva mais tedrica e
outros, por um carater mais pratico. E importante entendé-los como diretamente ligados a

acdo pedagogica.
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Apesar das referéncias anteriores sobre o impacto da formacdo na definicdo dos
desafios da pratica pedagogica, é importante lembrar que a dicotomia entre teoria e pratica,
presente nos cursos de Pedagogia, a descontinuidade e a desconsideracdo do contexto de
trabalho na formacdo em servico sdo fatores, mesmo que nao representem 0s UNicos,
diretamente ligados as dificuldades por que passam as professoras das séries iniciais e 0s
professores de modo geral.

Assim, sdo esperadas medidas efetivas, a fim de que se tenha um curso de Pedagogia
com bases tedrica e pratica mais consistentes, com politicas de formagdo em servico que
sejam coerentes com 0s principios desta formacdo, em consonancia com as principais
correntes de pesquisa, ao afirmarem que a formacdo em servico deve ter como principal
caracteristica ser pensada em funcdo do contexto de trabalho do professor, com carater
permanente e ndo caracterizada por cursos eventuais e contingenciais. Nesse sentido,
pesquisadores e estudiosos como Pacheco (1995), Ndévoa (1991, 1992), Sacristan (1999),
Tardif (2002) e Libaneo (2003) confirmam a escola como lugar de trabalho e de
aprendizagem para o professor. Constitui também excelente lugar para se conhecer a pratica

com vistas a mediagdo na formacdo docente.

Como ja foi evidenciado, as professoras e os desafios da pratica de alfabetizar
letrandoconstituem o tema em foco neste capitulo. Para possibilitar a aproximacdo da
pesquisadora com as agOes das professoras participantes da investigacdo, foram utilizadas
observacodes e filmagens das aulas, com atencdo particular para as acfes de intervengédo junto
aos alunos, no que diz respeito a leitura, a aquisicdo da escrita e a producdo textual.
Registraram-se os dados em notas de campo. A fim de garantir uma melhor ordenacédo e a
analise dos dados, optou-se por organizar a apresentacdo em trés blocos, divididos conforme a
pratica docente, no que diz respeito a: leitura, escrita e producdo textual. Neles, foram
analisados aspectos relacionados a intervencdo docente e a interacdo dos alunos e destes com

linguagem escrita.

O contato com as docentes ocorreu de outubro de 2006 a dezembro de 2007 e foi
dividido em trés momentos. A primeira fase, no final de 2006 e comego de 2007; a segunda,
em meados de 2007; e a terceira, no final de 2007. Por meio das observagdes e das filmagens
das aulas das professoras pesquisadas, foi possivel analisar as préaticas desenvolvidas,
reveladoras das zonas de desenvolvimento real das professoras. Posteriormente, por meio da
mesma metodologia, utilizada também nos dois outros momentos de coleta dos dados, além

das intervencGes oportunizadas pelos circulos de estudos, foram observados indicativos de
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atuacdo em suas zonas de desenvolvimento proximal, caracterizados por dificuldades, recuos
e alteracdo nas préaticas docentes, no que concerne as a¢des de intervengdo e de promocao da

interacdo, no ensino da leitura, da escrita e da producdo textual.
7.1 LEITURA

Neste topico, foram analisadas as mediacGes, consideradas nas agdes de intervencao e
de interacdo no ensino da leitura, na alfabetizacdo, além das intervencBes nas praticas das
professoras propiciadas por meio da investigacdo. Para analise, utilizou-se os dados
encontrados nas notas de campo, filmagens das aulas, estudos e debates nos circulos de
estudos.

A primeira fase de observacdo caracterizou-se pelo exame das préaticas de leitura
encontradas em sala de aula. Apesar de algumas variagdes, foi percebida uma Unica pratica.
Assim, a mediacdo pedagdgica era marcada, inicialmente, ao final de 2006 e inicio de 2007,
pelo que elas chamavam de ‘leitura compartilhada’, geralmente de historias infantis, lidas e
comentadas pela professora. O sentido que, no inicio da pesquisa, as professoras atribuiam a
‘leitura compartilhada’ consistia na leitura realizada pela docente, enquanto os alunos
assumiam a funcdo de ouvintes. Apenas depois da leitura, o livro circulava entre os alunos, e
0s ja alfabetizados liam alguns trechos e viam as ilustracdes, enquanto a professora seguia
com a aula, geralmente de escrita, transcrita da lousa, em folhas mimeografadas ou no livro
didatico de linguagem. Durante a primeira fase de analise, ndo foram constatados, nas salas
observadas, nenhuma experiéncia de reconto de historias, trabalno com a diversidade de

géneros textuais e visitas a biblioteca da escola.

‘Depois que os alunos copiaram a pauta, contou a historia... N&o mencionou o nome do autor... Antes de ler,
comentou, fez varias perguntas... Comegou a leitura... Ao mencionar uma palavra que os alunos desconheciam,
parou e explicou... [bronca... ‘berreiro’...]. Fez leitura fluente... Os alunos ficaram atentos... Ao terminar, fez
varias perguntas. N&do havia momentos para reconto e comentarios feitos pelos préprios alunos... Ela perguntava
e eles respondiam... Depois, eles o folheavam enquanto a professora comentava a historia... *. (Elaine, NC2, F1).

A importancia da literatura como meio de acesso a cultura, ao lazer e ao conhecimento
é inquestionavel. Apesar do reconhecimento das professoras, por ocasido das primeiras
entrevistas, quanto a importancia do trabalho com diferentes textos escritos para a
aprendizagem da linguagem escrita, ndo foram observadas atividades de leitura coerentes com
0 pensamento de que a literatura permite acesso as diversas formas de cultura, lazer e
conhecimento. Além desse aspecto, a desarticulacdo das atividades de leitura com as outras
tarefas desenvolvidas durante a aula constituia desperdicio de excelente oportunidade para

enriquecer o ensino da linguagem escrita. Outro aspecto marcante diz respeito ao fato de elas
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desconsiderarem a dimens&o social da leitura, o que ratifica a falsa ideia da linguagem como
um elemento exclusivo da cultura escolar, ou seja, como se ler e escrever fossem atividades

meramente escolares.

‘... Pede que eles venham para frente para ler seus textos... Ndo chama os alunos que escreveram as palavras com
o0 alfabeto movel... (perde excelente oportunidade para que os alunos leiam o que escreveram), depois exp8e 0s
textos na sala. A professora reclama da qualidade dos textos. A possivel explicacdo para isso talvez se deva ao
fato de ndo haver trabalhado o tema a ser dissertado. Fica dificil escrever sobre o que ndo se conhece. A leitura e
a escrita tém aparentemente, a fungdo apenas de cumprir tarefas’. (Elaine, NC2, f1).

‘Ndo ha momentos para leitura de livros de literatura pelos alunos, em sala. Eles tém contato com os textos

apenas apds a leitura compartilhada, quando o livro passa em cada carteira para eles olharem as gravuras’.
(Elaine, NC2, f1).

As dificuldades presentes nas acOes de mediacdo no ensino da leitura, nas primeiras
observacOes, caracterizaram-se pela desarticulacdo entre as atividades de leitura e de escrita.
Havia uma sensac¢do de improviso. Ndo escolhiam nem liam previamente a historia que seria
trabalhada. Algumas vezes, buscavam o livro na biblioteca. Noutras situacfes, perguntavam
se alguém havia trazido livro de casa ou pedia emprestado as colegas. Néao solicitava
previamente ao bibliotecario o material que seria utilizado na aula. Saiam constantemente da
sala para busca-lo. Saiam em particular para pegar material, livros, apagador. Em 2007, foram
colocados armarios nas salas. As professoras assumiam o papel de leitoras, enquanto os
alunos, apenas o de ouvintes. A leitura realizada pelos alunos, nas primeiras observagoes,
geralmente ocorria no momento em que o livro circulava na sala, apos a ‘leitura

compartilhada’ realizada pela professora.

‘Apos a leitura da pauta, [agenda diaria, copiada no quadro verde], a professora pediu para uma aluna buscar um
livro de literatura e o material dourado na biblioteca. Porém, este espaco ainda estava fechado. A professora foi a
secretaria e voltou com um livro e o material dourado. Os alunos permaneciam sentados enquanto ela lia a
histéria. Como ndo fez uma escolha prévia, fez uma leitura rapida, antes de ler para as criangas. Em seguida,
cantou pra eles’. (Elaine, NC1, f1).

Seria interessante, para o desenvolvimento de uma pratica de alfabetizacdo mais
efetiva, 0 conhecimento das etapas psicogenéticas de alfabetizacdo em que os alunos se
encontravam para lhes propor atividades diferenciadas e mais adequadas aos seus niveis de
aprendizagem da linguagem escrita, respeitando-se a diversidade das zonas de
desenvolvimento real de cada crianga. O desconhecimento sobre essas etapas acarretava

problemas na intervencéo na zona de desenvolvimento proximal dos alunos.

‘Durante a hora da ‘leitura compartilhada’, de texto de literatura infantil, quase ndo ocorria interacdo dessa
atividade com as demais. A atividade de leitura acontecia de forma isolada, ndo era articulada com outras
atividades desenvolvidas em sala. (...) Parecia ndo ter no¢do da importancia dessa atividade para o processo de
aprendizagem e para a formagdo de leitores... *. (Iasmim, NC2, f1).

201



‘O trabalho com texto literario acontecia no inicio da aula, na ‘leitura compartilhada’, mas a professora parecia
ndo ter dimensdo nem da importancia da atividade para o processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da
escrita, nem do seu papel como modelo de leitor fluente, na formagio dos alunos’. (Iasmim, NC2, f1).

A leitura tinha fim em si mesmo. N&o ha desacordo quanto a compreenséo de que a
literatura se justifica por si mesma, como meio de acesso a cultura e ao conhecimento.
Entretanto, constitui também meio para enriquecer o ensino da leitura, uma vez que, por meio
de histdrias infantis e de outros recursos literarios, em particular as histdrias ja conhecidas

pela crianga, a professora pode oportunizar situac6es significativas de aprendizagens.

Em virtude da conducdo diretiva e individual das aulas, eram trabalhadas poucas
experiéncias didaticas que consideravam o desenvolvimento da autonomia dos alunos. A

professora mantinha o comando e os alunos executavam as tarefas.

‘Nessa observagdo, ocorreu pouca mediacdo significativa no ensino da leitura e da escrita. As aulas eram
diretivas. Trabalhava-se pouco a autonomia dos alunos’. (Iasmin, NC2, f1).

No final da primeira fase de observacao, no inicio de 2007, encontravam-se, nas salas
de aula, cartazes afixados nas paredes, além de letras e numerais, em geral preparadas no

inicio do ano letivo.

‘A sala de aula possui, pelo menos aparentemente, ambiente alfabetizador: alfabeto afixado na parede, cartaz
para os aniversariantes, calendario, utilizado diariamente, e cartaz com expressdes tais como bem-vindos’.
(lasmin, NC5, f1).

Ao se examinarem as aulas das professoras Mariana e Ana, percebeu-se que elas, além
da ‘leitura compartilhada’ de textos literarios, trabalharam com textos do livro didatico, lidos
nas modalidades silenciosa e oral, individual e coletiva. O livro de literatura circulava entre os
alunos depois que as professoras contavam a histéria. Em particular, nas aulas de Mariana,
observou-se certa ansiedade e, as vezes, até brigas em virtude da demora da chegada do livro
as suas carteiras. A professora continuava a aula enquanto o livro circulava entre os alunos.
Quando havia confusdo, ela recolhia o livro, sem atentar para o fato de a ansiedade ser um
indicativo da importancia daquela experiéncia. Por ndo ter uma percepcdo adequada sobre a

razdo da ansiedade naquele momento, perdeu excelente oportunidade de intervencéao.

E importante salientar que, ao final de 2006, as professoras ndo focavam o ensino
sistematico da leitura, presumidamente porque os alunos ja estavam alfabetizados ou porque

ndo tinham esse objetivo naquele momento.

Nas ultimas observacdes da primeira fase, ocorridas no comeco de 2007, perceberam-

se tentativas de articulacdo entre as atividades, tornando-as mais integradas. As estratégias
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metodoldgicas ainda ndo contemplavam objetivos mais amplos de aprendizagem da leitura, o

que tornava as atividades como fim em si mesmas.

Em particular na sala de Mariana, havia dificuldade na condugéo das aulas. Em alguns
momentos, parecia ‘nao ver certas atitudes de alguns alunos’,uma espécie de ‘mecanismo de
defesa’. Nesse primeiro contato, considerava a desestruturacao familiar e a falta de apoio das
familias como as principais razfes dos problemas de aprendizagem e da indisciplina dos

alunos.

‘A semelhanca das demais, seu atendimento era mais coletivo, pouco significativo em relacio a aprendizagem da
leitura e da escrita... Tentava mediar, mas ndo conseguia. Parecia ter medo do Paulo. Em muitas situac@es, ela
ndo agia com firmeza... Geralmente passava a mao em sua cabega... . Como se tentasse se proteger de sua
agressdo’. (Mariana, NC2, f1).

‘Nao havia diadlogo: a conversa era mais na perspectiva de tentar direcionar as atividades propostas... Para ela, a
origem dos problemas dos alunos tinha sua razdo de ser na desestrutura familiar... Na falta de limite e de controle
dos pais... ’. (Mariana, NC2, f1).

A professora Fabiana, no final de 2006, em uma turma de terceiro ano, néo priorizava
o trabalho com leitura. Geralmente, comegava a aula com a corre¢do da tarefa de casa. Ja em
2007, com a turma do 2° ano “B”, foram observadas atividades de leitura. Em apenas duas das
cinco aulas observadas, foi trabalhada leitura compartilhada. Quanto as dificuldades de
intervengdo, percebeu-se a falta de articulagéo e de objetivos claros nas atividades. Constatou-

se ainda a auséncia de um trabalho efetivo com literatura.

A leitura possuia fim em si mesma, ndo era utilizada para atingir outros objetivos,
como, por exemplo, permitir acesso a informacdes ou propiciar lazer. As dificuldades
constatadas quanto as habilidades de leitura oral e em grupo demonstraram que os alunos
ainda ndo haviam desenvolvido habilidades especificas, tais como leitura fluente, pontuagéo e
até mesmo a apropriacdo do sistema de escrita, condi¢do indispensavel para o alcance de

outras habilidades.

‘Durante a leitura compartilhada, a professora solicitou a aten¢do dos alunos que estavam desatentos... Fez varias
perguntas (ndo pediu para recontar e dizer o que gostaram). Fez leitura no livro de Portugués: “As borboletas”,
de Vinicius de Morais. Leu o texto, ao qual poucos estavam atentos. Separou 0s alunos em quatro grupos para
leitura oral e leram o texto. Nao conseguiram articular a leitura dos componentes. Ler oralmente em grupo requer
certas habilidades que, provavelmente, eles ainda ndo possuiam. Qual o objetivo dessa leitura? Os colegas ndo
conseguiam acompanhar a leitura... Houve certa disperséo... Vamos ver quem ler melhor?’ (Ana, NC2, f1).

Durante outra aula observada, escreveu na lousa um pequeno texto com quatro versos
para leitura. Apontava com uma régua enquanto lia para os alunos. Em seguida, eles liam
sozinhos. Os textos para leitura eram utilizados para estudo morfologico da lingua. ‘Com o
poema A raposa e as uvas, trabalhou a leitura, a letra R e o grau do substantivo’. (Ana, NC5,
f1).
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Durante as aulas observadas em 2006, ndo ocorreram visitas a biblioteca. Essa
atividade ndo constava da rotina diaria. (Ana, NC3, f1). Em 2007, a coordenadora pedagodgica
organizou um cronograma semanal de visitas aquele ambiente. Porém, ocorreram ainda

situacBes em que este estava fechado no horéario de aula.

Desse modo, a leitura compartilhada era a atividade realizada como principal
estratégia e o livro literario era o recurso mais utilizado pelas professoras. Além dele, a
professora Elaine utilizava videos infantis e leitura de rotulos, com énfase na leitura das letras
em detrimento das palavras. Ana copiava textos na lousa para leitura posterior. Mariana e

Fabiana utilizavam também o livro didatico para leitura e interpretacédo do texto.

Dessa forma, a mediacdo no ensino da leitura se caracterizava, no inicio das
observagOes, especialmente pela proposta que as professoras chamavam de leitura
compartilhada, que ocorria no inicio da aula. N&o havia contato efetivo com a literatura, uma
vez que os alunos ndo frequentavam a biblioteca. A maior proximidade com a literatura
ocorria quando folheavam o livro apds a leitura realizada pela professora, razdo por que, em

certas situacOes, brigavam por causa dele.

Nas aulas em que se trabalhou com o jornal, ndo foi percebida a valorizagdodo sentido
social desse veiculo de comunicacdo, que foi utilizado para recortar palavras e gravuras. Essa
dimensdo também foi constatada. A escola recebia semanalmente uma edicdo de um jornal
local, garantida por uma parceria com a Prefeitura. Inicialmente, ele permanecia na sala dos
professores. Depois, era levado a biblioteca, onde ficava a disposicao dos professores e alunos
em todos os turnos. Este trecho de uma NC confirma o modo como o jornal era utilizado no

periodo inicial da coleta dos dados:

Apesar de propor atividade com jornal, ndo explorou o sentido social desse meio de comunicagdo. Apenas
prop0s recorte e colagens de palavras com duas e trés silabas’. (Ana, NC3, f1).

Nas intervencdes observadas,ndo havia preocupacdo com 0 conhecimento ja
consolidado, tampoucocom os saberes em via de consolidacdo.Nao forneciam atendimento
individualizado, a maioria das intervencfes era realizada de modo coletivo. Ndo havia

atendimento individual nem diferenciado em funcdo dos variados niveis de aprendizagem.

Em uma aula observada e filmada, percebeu-se articulacdo entre as varias atividades
de linguagem. Ficou nitido o resgate dos conhecimentos ja consolidados sobre as brincadeiras
de roda e as musicas j& conhecidas, ao trabalhar esse tema. Isso constituiu uma demonstracéo
de tentativa de mudanca, provavelmente fruto de reflexdes sobre 0 modo como trabalhava a

leitura, indicacdo de que o processo de reflexéo sobre a préatica ja havia iniciado por meio das
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conversas informais com a pesquisadora, além de outras experiéncias formativas vividas no

momento pela professora.

‘(...) Anotava na lousa nomes de cantigas de roda mencionadas pelos alunos. [N&o trabalhou a escrita das
palavras]. Pediu para um aluno olhar no caderno a cantiga que ele anotou na atividade para casa. “Perguntar para
os pais sobre nomes de cantigas de roda...” Gabriela interrompeu: - Tia, agora € eu. Pediu que cantassem ‘Fui a
Espanha’. Eles cantaram... Continuou perguntando e anotando na lousa. Os alunos ficam dispersos durante a
leitura. Falou que eles brincassem de varias brincadeiras, envolvendo cantigas de roda na recreagdo. Cantou com
eles a cantiga: “Se essa rua fosse minha”. A aula foi interrompida... Atendeu alguns alunos. (...) Atendeu alguém
a porta... Perguntou se eles lembravam a musica “A linda Rosa juvenil”. Eles cantaram... Colocou o CD da
musica e eles cantaram. (...) Colocou o CD da cantiga: “Se essa rua fosse minha”. Perguntou do que falava a
mausica. Usou o termo ladrilhar. Perguntou para quem eles fariam uma rua ladrilhada. Falaram em varias pessoas.
Um aluno falou: para Jesus. Entregou um texto digitado com a letra da cantiga e afixou um cartaz no quadro
também com a letra da cancdo. Apontava com o dedo, enquanto eles liam. Depois, fez a leitura coletiva. Eles
acompanharam, pelo menos tentaram, enquanto ela lia. Depois cantou, ela lendo no cartaz e eles com o texto.
Conversou com a pesquisadora, depois pediu que eles ilustrassem o texto. Alguns disseram que ndo sabiam
fazer. Pediu que desenhassem a rua em que moravam. —A minha rua é so terra! - declarou um aluno - s6 tem
areia... °. (Elaine, TF3, f1)®,

Ao realizarem a leitura compartilhada, ndo tinham claros os objetivos a serem
atingidos, tampouco as habilidades que buscavam desenvolver. lasmim a definia como
obrigagdo, como cumprimento de tarefa que vinha da secretaria. (CE 05). A variedade era a
principal preocupacdo. N&o havia clareza quanto a importancia desse trabalho para a
elaboracdo e para o0 avanco na aprendizagem da leitura, o que ocorreu somente apds avaliarem
suas praticas, constatadas por meio das filmagens, e estudarem sobre diferentes estratégias de
trabalho com a leitura, recorrendo a textos de Teberosky e Colomer (2003), além de outros,

que serdo posteriormente mencionados.

‘(...) As leituras compartilhadas eu achei superinteressantes (...). N6s fomos obrigadas a fazer todos os dias (...).
Eu vim valorizar mais agora, eu sou sincera, depois que eu fiz essa leitura. Eu ndo sabia que era tdo importante
(...) a leitura compartilhada, falar e ler em voz alta para eles e discutir o texto vérias vezes. E até melhor (...)’.
(Fabiana, CE 03).

A partir do estudo dos textos 03, a professora Mariana salientou a preocupacdo com a
escolha das atividades trabalhadas em sala. Elaine mencionou as sugestdes de atividades
trazidas pelo texto em relacdo a intervencdo e a promoc¢do da interacdo no ensino da

linguagem escrita. (CE 04).

Ao analisar a primeira aula de Mariana, perceberam maior énfase na leitura e
concluiram que precisavam atentar, de forma mais efetiva, para as atividades de escrita. ‘E
sempre possivel propor uma mesma atividade de escrita para todos, mas tem que diferenciar...
’. (Mariana, CE 05). A diferenciagdo referida pela professora diz respeito a consideracao das
diferentes etapas de elaboracdo da linguagem escrita na proposicdo das tarefas, percepcéo

construida a partir dos estudos realizados.

% Transcrigdo de filmagem.
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A aprendizagem nasce das intera¢des que o individuo estabelece com o meio fisico e
social, mediatizadas por parceiros mais experientes. Assim, a mediacdo do professor
determina a qualidade das interagdes dos alunos com seus colegas e com a linguagem. O
modo como os alunos sdo dispostos em sala fornece indicios da valorizagdo da interacdo
proporcionada pela professora. Na primeira fase de observagdo, constatou-se que os discentes
eram dispostos individualmente em sala, durante as aulas de leitura, uma vez que a professora
assumia o papel de protagonista na proposicéo dessa atividade e os alunos, o de espectadores

ou, no minimo, o de coadjuvantes quando respondiam as perguntas depois da leitura.

No inicio, a leitura é feita a partir dos comportamentos imitativos e de interacéo.
Quando as criancas se envolvem em atividades de leitura, mediadas por adultos alfabetizados,
essas interacdes possibilitam que entrem em contato com as funcgbes e as convengdes da
leitura,socialmente demarcadas. Percebem também a relagcdo entre leitura, divertimento e
satisfacdo. Assim, para Spodek&Saracho (1998, p. 275), as criancas obtém a habilidade de ler
como resultado de suas experiéncias de vida e adquirem habilidades de leitura quando veem
um objetivo e uma necessidade para a aquisicdo desse saber. Portanto, o habito de os adultos

lerem para as criancas tem papel imprescindivel na aprendizagem dessa habilidade.

Consoante Holdaway, in:Spodek&Saracho, 1998, p. 275, as criangas preferem
participar de atividades de leitura que lhes permitam interagir com individuos alfabetizados.
Nas relagBes esponténeas, fora da escola, as experiéncias de narragdo e de leituras de historias
possuem alto valor na compreensdo e na elaboracéo do sistema de escrita, superior, inclusive,

ao ensino exclusivo atraves de transmissao sistematizada, caracterizado pela instrucédo verbal.

O modo pelo qual os adultos sdo induzidos pelo afeto e pelo senso comum a intervir
no desenvolvimento de seus filhos demonstra, em exame detalhado, empregar 0s
principios mais sélidos do ensino. Ao invés de darem instrucfes verbais sobre como
uma tarefa deve ser realizada, os pais proporcionam um modelo imitativo e induzem
a atividade nas criangas para aproximéa-las da competéncia. As primeiras tentativas
da crianca sdo de fazer algo similar aquilo que ela quer imitar. Esta atividade é entéo
“modelada” ou refinada por recompensas imediatas... Desde este ponto de vista, a
aprendizagem dita “natural” ¢, na verdade, estimulada por intervengdes pedagdgicas
de alta qualidade, como as que costumam ocorrer no ambiente escolar. (I1D., IBID, p.
275).

Mesmo que essa forma de ensino evolutivo seja apropriada para o ensino da leitura em
ambiente de aprendizagem sistematizada, como nas escolas, por exemplo, os profissionais da
area perdem excelente oportunidade de a efetivarem, ao se voltarem para préaticas

eminentemente diretivas e instrucionais.

206



A superacdo da artificialidade do ensino da linguagem escrita representa um desafio
que continua a ser enfrentado pelas professoras, pois, na tentativa de objetivar os
procedimentos metodoldgicos, distanciam o ensino de seu objetivo, que é ampliar o repertorio
comunicativo, de modo que a crianca, além da linguagem oral, adquira também, como
recurso, a leitura e a escrita. Essa dificuldade implica uma abordagem metodoldgica que
desvirtua a préatica pedagogica alfabetizadora. Assim, como ocorre em outras atividades

escolares, que deveriam representar meios e transformam-se em fins.

N&o se desconsiderando a importancia do professor como modelo de leitor fluente, a
aprendizagem da leitura torna-se mais efetiva quando o aluno assume precocemente o papel
de leitor, mesmo antes de compreender o sistema de escrita. Em 2007, a professora Elaine
comecou a dispor os alunos em circulos no momento da historia compartilhada, principal
momento de leitura. Nesses momentos, os alunos assumiam o papel de ouvintes, enquanto as
professoras representavam o papel de leitoras, experiéncia insuficiente na promoc¢do de

situacOes significativas de aprendizagem da leitura.

A prética docente deve pressupor uma acdo pedagdgica que propicie ambiente
favoravel a leitura. Mesmo que os alunos ainda ndo leiam, é necessario desperta-los para o
desejo e para a necessidade de ler e escrever. E de responsabilidade da professora conquistar
os aprendizes para 0 mundo da leitura e da escrita. A docente deve encanta-los, convencé-los,
aproxima-los, de modo afetivo e efetivo por meio de sua intimidade com a leitura, do tom de
sua voz, do ritmo, da fluéncia e do prazer que desperta no ato de ler. E essa intervencéo que se
espera de uma educadora que trabalha com criancas em fase de elaboracdo da linguagem

escrita.

Nas aulas da professora lasmim, ocorreram experiéncias de atividades em dupla. Para
ndo desorganizar a sala, os componentes das duplas eram alunos que se sentavam vizinhos.
Algumas meninas ndo aceitaram ficar com meninos, o que ela respeitou. Afora esse caso, ndo

houve rejeicdo dos colegas nem demonstracdo de preferéncias. (lasmim, NC3, f1).

Constituiu equivoco comum a todas as professoras o fato de elas ndo perceberem que
apenas o conhecimento do sistema de escrita ndo € condigéo suficiente para escrever um texto
quando se desconhece o tema. Oportunizar aos alunos situacdes significativas de leitura em
que eles assumam a funcéo de leitores e ndo apenas a de ouvintes seria mais relevante para o
processo de aprendizagem da leitura. Assim, no inicio da pesquisa, as professoras ainda nao

tinham a compreensdo de que os alunos deveriam assumir o papel de atores, ndo de meros
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expectadores enquanto elas mediavam, por meio do ensino escolar, seus processos de

aprendizagens.

Na segunda fase de analise, perceberam-se alteracdes significativas nas acles de

intervencdo e na promocdo de interacdo na medida em que ensinavam a leitura.

A articulacdo entre as atividades de leitura e de escrita estava presente de modo mais
efetivo nas aulas observadas no segundo momento de andlise. O trabalho com projetos de
ensino promoveua articulacdo entre as vérias areas do conhecimento. Em uma aula da
professora Ana,observou-se que, a partir da temética sobre o folclore, desenvolveu atividades
de leitura e de escrita,apesar de situacfes ainda pouco expressivas de leitura realizadas pelos
alunos. ‘Leitura realizada pela professora.Os alunos apenas ouvem, alguns ficam distantes’.
(Mariana, NC4, f2). Em uma aula observada, constatou-se que a professora, apos ler para o0s
alunos, oportunizou-lhesmomentos de leitura individual depois da realizacdo do ditado. As
atividades de leitura ainda eram pouco significativas do ponto de vista social, uma vez que
ainda ndo eram evidenciados a importancia e 0s usos sociais da leitura,permanecendo apenas

0 sentido escolar.

O trabalho com projeto de ensino constituiu tema discutido a partir do debate da
primeira aula filmada da professora Elaine e do estudo do texto de Teberosky e Colomer
(2004), O ambiente material e social e o papel do professor na sala de aula. Discutiram a
importancia do trabalho com projetos como recurso para superar a fragmentacdo e o ensino
sem significado para a aprendizagem. Com base nisso, a leitura e a escrita sdo propostas com
0 objetivo de solucionar situages-problema. ‘Vocé circula nas diversas areas do
conhecimento a partir de um Unico tema’. (Socorro, CE 02). Elas reconhecem que nao
trabalham a leitura, a escrita e a producado textual de modo articulado. ‘Elaine confessa que 1&
com eles, faz questionamentos e vai para outra atividade (...). Geralmente a gente faz isso —
complementa lasmim’. (CE 02).

Ao se chamar a atencdo para a importancia do trabalho com projetos de ensino,
proposta didatica ausente nas primeiras aulas observadas, promoveu-se intervencdo na acao
docente. Essa mediacgéo foi relevante na medida em que se partiu das dificuldades observadas
nas agdes das participantes, problemas reais, vividos no cotidiano escolar, no contexto de

trabalho das professoras, ndo de dificuldades gerais definidas a priori.

“T6 falando pra Elaine, mas estou falando pra todas nés. Uma dificuldade que eu percebo 14 [escola] é o trabalho
com projetos. N&o se trabalha — confirma Fabiana. Se vocé tivesse pego essa tematica e desenvolvido em uma
semana. — Ah, ndo trabalhou escrita! Nao da para fazer tudo numa aula. Como resolver isso? Trabalhando com
projetos! (...) trabalhar vérias disciplinas: Historia, Geografia... Leitura, escrita... Um modo pra gente resgatar
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essa questdo da fragmentacdo seria o projeto. A gente pode pensar nisso para o futuro.. (..) A
interdisciplinaridade, referida por lasmim, poderia ser resgatada por meio do projeto de ensino... ’. (Socorro, CE
01).

Observou-se nas professoras maior atencdo em se manterem na sala, porém ainda
saiam com frequéncia. ‘... Durante a atividade do ditado dos titulos das obras literarias, a

professora deixa os alunos sozinhos nas equipes por longo tempo e prejudica 0 andamento da
atividade’. (Mariana, NC5, 12).

As professoras Elaine, lasmim e Ana trabalharam, de forma mais sistematica, os
projetos de ensino, com maior destaque para o tema folclore. Em uma aula observada,
constatou-se que a professora Fabiana apenas trabalhou uma lenda folclorica com foco no
género textual. Havia maior contato com textos diversos em que professoras e alunos
envolviam-se no ato de ler. Porém, ainda se observaram situagdes em que as docenteseram as
unicas leitoras. Geralmente separavam a turma em grupos e duplas para leitura. A professora
Fabiana trabalhou com diversos textos poéticos, inclusive, com as especificidades desse
género textual, além de haver trabalhado a entrevista. Entretanto, ndo destacou as
especificidades desse ultimo género. ‘Apenas a professora I€ a entrevista, os alunos ouvem e
participam da discussdo. E necessario mais oportunidade de leitura realizada pelos alunos’.
(Fabiana, NC2, f3).

Pensar nos objetivos e nos destinatarios da atividade proposta representou tema em

discussdo na analise da primeira aula da professora Elaine.

‘(...) Outra questdo que eu trouxe pra gente pensar, para Elaine, para todas nds pensarmos... Quando vocé propde
uma atividade deve pensar nos objetivos... A quem se destina... Aos alfabetizados? Aos ndo alfabetizados?A
ambos em perspectiva diferente? Sempre regatar essas ideias... Por que eu vou trabalhar esse tema? Qual a
relevancia para minha turma? Lembra daquela aula, Elaine? (...) Ela propds uma atividade, mas a turma nédo
tinha um nivel de aprendizagem suficiente para acompanhar. Talvez esse problema tenha acontecido porque ela
ndo pensou no objetivo da atividade. Estou fazendo pra qué? E pra quem? (CE 01).

Ao final da andlise de sua primeira aula, Elaine concluiu:

‘Eu achei interessante o trabalho com a escrita, do agrupamento, colocar as criangas para trabalhar em grupo, por
nivel de aprendizagem, achei tudo muito interessante! Na proxima vez que eu for trabalhar, vou trabalhar
melhor, com certeza! Todas n6s — confirma Fabiana. —Tudo que vocé vai colocando pra ela, eu fico me vendo,
porque sdo situagdes corriqueiras e muito parecidas — exclama lasmim. (...). S8o situacfes de interacdo que
servem para todas, conclui Socorro’. (CE 01).

Até esse momento da andlise, ndo se observou, nas aulas observadas, o reconto, pelos
alunos, de historias lidas. ‘... Apos recolher os livros que levaram para ler em casa, solicita
que recontem ou leiam as histérias. Ficam calados... [Branca de Neve e os Sete Andes].

Pergunta se querem que ela leia. A professora trabalha a antecipacdo do enredo. Como
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conhecem a historia de cor, participam ativamente enquanto a professora ler’ (Iasmim, NC2,
2).

Visitas semanais & biblioteca foram observadas nas aulas de Fabiana e lasmim,
oportunizando contato com varios textos literarios. lasmim e Mariana foram além e iniciaram
uma experiéncia de empréstimos de livros literarios. Os alunos levavam os livros para casa e
depois as docentes pretendiam que eles lessem as historias nas aulas de leitura. Desse modo,
os alunos tornaram-se mais envolvidos com as atividades propostas, realizavam de forma

mais autbnoma nos grupos de trabalhos e raramente era necessario solicitar siléncio.

‘... Apos recolher os livros emprestados que os alunos levaram para casa, vai a biblioteca e distribui os livros
literarios nos grupos, solicita que leiam os titulos, trechos da histéria. Para os que ndo sabem ler, pede quem
leiam a historia com base nas ilustragdes... A professora ndo precisa ficar o tempo todo pedindo atengdo. Por ser
menos diretiva e em equipe, a atividade propicia o desenvolvimento de maior autonomia e integracdo entre 0s
alunos’. (Iasmim, NC2, 2).

A importancia da afetividade foi discutida a partir da aula filmada da professora
Elaine. A afetividade constitui elemento béasico na aprendizagem e no desenvolvimento
humano, quer fisico, cognitivo ou emocional. Na auséncia dela, a intervencdo e a interagdo
ficam comprometidas. ‘E necessario primeiro alcangar o coracdo... *. E verdade para o aluno.
E imprescindivel para qualquer aprendizagem. (CE 01). A educac&o escolar minimiza o valor
da afetividade. Antes de aproximar-se do intelecto, é necessario tocar o coragdo. (CE 01).
‘Com certeza, a aprendizagem passa pela afetividade. Se a crianca ndo estd bem

emocionalmente, com vai aprender? (...)". (Socorro, CE 18).

‘(...). Uma caracteristica que eu acho marcante em Elaine (...). Uma coisa que eu percebo, uma caracteristica
muito forte em Elaine é a afetividade. Ah, que bom! Exclama Elaine. (...)’. (Socorro, CE 01).

Ao analisarem a primeira aula da professora lasmin, destacou-se uma caracteristica
marcante de sua pratica: o fato de ela ndo sorrir. Essa percepcéao foi especialmente importante
para ela, uma vez que ndo tinha consciéncia disso. Ela mesma ficou impressionada. ‘Uma
coisa que eu observei, nas cinco visitas é que vocé ndo sorri. E marcante o fato de voceé ficar
séria 0 tempo todo [lasmim sorri com a observagdo]. lasmim: E, percebi isso! [risos]. Como
foi que vocé se viu na sua pratica? Eu queria saber, ouvir de vocé. Como € que vocé

analisa?’. (CE 04).

‘Na realidade, eu nio sabia. E que eu sou assim, mas eu nio sabia que eu era assim (risos). E como eu disse o
tempo todo: que mau humor é esse? Porque € nitida a questéo: fico sisuda todo momento. Mas... Eu nédo sei. N&o
sei dizer a vocé, ndo. Ndo me acho assim, como é que se diz, sem carinho... Essas coisas todas... Afetividade,
ndo, mas eu sou, 0 que eu ndo sabia que eu era, td entendendo?’ (lasmim, CE 04).

A intervencdo na zona de desenvolvimento proximal de lasmim a respeito de sua
relagdo com a turma foi significativa para que ela mudasse seu posicionamento pedagdgico
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em sala. Caso a pesquisadora houvesse mencionado esse fato para a professora,
provavelmente ela ndo teria aceitado. A visdo da pratica por meio da aula filmada ndo deixou

davidas.

Ao analisar sua intervencdo, por meio de sua primeira aula filmada, a professora
lasmim declarou que tentava mediar dentro do possivel, embora ndo conseguisse fazer do

modo como era para ser feito.

‘Porque, assim, quando eu tenho que fazer orientagdo individual, eu sempre vejo, assim, vou passando e vou
vendo a crianca. Ela escreve, ela ndo escreve da forma convencional. Eu vejo, eu percebo, eu mostro, mas néo,
mas ndo da tempo de dizer: olhe como ¢é que ¢ pra escrever a palavra bola se ela escreveu s6 0 “O” e 0 “A”, esta
entendendo? Assim, essa orientacio mais profunda eu ndo faco. E aquela coisa mais que superficial. Eu vejo, eu
falo, mas, assim, nao da pra ser trabalhado num nivel mais individualizado ainda’. (CE 04).

Quando a pesquisadora perguntou como ela estava percebendo essa pratica, lasmim
respondeu que a percebia de forma bastante positiva. A professora Fabiana salientou: ‘Ela
aprende em cima dessa pratica. A gente também aprende em cima dela.” E Iasmim concluiu:
‘Uma coisa é como vocé colocou. Uma coisa é vocé dizer, outra coisa € vocé ver, ndo &7
Comecando pelo fisico (...). [risos] Aquelas coisas sdo pequenos detalhes que a gente ndo

imagina que faz e realiza todos os dias’. (Ilasmim, CE 04).

S&o notorias as mudancas apresentadas pelas professoras em suas intervengdes no
ensino da leitura e no relacionamento com os alunos. Demonstravam maiores afetividade e
proximidade, destacando-se a professora lasmim, que percebeu, por meio de sua aula filmada,
suas dificuldades e buscou redimensionar sua pratica. ‘Inicia a aula cantando parabéns para
um aluno. Beija-o e parabeniza-o. Atentava de modo mais efetivo para os alunos ainda nao
alfabetizados’. (Iasmim, NC5, 12).

‘Trabalha individualmente os alunos ainda ndo alfabetizados, chama-0s na lousa para identificar, escrever,
destacar palavras que rimam, quantidade de silabas, letras que comegam e terminam palavras. Demonstra
atengdo aos alunos, inclusive aos ndo alfabetizados’. (Iasmim, NCS5, 2)

Ao analisar a préatica da professora Elaine a partir da primeira filmagem, a professora
lasmim chamou a atencdo para a questdo da interdisciplinaridade, segundo ela, ausente na
aula observada. ‘(...) que os alunos lessem partes da cantiga ‘Se essa rua fosse minha (...)
colocassem os alunos em duplas para que ilustrassem e construissem frases juntos (...)
recontar a histéria por meio da escrita (...) trabalhar frases envolvendo a palavra rua (...)".
(lasmim, CE 01). A partir das aulas observadas na primeira fase, constataram-se poucas
experiéncias interdisciplinares e de articulacdo entre as atividadesdesenvolvidas. Apesar da
auséncia desses elementos nas praticas examinadas, a professora lasmim demonstrou

conhecimento sobre o tema. E provavel que esse conhecimento fosse compartilhado pelas

211



demais. Conhecer determinado conceito ndo constitui condicao suficiente para que se realize a
transposicdo didatica. Era o que acontecia, nesse primeiro momento, nas praticas das

professoras participantes da pesquisa.

Havia maiores interesse e envolvimento dos alunos nas atividades de leitura, apesar
das dificuldades, em particular, daqueles que ainda ndo sabiam ler. Observaram-se, em aulas
das professoras Fabiana e Mariana, tarefas inadequadas aos estadios de aprendizagem da
leitura, ao solicitaram leitura em coro para suas turmas de 2° ano quando estes ainda néo
haviam desenvolvido essa habilidade, queexige certo treino, ndo ocorrido na aula. Esse fato
demonstrou auséncia de reflexdo sobre as habilidades de leitura ja consolidadas pelos alunos.
Quando a professora Mariana organizou seus alunos em duplas para leitura, foi menos
problemético. Ler com um colega tornava-se menos complexo.Apesar disso, os problemas
ndo estavam ausentes, uma vez que determinada atividade exige habilidades especificas que

precisam ser previstas e trabalhadas pela professora.

‘... Solicita que leiam em duplas, tenta ouvir a leitura de cada dupla. Por lerem baixo, os demais ndo ouvem.
Entdo, solicita que todos leiam juntos. A leitura fica confusa, pois ndo dominam a leitura em coro, pois ainda
estdo em processo de apropriagdo do sistema de leitura. Escreve palavras na lousa com ajuda dos alunos e pede
que leiam... ’. (Mariana, NC2, £2).

Ao trabalhar conceitos abstratos, prop6e a utilizacdo do dicionério,para ajudar 0s
alunos a entender o significado de amigo, uma vez que eles ndo conseguiram expressar esse
sentido espontaneamente. Como nédo havia trabalhado atividades que desenvolvessem as
habilidades para utilizagcdo desse recurso, deparou-se com outro problema. ‘Entrega um
dicionario, a aluna sente dificuldade para encontrar a palavra, pois ndo conhece a técnica para
sua utilizagdo’. (Fabiana, NC1, NC5, f2).

Apesar das tentativas de oportunizar situacdes de leitura aos alunos, observou-se ainda
a pratica de leitura realizada apenas pela professora. Ainda se percebeu dificuldade na
articulacdo entre atividades diarias e semanais. As professoras Ana e Fabiana ndo trabalharam
na perspectiva de projeto de ensino. As atividades de leitura eram pouco significativas para os
alunos ainda ndo alfabetizados, uma vez quendo conseguiam realiza-la. As aulas de leitura
centravam-se ainda nos alunos alfabetizados. No entanto, observou-se que as professoras
comecgaram a preocupar-se em oportunizar atividades diferenciadas para aqueles que ainda

ndo sabiam ler.

Habilidades importantes, como ouvir enquanto o outro falava ou lia ainda ndo haviam
sido devidamente apropriadas pelos alunos, de modo que, constantemente, as professoras

solicitavam siléncio durante as leituras ou enquanto alguém falava. ‘Pedia sempre que
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falassem um de cada vez e esperassem a vez para falar’ (Iasmim, NC2, {2). Aprender a ouvir
constitui habilidade importante, porém pouco trabalhada na escola.Em razéo disso, até mesmo
os adultos demonstram dificuldade na efetivacéo dela. O siléncio também tinha relacdo com o
nivel de envolvimento da turma em funcéo da qualidade da atividade proposta, bem como
com situagBes didaticas em que, ao trabalharem a leitura,as professoras procuravam envolver

todos os alunos a partir das diferentes etapas de aprendizagem deles em relacéo a leitura.

A oscilagdo entre situagdes de leitura feita apenas pelas professoras e leituras
silenciosa, oral individual e coletiva feitas pelos alunos foram observadas em todas as aulas
analisadas. Além disso, também se constatou oscilacdo no desenvolvimento de atividades, que

ora eram articuladas, ora nao.

‘Envolvimento durante a leitura da histdria lida pela professora, que mostra varios livros e entrega para lerem e
ditarem os titulos das histdrias nos grupos. Depois propde uma atividade de transcri¢cdo da lousa para separar
silabas, escrever palavras relacionadas ao tema religioso’. (Mariana, NC5, f2).

‘Entrega um livro de literatura para os alunos, chama-0s para ler trechos da histdria, frases, palavras, titulos das

obras para ela em sua mesa, enquanto os demais liam em suas mesas e conversavam entre si... Variava a
complexidade da leitura em funcdo dos niveis de aprendizagem... Pretendia conhecer o nivel de alfabetizacdo
dos alunos’. (Elaine, CNS5, f2).

As docentes utilizaram também procedimentos inovadores em suas praticas de leitura
a partir dos textos discutidos nos circulos de estudos. A partir do trabalho com diferentes
textos e experiéncias ativas de leitura, os alunos interagiram mais efetivamente entre sicom a
linguagem escrita. ‘Na leitura de trava-lingua, durante o desenvolvimento do projeto do
folclore, a professora promove interacdo ao chamar os alunos para ajudarem aqueles colegas

que estdo com dificuldade na atividade de leitura’. (Jasmim, NCS5, {2).

‘Leitura compartilhada em que a professora 1€ histérias religiosas para os alunos... Bom envolvimento da turma
durante a leitura. Entrega varios livros e pede que leiam os titulos. Em seguida, solicita que ditem os titulos para
os colegas nos grupos. Articulagdo de leitura e escrita...”. (Mariana, NC5, £2).

Na analise da primeira filmagem da aula de Elaine, Fabiana chamou a atencdo para a
necessidade de se ter coragem para enfrentar os desafios da mudanca na vida, inclusive na

sala de aula.

‘(...). Porque as vezes a gente tem medo de enfrentar alguma coisa porque tem medo, saber que a gente ta
morrendo um pouco, sonhos, uma coisa que a gente poderia ter feito, que poderia ter saido bem. Na prépria sala
de aula, avancar em certos projetos, 0 medo da turma ndo acompanhar, quem sabe? Se a gente ndo continua,
como vai saber? (...). [comentario no inicio do primeiro circulo de estudo, ap0s leitura do texto para reflexdo].
(Fabiana, CE 01).

Pensar sobre as possibilidades de mudanca, sobre a busca da superacdo dos medos
presentes nas tentativas de transformacgéo constitui elemento importante para a reelaboracéo

da prética pedagdgica. Ao ver sua primeira filmagem, a professora Elaine, que considerava
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oportunizar situagdo em que os alunos se expressavam livremente, percebeu certa contradi¢ao

entre 0 que pensava e 0 que ocorreu nessa aula.

‘(...) Ah! Eu ndo tinha atentado para esse detalhe que eu fazia assim. Pensei fazer de um jeito, quando eu vi, ah...
(...). Eu percebi é que eu dou muita oportunidade do meu aluno falar e ali tinha muitos alunos que iam comegar a
falar e eu ndo deixava que eles se pronunciassem, que dissessem 0 que estavam querendo dizer’. (Elaine, CE 01).

A crenca docente constituiu outro tema discutido na primeira analise. De maneira
inconsciente, os professores intervém, de forma mais efetiva, em relacdo aos alunos que se
adaptam a escola e demonstram melhor desempenho na aprendizagem. Aqueles que
apresentam dificuldades no desempenho e na adaptacdo geralmente ficam sem intervencéo.
Em funcdo da dificuldade em trabalhar a partir das diferentes etapas de aprendizagem, das
necessidades individuais, do nimero de alunos em sala, além de outros fatores, o professor
prioriza aqueles que ele acredita que terdo sucesso. A professora Fabiana contou uma situagéo

dessas, vivida em sua sala.

‘Temos uns que infelizmente... Mas... (sorri)... Ela [pesquisadora] fez uma critica em uma aula. Eu disse: Esse
aqui vai longe! Porque tém uns que a gente sabe que vdo longe mesmo! (sorrisos). Ai ela me chamou atenc&o...
Eu fiquei, sabe? Sé Deus sabe como eu fiquei por dentro! Ela disse: todos! Mas nds sabemos que nem todos
chegam l4... Mas nds temos que acreditar, reafirmou a pesquisadora. Nao, eu sei! ‘Ele’ tem que acreditar que
chega la. [E a professora, nao?]’. (Fabiana, CE 01).

O professor deve atentar para ndo fazer antecipacdes ou profecias quanto a
aprendizagem dos alunos, devendo antes acreditar no potencial de todos. Os que demonstram
maior dificuldade precisam receber maior atencdo e ndo ficarem numa espécie de
‘invisibilidade’ na sala de aula. O professor deve estar atento as suas previsdes, cuidar para
ndo comentar, na presenca dos alunos, algo negativo. As profecias, quando anunciadas,
devem ser positivas, pois geralmente se concretizam. N&o por razées misteriosas, mas por

falta de mediacdes adequadas. Ocorreu uma situacdo similar nessa aula observada.

‘Socorro comenta sobre uma Situacao que chamou, em particular, sua aten¢do na aula. Elaine, aquele aluno que
ficou toda a aula sem fazer nada. Entdo, ele fica a aula toda com a atividade no braco da cadeira. Apenas em um
momento da aula, vocé vai até a cadeira dele. Ele ndo ousa sequer desenhar. Fica parado o tempo todo com os
pezinhos suspensos do chdo, por causa do tamanho da cadeira. VVocés perceberam na filmagem? Ou foi
impressdo minha? Todas confirmam. Elaine: Vou tentar ndo pecar! Agora eu tenho a irméd que é igualzinha a
ele... O pai ¢ analfabeto e a mée também... Alguém disse: tadinho do bichim!. (Elaine, CE 01).

‘Socorro: Um primeiro ponto para a gente atentar, ndo esquecer nunca... Mesmo que a gente esqueca tudo que a
gente conversou aqui, ja conversamos sobre muitas coisas... E estar sempre se policiando... Como sera que eu
estou? Porque eu acho que nossa grande tarefa é essa, alcangar os mais dificeis... Porque ensinar aqueles que tém
todo um contexto, é facil... Mas ensinar aqueles... O nosso desafio como profissional, como professora é esse,
conseguir chegar até eles... ’. (CE 01).

‘(...) Iasmim: Eu tenho uma... Passei quinze dias com as vogais, no décimo sexto perguntei: que letra é essa? T —
respondeu. (sorrisos) Era o A. Tive vontade de chorar! (CE 01).

As professoras ficaram atentas a analise, pareciam refletir. O fato € que, nas

observacgOes da segunda fase, ndo apenas Elaine, mas todas as professoras ficaram mais
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atentas em fornecer intervengdes efetivas para os alunos com dificuldade de aprendizagem.
Pelos menos, a partir daguele momento, esses alunos ndo passavam despercebidos pelas
professoras. A professora Elaine agora também dispunha seus alunos no grande grupo,
diferentemente do que ocorria no ano anterior. A percepcao da pratica pelas professoras, por

meio das filmagens, revelou-se importante instrumento para reflexdo e mudanca pedagdgica.

‘(...) A gente percebe nitidamente a questio da mudanga da primeira aula pra segunda, essa questio da
articulagdo. N&o Elaine, mas pra todas nés (...). A gente ta tendo mais cuidado pra ndo ficar aquela aula, meio
ndo, quase toda fragmentada (...). Fez mediacdes com um s6 tema, um texto sé (...) a questdo do planejamento e
da articulag@o (...)’. (lasmim, CE 11).

Ao discutirem o texto de Vygotsky (2003), A pré-historia da linguagem escrita,
chamou-se a atencdo para a necessidade de a professora considerar os conhecimentos ja
consolidados dos alunos. ‘(...) Ele coloca aqui [Vygotsky] que o aprendizado vem antes da
escola (...) o aluno ndo chega na escola sem nenhum conhecimento (...)". (Iasmim, CE 19). As
professoras iniciaram uma discussdo importante sobre o fato de algumas delas néo

considerarem esses conhecimentos. Acompanhe-se o dialogo:

(...) entdo assim, quando fala ndo sabe de nada’, eu acho que esta se referindo ao conhecimento sistematizado
(...)’. (Iasmim, CE 19).

‘(...). Sera que a crianga ndo sabe ‘nada’ sobre leitura e escrita? Mesmo que ela n3o leia e escreva
alfabeticamente. (...). Ela sabe que um livro serve pra ler (...) pegue uma figura e diga: leial O que ela vai dizer:
tia, 1é o qué? Mesmo que ndo saiba o que significa, ela sabe que tem que ter letras pra ler (...) sabe a direcdo em
que se deve ler... (Socorro, CE 19)

‘Entdo, ela ndo sabe a forma como a gente quer que ela saibal Mariana. Mas que ela sabe alguma coisa, ela sabe!
Socorro: Chego numa classe de 4° ano, ai eu digo assim: ‘a crianga ndo sabe de nada! Nem pegar no lapis!
Mariana’. (CE 19).

‘Al da vontade de dizer assim: vire uma fada madrinha e faga ‘plimplim’ pra esse menino saber de tudo!’
(lasmim, CE 19).

Ao concluir o estudo do texto de Vygotsky (2003), ja citado, a pesquisadora chamou a
atencdo para a perspectiva de ensino na alfabetizacdo em que se considera o desenho das
letras e 0 aspecto motor desse aprendizado como essenciais na aprendizagem da leitura e da
escrita, procedimento criticado na atualidade. Deve-se atentar para ndo incorrer no erro de ir
para 0 outro extremo, ou seja, o de se pretender que o aluno compreenda o sistema de escrita
sem trabalhar as letras, as silabas, ndo oferecendo, portanto, intervencdo adequada.
Entretanto, compete a professora trabalhar efetivamente os elementos basicos do sistema
alfabético de escrita, tais como: letras, silabas, consciéncia fonoldgica, segmentagéo, a partir
de contextos significativos, considerando as necessidades reais de utilizacdo da leitura, da

escrita e da producéo textual. (CE 20).
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‘(...) O melhor método ¢é aquele em que as criangas descobrem essas habilidades em situagdes de brincadeira.
Para isso, é necessario que as letras se tornem elementos na vida diaria das criangas, como a fala, desde
pequenininhos (...). Quanto mais ricas as experiéncias no desenho, no brincar, no contato com a linguagem, com
as varias linguagens, mais rapido sera o processo de aquisigdo da linguagem escrita (...)’. (Socorro, CE 20).

Na terceira fase de analise da préatica das professoras no ensino da leitura,observaram-
se experiéncias de recontacdo de historias, apos leitura realizada pela docente, experiéncia
ausente nas primeiras fases de analise das a¢des pedagogicas. ‘Apoés a leitura realizada pela
professora, ela narra a historia de Chapeuzinho Vermelho enquanto eles vdo representando
algumas partes.Ao final, todos batem palmas’. (Elaine, TF5, f3). No entanto, ao final das
observacdes das aulas, ainda havia resisténcia,por parte dos alunos, a atividade de recontacao
de historia. ‘Ao terminar de contar a histéria de Chapeuzinho vermelho, pede que recontem,

nao ha voluntarios’. (Iasmim, NC4, £3).

‘A professora conta a historia de Branca de Neve e 0s Sete Andes, trabalha habilidade de escuta, explica que
devem ouvir enquanto o outro fala ou 1é. Devem também falar um por vez, pedir a vez, levantar o braco e ndo
falarem todos ao mesmo tempo’. (Elaine, NCI1, f3).

Nessa fase, embora commenor frequéncia, ainda ocorriam situacdes em que apenas as
professoras assumiam a funcdo de leitoras. ‘Apenas a professora 1€, os alunos ouvem’.
(Elaine, NC1, f3). Entretanto, nessa Ultima fase, também foram observadas ricas atividades de
leitura,circulos de leitura em que os alunos liam para os colegas e para a professora,leituras

silenciosa, oral individual e coletiva.

‘Durante estudo sobre animais, a professora solicita leitura para pesquisar sobre animais domésticos e selvagens
em livros de ciéncias. A atividade foi bastante significativa, uma vez que os alunos tinham objetivos para realizar
a leitura... Nessa atividade, os alunos nao alfabetizados obtiveram poucos beneficios...”. (Fabiana, NC4, f3).

No inicio da investigacdo, a repeticdo era vista pelas professoras como algo negativo e
a ser evitado. Afirmaram, inclusive, buscar constantemente historias novas. Disseram que
procuravam ndo repetir os nomes dos textos lidos no diario. Entendiam que deveriam ler uma
histéria nova em cada dia do ano letivo. Apds estudo e discussdo nos circulos de estudos
sobre o tema, descobriram a fascinagdo e o envolvimento dos alunos quando ouviam uma

3

historia ja conhecida. ‘... Nao €, conta a historia de Chapeuzinho Vermelho... Eles ficam
atentos, interagem e participam... Para que esses olhos tdo grandes? Eles respondem: é pra te

ver melhor... Pela estrada afora... Todos cantam... ’. (Iasmim, NC4, {3).

As professoras trabalhavam habilidades importantes para o desenvolvimento da leitura, como
aprender a ouvir e a falar um por vez. ‘Salienta, enquanto conta a historia, que devem
aprender a ouvir e a falar um de cada vez... Pede que levantem o brago para pedir a vez para

falar, pois ndo consegue ouvi-los todos de uma vez’. (Iasmim, NC4, NC5, £3).
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‘A professora coloca os alunos em circulos no chio, entrega livros literarios, pede que leiam para os colegas,
enquanto ouve a leitura individual de cada aluno em sua mesa. A maioria ja consegue ler. Para os que nao
sabem, utiliza as letras do alfabeto para ajuda-los na leitura de palavras... Leem com fluéncia. Eles ficam atentos,
param, comentam a histéria enquanto leem... Organiza-os em dois grupos, distribui livros literarios para que
leiam enquanto ouve a leitura individual de cada aluno em sua mesa’. (Iasmim, NC1, NC3, 3).

As visitas a biblioteca, atividade consolidada na segunda fase de analise,
permaneceram constantes ao final da pesquisa. As condigdes estruturais da biblioteca eram
inadequadas as atividades, em particular a quantidade insuficiente de mesas e cadeiras. N&o
havia participacdo do bibliotecéario, que ndo fornecia qualquer ajuda enquanto as criangas
permaneciam na sala. Em uma aula observada, a professora Elaine demonstrou insatisfacéo
com os resultados obtidos em uma visita a biblioteca. Pareceu que sua intencdo estava voltada
para o0 ensino da leitura, porém ndo havia proposta de trabalho definida, uma vez que apenas
entregara os livros para os alunos. Também néo atentou para o sentido ludico da experiéncia
com a literatura. ‘Alguns alunos queriam apenas brincar com os livros’. (Elaine, NC1, f3).
Deve-se atentar para o fato de que ir a biblioteca constituia experiéncia nova para os alunos, a
qual, por essa razdo, requeria que certas habilidades fossemmais bem trabalhadas. Até mesmo
para a professora, 0s objetivos dessa proposta didatica ainda ndo estavam claros. Por se
preocupar em demasia com 0 ensino sistematico da leitura, ndo atentava para o prazer
implicito que o ato de ler implicava para os alunos.De certo modo, desvirtuou o verdadeiro
sentido do contato dos alunos com a literatura. ‘(...) Os alunos ainda ndo alfabetizados nao
receberam livros (...)°. (Elaine, NC1, f3). Com essa atitude, perdia excelente oportunidade
para trabalhar o gosto pela leitura, uma vez que eventuais situacdes de ensino, criadas pelas
necessidades dos alunos, ndo devem ser descartadas.

‘Ndo hd mesas nem cadeiras suficientes, nem envolvimento do bibliotecario na atividade. Para os alunos ndo
alfabetizados, entrega alfabeto mével para que formem palavras... Por que eles ndo receberam livros também?
Aos demais entregou livros e depois foi aos grupos ouvir a leitura oral e individual. Ficou insatisfeita, diz que
precisaria de pelo menos trés professoras para ouvir a leitura de cada crianga’. (Elaine, NC2, {3).

Examinaram-se situacfes didaticas em que oportunizaram aos alunos contato com
textos literérios e leituras diferenciadas em funcdo dos niveis de aprendizagem, de modo que
0s nao alfabetizados realizavam leitura de imagens. A préatica docente se constitui, portanto, a
partir de elementos complexos, pautados na subjetividade das professoras. As novas
informagdes, conceitos, procedimentos didaticos passam por um processo de realimentacéo da
subjetividade docente que, em funcdo das particularidades e singularidades, irdo se
transformar em pratica efetiva. N&o raras vezes, as acOes didaticas,ha tempos consolidadas,
afloram, mesmo ap6s demonstracdo de agBes renovadas,mesmo quando aquelas pareciam

superadas.
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Ao analisarem a segunda aula da professora lasmim, perceberam diferencas
significativas, particularmente quanto ao relacionamento dela com a turma, agora mais
afetivo. Perceberam também que a intervencdo e a promocao de interacdo tornaram-se mais

efetivas. Para Mariana, ocorreram mudaram na pratica de todas as professoras.

‘(...) lasmim: Eu vi na primeira filmagem (...) a gente estava insegura... Presa... Agora ndo, a
espontaneidade, a forma de passar o contetdo (...) a mudanca é nitida tanto no comportamento, como
na forma de mediar... O comportamento em rela¢do a turma, a postura do professor (...). A gente vé a
forma até de se movimentar na sala... .”(CE 18).

‘Mariana: N6s mudamos... . (CE 18).

lasmim: de postura, em relacdo a leitura, em relacdo a mediacdo, a interacdo, forma da sala, de cara, a
mudanca da sala...’

Mariana: Nas filmagens... A gente vé e depois a gente vai pensar que poderia ter feito assim e a gente consegue
fazer mais coisa com calma, diferente da outra... Varias atividades seguindo a sequéncia... Ndo foi s6 uma coisa
no primeiro horario... Uma hora eles liam, outra hora ela lia, uma hora escreviam, colavam, mas que era uma
atividade s6 [Gnico tema]’. (CE 18).

Mariana: Quer dizer que foi uma coisa de que vocé pega um texto e se n6s ndo tivéssemos esse conhecimento
(...) ndo teriamos a ideia de outras coisas em cima do mesmo tema, do mesmo assunto. E outra coisa que eu
percebi: até o ambiente da sala, tem cartazes chamando a atengdo do aluno... Mais atrativa... A forma de eles
sentarem, 0 agrupamento... Eles estavam ajudando um ao outro... Até na leitura individual tinha aquele que ainda
tava la olhando se aquele ainda tava lendo... [Analise da segunda filmagem de Ana]‘. (CE 18).

As tentativas de mudancas sao complexas, bem como, néo raras vezes, a modificacdo
no posicionamento pedagdgico. Por essa razdo, tornava-se dificil organizar propostas
didaticas equilibradas que atendessem a todos os alunos em seus diferentes niveis de
aprendizagens. As docentes oscilavam entre atender aos que ndo estavam alfabetizados e aos
que ja sabiam ler. Ao final da pesquisa, a intervencdo diferenciada constituia ainda a maior
dificuldade mencionada por elas, ou seja, mediar atividades simultaneas e diferenciadas que

atendessem aos alunos em suas diferentes etapas de aprendizagens.

‘Houve tentativa de trabalhar com os alunos leitura de textos literarios. Porém, como apenas entregou os livros e
ndo direcionou a atividade adequadamente, os alunos ndo se envolveram. Nessa aula, estava mais preocupada em
trabalhar com os alunos ainda ndo alfabetizados’. (Elaine, NC4, f3).

Algumas atividades de leitura eram trabalhadas individualmente. A diversidade de
atividades deve partir das necessidades de aprendizagem da turma.A clareza quanto aos
objetivosdaquelas pelas professoras torna-se mais relevante do que o tipo de

atividade,individual ou coletiva.

N&o ha duvida quanto a preocupacdo constante das professoras nessa fase em
proporem situacOes de aprendizagem para os alunos, considerando a diversidade dos niveis de

aprendizagem. Similar ao que ocorreu nas fases anteriores de analise, as dificuldades na

218



realizacdo das atividades e o pouco envolvimento dos alunos estavam relacionados ainda a

néo aprendizagem da leitura.

‘Nas situa¢des de leitura em que 0s chamava em sua mesa, considera todos. Uns liam com fluéncia, outros
silabando, outros ainda liam apenas palavras formadas com silabas simples. Havia ainda aqueles, em menor
nGmero, que apenas conheciam algumas letras. Ninguém era deixado de fora nos momentos de leitura’. (Iasmim,
NC3, f3).

A higienizacdo continuava precariae percebia-se pouca atencdo das professoras a esse
aspecto, em particular no que se refere a orientacdo sobre lavar as méos ap6s a utilizacéo do
banheiro e antes do lanche. Ao final da pesquisa, os lavatorios ainda ndo haviam sido
instalados. Os recursos didaticos expostos em sala, tais como: alfabeto, numerais e atividades
realizadas pelos alunos, em algumas salas ndo estavam conservados, apesar do trabalho dos
monitores do projeto de extensdo. ‘A sala possuia um aspecto de pouca higiene ¢ ma

conservagdo dos materiais didaticos expostos em sala’. (Mariana, NC2, £3).
7.2 ESCRITA: AQUISICAO DO SISTEMA ALFABETICO

‘Ele [professor] tem a teoria e ndo sabe o que fazer’. (Ana, E2, {2).

Nesta sessdo, a discussdo volta-se para o exame do ensino do sistema de escrita
alfabético, a chamada tecnologia do sistema de escrita, com base no letramento, segundo a
compreensdo de Soares (2003). Similar ao que ocorreu na analise anterior, o debate abrangera
a intervencdo docente, a promoc¢do da interacdo entre os alunos e coma lingua escrita,

realizada pelas professoras, e a intervencdo em suas praticas, promovida por esta pesquisa.

Ao se examinarem as acdes de intervencdo no ensino da escrita,realizadas na primeira
fase de anélise, constataram-se semelhancas nos atos pedagodgicos das docentes. Assim, as
acOes didaticas caracterizavam-se pela similaridade. O cabecalho apareceu como atividade
primeira na proposicdo das tarefas de escrita. Alguns alunos do primeiro ano choravam
guando ndo conseguiam transcrevé-lo da lousa. A desarticulacdo das atividades de escrita com
as demais desenvolvidas em sala foi constatada em todas as aulas. Também ndo atentavam
para as diferencas dos niveis de elaboracdo da linguagem escrita, de modo que ndo eram
realizadas atividades diferenciadas e articuladas. No geral, apenas os alunos alfabetizados se
beneficiavam com as atividades propostas, das quais os demais ndo conseguiam extrair
sentido. Ao final da primeira fase, observaram-se tentativas isoladas na proposi¢do de
atividades diferenciadas e agdes isoladas de articulacdo. Nas aulas da professora Elaine e

lasmim, essa transigéo foi percebida de forma mais consistente.
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As atividades individuais predominavam. No inicio de 2007, ocorreram tentativas de
reorganizacdo na disposicdo dos alunos, com a proposi¢cdo de atividades em duplas e em
grupo e a organizacdo em semicirculos e circulos, realidade quase ausente no final de 2006.
Isso evidencia que a intervencao nao acorre apenas em situacdes controladas de formacgéo. A
presenca da pesquisadora em sala, indagacdes das professoras e da pesquisadora,
questionarios e entrevistas, conversas, questionamentos e sugestfes constituiram indicadores
das atitudes docentes valorizadas. Assim, apesar de ndo ser intencional, a intervencgéo
comecou antes dos circulos de estudos. As pesquisas nas ciéncias humanas possuem
caracteristicas proprias. Investigar acles, pensamentos e processos de elaboracdo de
conhecimentos demanda implicagdes subjetivas e dialéticas que extrapolam a objetividade e

estdo presentes no momento da construcdo do referencial metodolégico.

O ensino era tradicional, termo utilizado para indicar a acdo pedagogica centrada na
exposicdo oral do conteddo/atividade, conhecida como aula expositiva, e a desarticulacdo
entre as areas do conhecimento. Os alunos executavam as tarefas propostas enquanto a
professora promovia atendimento individualizado. Apés correcdo, trabalhava-se outra
atividade, de conteudo ou area diferente. Por conseguinte, o desenvolvimento de habilidades
como a autonomia era prejudicado. Em uma aula observada, a professora Fabiana realizava a
corregdo das palavras de modo individual. A correcdo era positiva na medida em que
considerava cada situacdo em particular. Porém, o aluno apenas observava ao lado da mesa,
numa atitude passiva. Na correcdo coletiva, a docente, de modo geral, copiava as respostas na

lousa e os que ndo haviam respondido apenas copiavam-nas.

As professoras pareciam ndo ter claros os destinatarios nem os objetivos ao realizarem
as atividades aqueles destinadas. Tampouco dispensavam atencdo as fases de
desenvolvimento da linguagem escrita e as ZDRs dos alunos na elaboracdo das tarefas. A
professora Elaine, no inicio do ano letivo de 2007,a0 propor a sua turma de primeiro ano
atividade mimeografada de completar palavras, constatou que a maioria dos alunos néo
conseguiu executa-la, pois ainda ndo estavam alfabetizados. A professora tentava ajuda-los,
mas ndo conseguia resolver o problema. Recorreu a lousa, a fim de que eles copiassem, porém
nem todos conseguiram responder a atividade. Finalmente, reconheceu que esta ndo estava
adequada ao atual nivel da turma. Provavelmente, o problema residiu na falta de reflexdo

sobre os objetivos dela quanto a atividade e as pessoas as quais se destinava.
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A indisciplina foi constatada em sua forma mais grave na sala da professora Mariana.
A situacdo diaria de estresse transformava a sala de aula em um ambiente inadequado para o

ensino e a aprendizagem.

Oensino da escrita era pouco significativo. Em sua grande maioria, as situacfes
surgidas em sala ndo eram percebidas nem aproveitadas como oportunidade para alfabetizar.
A falta dessa percepcao pode indicara auséncia de clareza sobre os objetivos da alfabetizacéo.
No ideério pedagdgico, mesmo na alfabetizacdo, ainda é real a impregnagdo do ensino da
gramatica normativa,até para agqueles que ainda ndo conhecem o0s segredos do sistema de

escrita.

Essa logica, a qualestiveram expostas durante demasiado tempo, na condi¢cdo de
alunas e agora na de profissionais, ndo poderia ser superada rapidamente. A recomposicao das
estruturas ja consolidadas constitui processo longo. E preciso considerar, além do tempo e da
qualidade das intervencOes e interacGes, as singularidades da aprendizagem. Mesmo que as
etapas sejam similares, o tempo despendido nunca é o mesmo. Cada pessoa possui tempo e
modo particulares de elaboragcdo, ndo importa em que esfera ocorra a experiéncia, quer
pessoal quer profissional. A afetividade permeia todo o processo, uma vez que a propria

elaboracdo do individuo estad impregnada da qualidade das experiéncias afetivas.

A articulacdo entre as atividades era realizada de forma meio intuitiva. Essa intuicdo
pedagdgica caracteriza-se como um nivel inicial no processo de aprendizagem docente. Néo
raras vezes, ao se deparar com uma abordagem pedagdgica inovadora, a professora afirmava
ja desenvolver, em sua acdo didatica, algo semelhante. E provavel que, em situacio formal ou
espontanea, como aluna ou como profissional,hajaentrado em contato com determinados
conhecimentos que movimentaram sua ZDP, fazendo-a avancar.Por esse movimento ocorrer
em nivel ainda elementar, a clareza delas sobre esses saberes, bem como a consisténcia deles,
eram, na préatica, afetadas.O professor, a exemplo do aluno, nunca chega vazio, mesmo na
formacdo inicial. Sua aprendizagem inicia-se muito antes da academia. Imagine-se o que dizer
no tocante a formacdo continuada! N&o existe nivel zero para o aluno, tampouco para o

professor.

O trabalho com atividades diferenciadas era problematico. Em uma aula observada,
constatou-se que a professora Fabiana propds atividade de Matematica para os alunos ainda
nédo alfabetizados, ao desenvolver uma aula de producgéo textual. Em outra aula observada,

permaneceu na area da linguagem. Apesar de a maioria das atividades ser individual, a
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preocupacdo com a promocao da interagdo entre os alunos surgiu nas ultimas observagoes.
Apesar da disposi¢do dos alunos em grupos e em duplas significar progressos, ainda néo
estava claro para as professoras que a organizacdo em equipe ndo consistia condicdo
suficiente para a promogédo da aprendizagem. Apesar de 0s alunos permanecerem em grupo,
as atividades eram propostas de modo individual. Apesar da auséncia de clareza sobre o0s
objetivos do trabalho coletivo, o processo de transicdo era perceptivel, demonstrado pelas
varias tentativas em coloca-los em grupo, bem como pela organizacdoda turma em circulos e

semicirculos.

Ap0s apresentadas as primeiras a¢des de intervencdo no ensino da escrita alfabética, a
promoc¢do da interacdo e as dificuldades encontradas nas préaticas das docentes, seguem-se
trechos extraidos das notas de campo, acompanhadas das anélises da pesquisadora, com 0
objetivo de se fazerem conhecer as particularidades e semelhancas das zonas de

desenvolvimento real das docentes a respeito de suas praticas na alfabetizacao.

Os alunos de Elaine também copiavamda lousaa agenda diaria. Em todas as aulas, o
cabegalho era “sagrado”. Havia uma atencdo tdo especial a escrita do cabegalho que os
alunos podiam n&o se alfabetizarem, mas, com certeza, sairiam sabendo copié-lo. Ndo havia
um dia em que essa tarefa ndo se repetisse mais de uma vez. Essa licdo ja& comecava bem
cedo, desde o primeiro ano. Em 2007, parte do horario era dedicada a ela. Os gque ainda nédo
sabiam copiar escreviam letras aleatérias e,noafd de cumprirem a tarefa, ficavam ansiosos. No
primeiro ano, uma aluna chorava constantemente por ndo saber escrevé-lo. As dificuldades na
intervencdo no ensino do sistema de escrita constavam de problemas referentes a articulacéo
entre as atividades e a ndo proposicdo de tarefas adequadas as etapas de aprendizagem,

devidosao desconhecimento destas e de conceitos como ZDR e ZDP pela professora.

Nas primeiras observacdes, constatou-se que a atuacdo das professoras era marcada
pela desarticulacdo entre as atividades de leitura e de escrita e por tarefas estanques e pouco
significativas para a aprendizagem. Ao mediar no ensino da escrita, atendiam aos alunos
coletiva e individualmente. A professora Elaine era bastante afetiva. Em sua mediacéo,
procurava sempre incentivar os alunos. As vezes, dizia: ‘vocé ndo deve dizer que ndo sabe,
deve tentar... . Em outras, enfatizava: ‘Vocé deve fazer a atividade por vocé mesmo’. Ao
final de 2006, estava preocupada com os alunos que ainda ndo haviam aprendido a ler e a
escrever. Declarou sentir diividas na intervencao: ‘Falo ou deixo que fagam como sabem?’ —

perguntava a pesquisadora.
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Nas aulas observadas no final de 2006, ao proporem atividades de escrita, ndo
atentavam para os alunos ainda ndo alfabetizados. Uma vez que a maioria das tarefas
contemplava apenas os alunos alfabetizados, ndo era significativa para os demais. Percebeu-se
uma espeécie de transicdo na mediacdo docente. Ora propunham atividades diferenciadas, ora
desconsideravam os nédo alfabetizados. Isso ocorria provavelmente em decorréncia da falta de
reflexdo sobre os objetivos delas quanto a atividade aplicadae sobre destinatarios desta. N&o
consideravam as fases psicogenéticasde desenvolvimento da escrita e ndo realizaram

diagnostico da turma.

‘Nao trabalhava o ensino do sistema de escrita, a alfabetizag¢@o. Para os alunos que ndo sabiam ler, a atividade
ficava sem sentido’. (Elaine, NC3, f1).

‘Ao perceber que a maioria dos alunos ndo conseguia responder a atividade, resolveu responder na lousa. Mesmo
assim, alguns ndo conseguiam realizar a tarefa’. (Elaine, NCS5, f1).

A intervencdo da professora lasmim no ensino da linguagem escrita se caracterizava
por oscilacGes entre articular as atividades de linguagem — quando utilizava palavras da
historia compartilhada para o ensino sistematico da linguagem escrita, ao relacionar as letras
do alfabeto aos nomes dos alunos — e atividades estanques, quando “saltava” de uma atividade
para outra sem encadea-las. Sdo exemplos dessa postura: a desarticulacdo da atividade
proposta no livro didatico com a producéo textual; a producdo textual coletiva desarticulada
do ensino da escrita, quando ela apenas escrevia o texto e ndo explorava a formagdo das
palavras.A postura metodoldgica dessa professora era diretiva: ministrava aulas expositivas e
constantemente chamava a atencdo dos alunos para que atentassem a explicacdo e as

atividades propostas ndo valorizavam o desenvolvimento da autonomia deles.

‘Havia pouca mediacdo significativa no ensino da leitura e da escrita. As aulas eram bastante diretivas,
trabalhava-se pouco a autonomia dos alunos’. (Iasmin, NC2, f1).

Explicava para toda a turma e atendia individualmente aos alunos. Estavam
organizados em filas e as atividades eram propostas individualmente. Havia certo
distanciamento da professora em relagdo aos alunos e ndo ocorriam gestos de afetividade.
Chamou a atencdo o fato de raramente sorrir, fato de que se deu conta apenas depois de ver a
primeira filmagem de sua aula. O dialogo dela com os alunos restringia-se a explicacdo do
contedo e das atividades, oua quando precisava dar “ligdo de moral”, nos casos de mau
comportamento. Em alguns momentos, os alunos ficavam dispersos, geralmente por néo

saberem realizar a tarefa proposta.

Em 2007, durante a observacdo de uma aula da professora lasmim, percebeu-se que

ela, a medida que escrevia, perguntava como se iniciava a grafia de certas palavras ou como
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estas eram escritas. Durante essa atividade, procurou estabelecer relacdo entre a letra revisada
e 0s nomes dos alunos erelacionou a atividade com o alfabeto afixado na parede. Em outras
aulas, perdeu significativas oportunidades para relacionar leitura e escrita. Foi possivel
perceber certa oscilagdo em sua pratica quanto a tentativa de articulacdo entre as atividades

propostas. Apenas em alguns momentos,articulava as atividades de leitura e escrita.

Na turma da professora Mariana, observada no final de 2006, constataram-se sérios
problemas de disciplina. Em sua mediagdo no ensino da escrita, apresentava dificuldade na
conducéo da atividade, uma vez que ndo conseguia manter as condi¢cbes minimas necessarias
a aprendizagem. Praticamente ndo ministrava aula. Um grupo de alunos corria pela sala,
gritava, falava a0 mesmo tempo, brigava, falava palavras de baixo caldo, ndo fazia a
atividade. A professora precisava estar constantemente “apagando fogo”. Era um ambiente
cadtico. Além da situacdo de conflito entre os alunos, foi observado desrespeito, inclusive,
para com a professora. Em algumas situacdes, como mecanismo de sobrevivéncia, ela ndo

“via” certas atitudes.

‘Em certos momentos, a professora parecia querer desistir. Houve um momento em que ela estava tentando dar
continuidade a leitura do texto, mas, como ndo estava conseguindo, pois os alunos ndo lhe davam atengdo e
havia muito barulho, resolveu copiar a interpretacdo na lousa, pois quando estavam copiando, ficavam mais
calmos’. (Mariana, NC3, f1).

Como ndo conseguiu que eles lessem e interpretassem o texto no livro didatico,
recorreu a estratégia de copiar a interpretacdo na lousa para tentar acalma-los. As aulas eram
diretivas: explicava para toda a turma, apesar de esta lhe dar pouca atencdo. Em seguida,
atendia aos alunos individualmente. Em 2007, com a nova turma, as condicdes de disciplina e

de intervencdo pareceram mais favoraveis.

Em sua atuacdo no ensino da escrita alfabética, trabalhava a interpretacdo de texto do
livro didatico,copiando as perguntas na lousa para que os alunos as transcrevessem para o0
caderno. No entanto, ndo dava tempo para eles responderem. Como se apressava, eles apenas

copiavam as respostas. Enfatizava o ensino de gramatica.

Em aula examinada, escrevia e lia com os alunos palavras iniciadas com a letra D.
Explorava o tema “dedos” — apelidos e nomes. Ao escrever na lousa um texto sobre os nomes
dos dedos, solicitou que copiassem, no caderno, esses nomes e palavras iniciadas com D.
Escolheu o caderno de um aluno e escreveu na lousa os apelidos dos dedos escritos por
ele.Depois, leu esses apelidos com a turma e corrigiu as palavras incorretas. Ocorreram

tentativas de articulagdo entre as atividades propostas. Conversas com a pesquisadora
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provavelmente promoveram mediagdes a respeito do modo como atuava no ensino da leitura e

da escrita, fazendo-a refletir sobre sua pratica.

‘Em 2007, tenta articular a leitura compartilhada com o estudo da familia do D e o0s estudos dos nomes dos
dedos’. (Mariana, NCS5, f1).

A professora Fabiana, em sua intervencdo no ensino da escrita, a medida que
trabalhava o tema ‘transito’, implicitamente também trabalhava a linguagem escrita. Contudo,
pareceu ndo estar consciente desse aspecto. Quando trabalhou com recortes de jornal, a partir
de situacOes de transito, ndo considerou o ensino da escrita,provavelmente, por nao ainda
refletir sobre possibilidades do trabalho com esse recurso. O jornal, quando utilizado na
escola, serve para varios fins, quase nunca como veiculo social de informacdo. Salustiano
(2006), em sua pesquisa sobre essa perspectiva, comprovou exatamente este fato: a quase
auséncia, na escola, durante os trabalhos pedagogicos, da condi¢cdo de instrumento social de

comunicacdo assumida pelo jornal.

A professora assumia um posicionamento diretivo, de modo que a verticalidade na
relacdo professora/aluno estava bem definida. Explicava de modo coletivo e atendia-os

individualmente.

‘Havia uma relacdo vertical. As aulas eram expositivas. Quando pediu que os alunos falassem sobre o filme, o
gue mais gostaram, surgiram conflitos, especialmente entre 0os meninos, que falavam alto. A professora era
bastante incisiva, forte no trato com os alunos’. (Fabiana, NC1, f1).

N&o havia objetivos amplos ao promover a alfabetizacdo, quando ndo utilizava as
situacBes pedagdgicas para fazer avancar a aprendizagem do sistema de escrita, objetivo
primeiro da alfabetizacdo. As atividades propostas assumiam apenas a funcdo de tarefas

escolares, como fins em si mesmas.

Numa aula observada, quando prop6s atividade diferenciada, escolheu uma tarefa de
Matematica. Em outra situacdo, copiou no caderno do aluno atividade de escrita. Como
possuia personalidade forte, era, as vezes, um tanto incisiva, o que implicava uma relagdo
vertical entre ela e os alunos. Revelava um posicionamento forte, pedia que falassem baixo e
mantinha tom altivo. Entretanto, demonstrava afetividade. Quando falavam que nao sabiam
responder a atividade, ela corrigia: ‘sabe, tente’. Na atividade de elaboragcdo de frases,
demonstrava pouca preocupacdo com o0 processo de alfabetizacdo, o objetivo e o0s
destinatarios da atividade. A conducdo pedagogica ndo contribuia para o processo de

alfabetizacdo, especialmente daqueles que estavam em estadio ainda elementar.
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A falta de articulagdo e de objetivos claros em relagdo as atividades também estava
presente. As aulas eram essencialmente expositivas, o que inviabilizava o desenvolvimento da
autonomia. Quando os alunos apresentavam dificuldade em segmentar as palavras, ela ndo

fazia uma mediac&o sistematica para trabalhar essa habilidade.

Em uma aula observada, deu inicio ao estudo da linguagem escrita ao revisar o
alfabeto maiusculo e minusculo, com énfase nas vogais e na contagem das letras. Explicou as
regras relativas a utilizacdo das letras maiusculas e ao emprego delas no paragrafo. Entregou
uma atividade mimeografada para que os alunos completassem 0s espagos com consoantes e
Vogais, reescrevessem as palavras incorretas e escrevessem nomes proprios. Para um aluno
que ainda ndo sabia escrever, copiou uma atividade no caderno, semelhante a anteriormente

descrita, para circular e copiar as vogais e o0 nome dele.

A professora Ana também demonstrava posicdo diretiva e informativa. Explicava de
modo coletivo e atendia individualmente. Em virtude dessa posi¢do, os alunos solicitavam
ajuda basicamente da professora. Era afetiva. A conducdo das atividades empobrecia o ensino
sistematico da escrita. Parecia ndo ter clareza dos objetivos da alfabetizacdo. As atividades
tinham fim em si mesmo,apesar do esfor¢o pedagdgico.

‘As atividades desenvolvidas eram pouco significativas em relagdo a aprendizagem da leitura e da escrita, em
funcdo de sua mediacdo. N&o foi possivel perceber um trabalho sisteméatico na apropriacdo do sistema alfabético
de escrita’. (Ana, NC2, f1).

A falta de articulacdo entre as atividades e objetivos inadequados as etapas de
aprendizagem também inviabilizavam a apropriacdo do sistema alfabético. Em duas das aulas
observadas,disp6s os alunos em duplas para que recortassem e colassem palavras iniciadas
com R. Percebeu, ao final, que a atividade havia sido relevante para a aprendizagem.
‘Criangas que ndo conheciam a letra R encontraram varias palavras’. A docente ficou surpresa
com o resultado ao chamar a atencdo para 0 modo como escreviam determinadas palavras, ao
utilizar o alfabeto exposto na sala, antes usado apenas para enfeitd-la. A mudanca na

qualidade da aprendizagem e no envolvimento dos alunos era visivel.

Certas reelaboracGes das praticas apresentaram-se antes da intervencdo, muito
provavelmente em virtude das conversas durante as observagoes e as entrevistas. O fato de
exporem suas concepg¢bes promovia mudanca, uma vez que trazia, para o nivel de
consciéncia, algo que estava no inconsciente pedagdgico,fazendo-as refletir, mesmo que em
nivel inicial. Desse modo, demandava reflex&o, abria possibilidades para mudancas que ja se

faziam perceber ao final da primeira fase de observagdo, mesmo antes dos circulos de estudos.
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Aproveitando-se da presenca da pesquisadora, ndo raras vezes faziam perguntas sobre
a realizacdo de atividades. Mesmo que a pesquisadora tentasse manter certo distanciamento,
em particular nessa fase, em que buscava conhecer suas zonas de desenvolvimento real, ndo
havia como manter-se totalmente neutra. Ndo havia como ndo responder a certas perguntas,
ao final da aula, quando queriam saber se haviam melhorado. Uma das reclamacdes das
professoras, ao final da pesquisa, foi com relacdo ao periodo de observacdo, em que elas
pensavam que a pesquisadora faria as mediacdes na sala, no momento da aula, e ndo apenas

nos circulos de estudos.

As principais dificuldades da professora Ana quanto a mediacdo com a escrita se
caracterizaram pela desarticulacdo entre as atividades e o pouco sentido destas para a
aprendizagem da escrita, especialmente para aqueles ainda ndo alfabetizados. Em conversa
informal, comentou que pretendia organizar um grupo com os alunos ndoalfabetizados para
fazer um trabalho individualizado com eles. No entanto, pretendia trabalhar a linguagem
escrita na perspectiva da sistematizacdo, ndo da alfabetizagdo, provavelmente por ser uma
turma de terceiro ano e ndo estar claro o objetivo da série. Saia da sala com frequéncia para
pegar material, atender ao chamado da gestora, oportunidade em que os alunos ficavam
dispersos.Além disso, havia situacdes em que interrompia a aula para atender a pessoas que
surgiam a porta. Essa situacdo sempre chamou a atencdo da pesquisadora e esse tema foi
levado para os circulos de estudos.

Em sua atuacgao no ensino da escrita, a professora trabalhava atividades que envolviam
0 estudo da estrutura da lingua. Entregou uma atividade mimeografada com texto para
ordenar, depois escreveu essa mesma atividade na lousa para que os alunos fizessem a leitura.
Em seguida, copiou outro texto para ser transcrito para o caderno, leu-o oralmente com os
alunos e solicitou que pintassem os nomes dos doces que apareciam no texto. Em outra aula

observada, revisou os adjetivos.

No ultimo dia de aula de 2006, propds atividade de revisdo, transcrita da lousa e
solicitou que separassem as silabas e formassem frases. Iniciou a aula com essa atividade. E
importante salientar que a referida atividade foi destinada em especial a recuperagdo dos
alunos ndoalfabetizados. Nas aulas observadas no inicio de 2007, na mesma turma, agora no
3% ano, solicitou que copiassem um texto no caderno, circulassem palavras que comegavam
com R e pintassem as que estavam no aumentativo. Escreveu na lousa uma lista de palavras
iniciadas com R,solicitou que pesquisassem, em jornais, palavras iniciadas com essa letra, as

quais deveriam ser recortadas e coladas no caderno. Essa atividade deveria ser concluida em
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casa, visto que a professora precisaria trabalhar um contetido de Matematica. Ficou evidente a
interrupcgdo abrupta dessa atividade para propiciar o inicio de outras tarefas.

As professoras ndo contextualizavam as atividades, nem promoviam a relacdo destas
com o momento social, cultural e politico, com situacbes do cotidiano, da comunidade, que
pudessem enriquecer as atividades pedagdgicas e torna-las significativas. O sentido da
atividade pode ser analisado em dois aspectos: na perspectiva pedagogica e na do contexto.
Em se tratando da alfabetizacdo, a atividade é significativa quando promove avanco na
compreensdo sobre a ldgica do sistema de escrita. E significativa, do ponto de vista do
contexto, quando trabalha a alfabetiza¢do nédo isolada do contexto social em que o aluno vive,
nas perspectivas micro e macro, além do sentido de localidade em suas varias dimensdes, 0
perto e o distante. Significado aqui também contempla, nesse contexto, os diversos textos que
circulam socialmente e a alfabetizacdo na perspectiva do letramento. O aluno aprende a ler e a

escrever para ser usuario e produtor desses recursos linguisticos que circulam socialmente.

‘A professora ndo contextualizou a atividade, nem a tornou significativa. Tampouco a adequou as diferentes
etapas de apropriacdo da linguagem escrita dos alunos, o que a transformou em tarefa mecénica e ndo
significativa do ponto de vista da aprendizagem’. (Ana, NC1, f1).

Durante as primeiras observacgdes, a dindmica de organizagdo das turmas era na
maioria, individual. Em 2007, examinou-se uma valorizacdona disposicdo dos alunos em
circulos. Quanto a promocdo de situacdo de interacdo entre os alunos, ndo foram observadas
situacOes de conflitos nem de indisciplina. Apesar da novidade na organizagdo dos alunos,
constatada em 2007, eles ndo apresentaram problemas para se adaptarem a nova disposicao.
Porém, boa parte das tarefas ainda era realizada individualmente. Era possivel perceber
interacdo quando conversavam informalmente. Porém, quando se tratava de uma interacao

mais significativa quanto a aprendizagem, ela quase inexistia.

Em uma atividade em grupo realizada pela professora Elaine, ao solicitar a formagéo
de palavras com o alfabeto mével, a mudanca no envolvimento dos alunos foi perceptivel até
pela professora, evidéncia de que a mudanca na disposicdo dos alunos em sala ja constituia
progresso. A habilidade pedagogica para utilizar essas experiéncias de interacdo na promogao

da aprendizagem constituia etapa que a professora ainda nao havia alcancado.

Durante as primeiras aulas observadas, constatou-se que as maiores dificuldades dessa
professora, no que concernia as suas acgoes relativas a promoc¢do de interacdo das criancas
entre si e destas com a linguagem escrita, caracterizavam-se pelo fato de a docente, na maioria

das vezes, propor atividades individuais. Mesmo quando as criangas permaneciam lado a lado,
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as interactes ndo eram significativas do ponto de vista da aprendizagem. A professora nao
sistematizava situagdes de interagdo. Em 2007,comecou a atentar para a necessidade de dispor
os alunos em circulos. Essa mudanca constituiu indicio de atuacdo na ZDP da professora,
provavelmente decorrente, como anunciado anteriormente, de reflexdes realizadas por ela
sobre sua prética, bem comoda mediagdo informal da pesquisadora nas situacGes de

observagao e entrevista.

Os seguintes trechos, retirados de observacoes das aulas dessa professora, demonstram

esse fato:

‘Atengéo individualizada. Chamou a aten¢do de um aluno que estava fazendo a atividade com a ajuda de outro:
Vocé deve fazer a atividade por vocé mesmo, afirmou a professora. A atividade foi realizada individualmente,
apenas a professora forneceu ajuda. Ndo se percebeu interagdo na realizacdo dessa atividade. (Elaine, NC1, f1).

‘Dispds os alunos numa espécie de circulo, de modo que havia uma espécie de rodizio de vizinhos, o que
ajudava na interagdo com colegas diferentes. Conversavam com os vizinhos da esquerda e da direita. Porém,
ainda havia pouca interacdo em relagdo a aprendizagem da leitura e da escrita. Nao havia problemas de
indisciplina’. (Elaine, NCS5, f1).

Durante as primeiras aulas observadas, a professora lasmim, ao trabalhar o sistema de
escrita, promovia interacdo ao articular a historia compartilhada com as atividades de escrita.
Nesses casos, 0 envolvimento dos alunos era perceptivel. A disposicdo deles em equipe

indicava uma premissa na tentativa da professora em promover situacdes de interacéo.

‘Comecou a implementar atividades de leitura e de escrita numa perspectiva mais interativa e significativa’.
(lasmin, TF/NC3, f1).

Enquanto, na realizacdo de algumas atividades, a professora promovia interagao, na
realizacdo de outras, ndo conseguia fazé-lo, demonstracdo evidente do estado de transicéo
vivido por ela e indicio de atuacdo em sua zona de desenvolvimento proximal. Houve
momentos em que expressou abertamente que a atividade era individual e deveria ser
respondida sem ajuda. ‘E para fazer sozinho, ninguém é para ajudar ninguém!’. (Iasmim,

NCS5, f1). Essa citacdo demonstra claramente tal oscilacéo.

O trabalho individual permanecia cristalizado nas praticas das professoras. Porém, o
conflito ja havia se instalado, de modo que a oscilacdo fazia parte dessa etapa de reelaboracéo,
evidenciada na préatica, uma vez que ora colocavam os alunos em grupo, ora proibiam

qualquer tipo de interacgéo.

Mesmo os alunos dispostos em duplas, as atividades, na maioria das vezes, eram
realizadas individualmente. Organizar os alunos em equipe foi o primeiro passo dado pelas

professoras. Posteriormente, perceberam que apenas colocd-los em grupo ndo constituia
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condi¢do suficiente para promover a interacdo. Na primeira fase, ainda ndo tinham essa
consciéncia. Apesar disso, foram observadas situacOes espontaneas de interacdo entre os
alunos, inclusive quando realizavam atividades individuais. Vale salientar que as professoras,
em alguns momentos, buscaram implementar atividades de escrita numa perspectiva mais
interativa e significativa. (lasmim, NC3, NC5, NC6, f1).

lasmim promovia interagdo com a escrita quando trabalhava o alfabeto em articulagéo
com os homes dos alunos. Ao trabalhar fabula, explicava o género e o conteudo do texto lido.
Trabalhou ainda bilhete e formacdo de palavras. Apesar da presenca quase que diaria de
historias infantis no inicio da aula, a professora parecia ndo ter consciéncia da importancia
dessa atividade como mediadora e articuladora do ensino, o que denotava pouca énfase ao
ensino sistematico da alfabetizacao.

Nas aulas da professora Mariana, percebeu-se que ela, ao trabalhar a sistematizagédo da
escrita, parecia ndo se preocupar em promover a interacdo entre os alunos que,geralmente,
eram dispostos individualmente. Quando ficavam em grupo ou em semicirculo, a interacdo
ndo era significativa em relacdo a aprendizagem. Conforme ja exposto, a interagdo na turma
do terceiro ano da professora Mariana era bastante comprometida. Apenas uma parte da turma
mantinha-se isolada dos conflitos e conseguia cumprir as tarefas requeridas por ela. Durante a
realizacdo de uma atividade em grupo, os componentes se “atritavam” por causa de gravuras.
Problemas de relacionamento, desrespeito e brigas verbais e fisicas inviabilizavam um
ambiente de interacdo, de convivio amistoso, 0 que prejudicava as interacbes e a
aprendizagem. Enquanto isso, nas primeiras aulas observadas na turma de 2007, ndo houve

situacdo de conflito.

A professora Fabiana, durante a realizacdo de algumas atividades, dispunha os alunos
em grupo. Entretanto, ndo ocorriam situacBes significativas de interagdo quanto a
aprendizagem. Ja na realizacdo de outras, mesmo os alunos estando em equipe, trabalhavam
individualmente. Parecia entender que apenas dispor os alunos em equipe representava
condicdo suficiente para promover interacao significativa para a aprendizagem. Estes trechos,

relativos a observagdes feitas na turma dessa professora, ilustram essa situagéo:

‘Apesar de estarem em grupo, desenvolveram a atividade individualmente. ° (Fabiana, NCI1, fl).
‘Trabalhos individuais, sem interacdo’. (Fabiana, NC4, f1).

‘O dialogo se caracterizava mais pelas conversas informais’. (Fabiana, NC5, f1).
Nas aulas de Fabiana, as atividades em grupondo eram significativas em relacdo a

aprendizagem. Contudo, as relagdes eram pautadas no respeito, na afetividade e no dialogo.
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Alguns alunos se destacavam na realiza¢do das atividades conjuntas, especialmente os que ja
estavam alfabetizados. Apesar de presente em seu discurso, ndo foi observada, em sua prética,
a valorizacdo da interacdo entre os alunos. A maioria das atividades era proposta
individualmente. Mesmo quando viabilizava trabalhos em equipe, geralmente os alunos
executavam-nos individualmente. A interacéo era pobre do ponto de vista da aprendizagem
porque a docente ndo articulava as atividades com outros contetdos, tampouco havia uma
sequéncia nas tarefas, que eram geralmente estanques. Também ndo foi observado um
trabalho sisteméatico com o ensino da escrita, apesar de a maioria ndo saber ler nem escrever,

embora se tratasse de uma classe de segundo ano. (Fabiana, NC4, NC6, f1).

Nas primeiras observacdes feitas as aulas da professora Ana, constatou-se que as atividades

propostas eram, em sua maioria, individuais, o que significava poucas situagdes de interacao.

‘A maioria dos trabalhos era proposta individualmente. Neste dia, ao conversar com a pesquisadora, esta sugeriu
que a professora deveria promover maior contato entre os alunos. Em seguida, propds uma atividade de recorte e
colagem em duplas’. (Ana, NCS5, f1).

Dessa forma, a interagdo com a linguagem escrita tornava-se empobrecida e pouco
significativa em relacdo ao ensino da escrita, em particular pela falta de acesso aos textos
literarios, apesar da leitura compartilhada, feita quase diariamente por ela. As atividades eram
pouco significativas e carentes de objetividade, além de ndo serem planejadas de acordo com
0s niveis de aprendizagem. Isso pode ser percebido neste trecho deobservacéo:

‘Em fungdo dos problemas metodoldgicos, especialmente falta de significado, desarticulacdo dos contelidos e
falta de clareza dos objetivos para a realizacdo das atividades e para a série, a interagdo ficou prejudicada’. (Ana,
NCS5, f1).

Ao se analisarem as dificuldades referentes a promocao de situacdes de interacdo entre
os alunos, observou-se que as tentativasde organiza-los em grupo nao promoviam interacéo,
uma vez que eles respondiam a atividade individualmente. Solicitavam exclusivamente a
orientacdo da professora, sobrecarregando-a. As dificuldades dela,ao promovera interacéo, no
que se refere a linguagem escrita, deviam-se ao fato de propor atividades artificiais,
desarticuladas e pobres do ponto de vista do ensino da escrita. A atividade ndo conduzia o
aluno a resolugdo de problema ou a uma tarefa relevante no sentido social de utilizagdo da
lingua escrita. (Ana, NC2, NC3, f1).

A desarticulacdo entre as propostas, os contedos e as disciplinas também provocava
empobrecimento da intera¢do dos alunos com a escrita. Em 2006, em um dos ultimos dias de

observagdo, a professora propds uma atividade de recuperacdo para os alunos néo
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alfabetizados, inadequada para o ensinoda escrita. Em 2007, nas ultimas observacOes, ela
demonstrou perceber a importéncia das atividades em grupo e do direcionamento para
promover a interacdo. No entanto, ndo redimensionou sua mediacdo no sentido de promover

interacdo mais significativa dos alunos com a lingua escrita.

A partir das interacbes com a pesquisadora, a professora tornou-se mais atenta as
situagBes de interacdo. Em seu nivel de compreensdo, apenas atentava para a disposi¢do dos
alunos nas equipes como condicdo suficiente. Posteriormente, percebeu que havia outros

fatores a serem considerados nesse processo. Este trecho de observacgédo confirma esse fato:

‘A intera¢do nesta atividade era pobre. Eles apenas deveriam separar silabas e formar frases. Entende-se que €
especialmente desinteressante para as criancas que ainda ndo estavam alfabetizadas’. (Ana, NC4, f1).

A dificuldade em promover a interagdo dos alunos com a linguagem escrita foi
constatada ja nas primeiras observacgdes feitas as aulas das professoras. Essa dificuldade era
representada especialmente por: proposicdo de atividades nas quais ndo havia articulacéo
entre 0 ensino da leitura e o da escrita; inadequacdo dessas atividades as etapas de
desenvolvimento dos alunos; dificuldade em refletir sobre os objetivos e as habilidades que
buscavam desenvolver. Dessa forma, as estratégias e as atividades escolhidas ndo eram
adequadas para o ensino. Como nao havia consideracdo da ZDR dos alunos,a atuacdo na ZDP
tornava-se ineficiente ea mediagdo, pobre do ponto de vista da aprendizagem da linguagem
escrita. A professora também nédo consideravaas etapas de desenvolvimento do sistema de
escrita, tampouco promovia situacdes de interacdo significativas para a aprendizagem nem
para o contato dos alunos com os colegas. Os seguintes trechos, referentes a observacdes da

primeira fase, demonstram essas constatagdes:

‘Mediacdo pobre do ponto de vista da interag@o das criangas com os colegas e com a lingua escrita. > (Fabiana,
NC4, 1).

‘Parece que seria adequado conhecer melhor o nivel de apropria¢do da linguagem escrita, para sugerir atividades
mais adequadas’. (Elaine, NC5, f1).

‘Mesmo tendo proposto uma atividade que, em tese, propicia contato com a escrita, como foi proposta de forma
artificial e sem um objetivo definido, apenas como tarefa escolar, tornou-se pobre do ponto de vista da
aprendizagem da linguagem escrita’. (Fabiana, NC2, f1).

‘A interagdo com a lingua escrita era mediada pelo livro didatico. A atividade era descontextualizada, sem
motivagao, apenas para cumprir a rotina’. (Mariana, NC3, f1).

No segundo momento de analise das praticas no ensino do sistema de escrita, as
reelaboragbes eram perceptiveis, o que pode ser constatado a partir de:tentativas de
articulacdo dos temas trabalhados nas aulas de leitura e escrita, por meio da organizacdo de
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projetos de ensino; maior consciéncia pedagdgica na promog¢do da interacdo nas acdes
docentes;atencéo especial para com os alunos ainda ndo alfabetizados, apesar das dificuldades
presentes nas acOes das professoras em trabalhar com os diferentes niveis de apropriacédo do

sistema de escrita.

As inovacdes pedagogicas eram reais. A intervencdo, proporcionada pela pesquisa,
promoveu reflexdo sobre as praticas atuais das professoras por meio das aulas filmadas, além
de interagOes entre elas e com textos que debatiam o ensino da linguagem escrita. A mediacgdo
em suas ZDPs proporcionou mudangas em suas praticas alfabetizadoras. Por ser dialético, o
processo de aprendizagem docente € constituido por avancos e recuos,de modo que

aindaocorriam, numa mesma aula, inovagoes e posicionamento pedagdgico tradicional.

‘... Fica feliz em perceber que mesmo aqueles que ainda nio estdo alfabetizados, a partir da proposta utilizada,
conseguem identificar palavras usando estratégias como a identificagdo da letra inicial, j& que conhecem as letras
e as palavras de cor, nomes das lendas... . (Iasmim, NC4, {2).

‘... Entrega o alfabeto mével por equipe. Pergunta sobre os nomes de historias infantis. Eles falam: Rapunzel,
Branca de Neve... Pede que escrevam os titulos das obras com alfabeto moével e depois no caderno, em equipe.
Para casa, pede que escrevam frases com palavras: gato, gola, galo...’. (Elaine, NC1, f2).

‘... Organiza os alunos em grupos de seis componentes. Um aluno dita os titulos de histérias biblicas para os
demais da equipe, que depois devem apresentar o tema para ver se escreveram corretamente e fazerem possiveis
corregdes. Depois propbe atividade de transcricdo da lousa de separagdo de silabas de palavras relacionadas a
tema religioso... . (Mariana, NCS5, f2).

As tentativas de articulacdo dos contetdos no ensino da leitura e da escrita eram
frequentes na segunda fase de observacdo. A iniciativa de trabalhar a partir de projetos de
ensino concretizou essa intencdo. Convivem, na mesma préatica, interacGes inovadoras e
significativas quanto a aprendizagem e propostas estanques e desarticuladas. Essa transicao
caracteriza atuacdo na ZDP docente, visibilidade dos movimentos internos de aprendizagem
das professoras. ‘... ApOs leitura pela professora e pelos alunos, solicita que completem,
formem palavras e frases com base na parlenda: Hoje é domingo... Identificacdo de palavras a

partir das letras inicial e final... ’. (Mariana, NC3, 2).

‘... (Durante o trabalho com o projeto sobre o folclore) Lé para eles o trava-lingua o sapo, depois propée um
ditado do trava-lingua. Depois de corrigi-lo coletivamente, sugere que leiam. Os alunos leem coletiva e
individualmente o trava-lingua que escreveram. Pede que ougam a leitura dos colegas. Uns utilizavam a
memorizacgao para auxiliar a leitura, outros soletravam as palavras... > (Ana, NC1, 12).

‘Leitura de historia sobre Jesus, ressaltando-o0 como melhor amigo... (Dia internacional do amigo) Pede que
escrevam a letra da musica Jesus, o amigo fiel... Depois pede que leiam...”. (Mariana, NC1, f2).

‘... Dita palavras (ndo utiliza tematica do projeto). A escolha ¢ aleatoria. Soletra para aqueles que ndo sabem
escrevé-las... Atende individualmente... Corrige de modo coletivo, copia as palavras na lousa enquanto eles
soletram para ela e separam as silabas... > (Ana, NC2, 2).
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A partir do estudo do texto (06) as professoras compreenderam também que, a partir
de uma mesma atividade de escrita, poderiam atender a diferentes necessidades de
aprendizagem dos alunos, devendoapenas atentarem para o nivel de complexidade dessa

atividade, considerando os niveis de apropriacao da linguagem escrita das criancas. (CE 13).

A intervencdo docente na elaboracdo do sistema de escrita foi outro tema discutido a
partir dos textos (06, 08). Esses textos proporcionaram contato das docentes com o0s
elementos que compdem a elaboragdo do sistema de escrita pela crianca a partir da
perspectiva psicogenética, o que foi importante para uma melhor intervencédo na alfabetizacéo.
Compreenderam que ndo parece eficaz, ao se procurar desenvolver um ensino do tipo
construtivista, condenar-se os alunos a viverem a descoberta da relacdo entre o que se falae o

que se escreve de modo solitario. (CE 14, 15).

No décimo quarto circulo de estudos, a medida que analisavam suas a¢Ges no ensino
da escrita, nos momentos de estudos sobre temas relacionados a alfabetizacdo e ao processo
de aprendizagem, a partir do texto de Morais (2004), Como promover o desenvolvimento das
habilidades de reflexdo fonoldgicas dos alfabetizandos?, buscou-se incentiva-las a pensar
sobre suas préaticas, agora numa perspectiva menos intuitiva, porém respaldada teoricamente.
Esses momentos oportunizaram, além de reelaboragcdes das concepgdes, recomposicdo de
praticas. A partir dos estudos, o nivel de reflexdo delas sofreu alteracéo e a pratica tornou-se
mais fundamentada e menos intuitiva. Agora tinham consciéncia de suas acgdes, por exemplo,
quando trabalhavam a perspectiva metafonoldgica ou a consciéncia fonoldgica. ‘E ai, como
foi? Tentaram desenvolver alguma atividade para trabalhar a consciéncia fonoldgica nesses
dias, depois do encontro?’ (CE 14). Poderiam ter dificuldades, mas sabiam o que estavam
fazendo. Em certo momento do estudo, Mariana afirmou: ‘Pode até fazer errado, mas faz

sabendo’.

Elaine declarou que sentia dificuldade em trabalhar a consciéncia fonoldgica, em fazer
os alunos entenderem as palavras que tém sons iguais e grafia diferente. lasmim afirmou que
ndo se preocupava muito quando os alunos escreviam as palavras incorretas do ponto de vista
ortografico. Sua maior preocupagdo era alfabetizar. ‘Com o tempo, vocés vao aprendendo

quais sdo as palavras escritas com “x”, quais sdo as escritas com “ch”. Por qué? Porque nao da

pra..., nesse momento, a gente mostrar isso’. (Iasmim, CE 14).

‘Socorro: Quer dizer..., para a crianga chegar ao estagio ortografico, ela precisa primeiro passar... lasmim: Pelas
fases. Socorro: (...). Entdo, como é que uma crianga seria..., trabalhar com regras morfolégicas da linguagem se a
crianca ndo esta alfabetizada ainda? Entdo, é preciso entender o sistema de escrita, como é que ele se organiza,
como é que ele se estrutura, qual a l6gica do sistema de escrita, ai..., € uma sequéncia, (...) Agora isso ndo quer
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dizer também que a gente ndo possa informar. Ah, porque ndo é meu objetivo, eu ndo vou falar, nao! Vai
falando, informando..., é..., ndo precisa..., a gente ndo precisa omitir informagoes...”. (CE 14).

Com base no estudo do texto de Teberosky e Colomer (2003), as professoras
refletiram sobre a importancia do trabalho com a leitura compartilhada, a escrita de texto
coletivo, o professor como escriba e a reescrita de texto. Ao final, declararam: ‘(...) Essa
questdo da reescrita, vou falar por mim, nunca faco. Elaine confirma...’. (Iasmim, CE 03).
Confessaram a preocupagdo em trabalhar historias inéditas todos os dias. ‘Porque a

preocupacao da gente era trazer todo dia um livro diferente’. (Iasmim, CE 03).

‘(...) Socorro: Eles vdo contando a historia, uma historia conhecida, o professor faz o papel de escriba (...). Ela
[crianca] percebe que o que ele fala pode ser escrito (...). Essa experiéncia é importante para a crianca que esta
aprendendo a ler e a escrever. Minha fala pode ser representada na escrita (...). Elaine: Integrar atividade de
leitura e escrita numa perspectiva mais significativa (...). Escrita significativa ndo é aquela que a gente escreve
por escrever. Infelizmente existia muito isso (...)". (CE 03).

A partir da reflexdo sobre suas préaticas, ao verem as aulas de Fabiana e Mariana na
segunda fase, perceberam, por meio das agdes, a mudanca e, a partir de novas filmagens,

tomaram consciéncia dela. lasmim reconheceu as alteracGes em sua atuacdo pedagogica:

‘Como todas nos, houve muitas mudangas (...) que infelizmente ndo tinha tanta interacdo. (...). Interacdo entre
leitura e escrita ndo tinha tanto. A gente fazia esporadicamente, quando dava certo. Hoje ha preocupagdo de
intercalar os assuntos do inicio ao fim para ndo ficar a aula quebrada. (...) o tema foi Unico. [folclore]. Houve
mediacdo, houve interagao entre os alunos (...). Aula de Fabiana’. (Iasmim, CE 16).

‘(...) E a mudanga ¢ nitida tanto de comportamento, como a forma de mediar (...). O comportamento em relagdo a
turma, [conduc¢do] a postura do professor (...) em relacdo a leitura, em relagdo & mediacdo (...) mudanca da sala
(...). - N6s mudamos! Mariana (...) - Eu acho que mudou tudo! Ana’. [Aula de Ana]. (CE 18).

‘(...) Cada dia que passa, eu t6 aprendendo mais, porque na primeira filmagem (...) as meninas falaram que eu
ndo ficasse sd nos grupos [explicasse para toda turma]. Eu fiz, agora aprendi (...) agora que eu devia ampliar o
cartaz (...)". (Ana, CE 18).

‘(...) Vocé vé os detalhes (...). As vezes, vocé faz coisas tdo absurdas que a gente pensa que ndo faz (...) vai
passando um filme (...) 0 que eu tenho que melhorar urgentemente é isso. Por que eu fiz isso? Por que eu ndo fiz
desse jeito? E uma reflexdo em cima da gente, da nossa acdo! No momento da filmagem, fico um pouco tensa
(...) porque vocé esté entregando a sua vida, ali, profissional (...) vocé por inteiro como professora (...)” 0
policiamento em nossa aula ja aumentou mais (...) [reflexdo]’. (Fabiana, CE 18).

Observou-se maior atencdo das professoras quanto a aprendizagem do sistema de
escrita. ‘Enquanto dita, vai as mesas para ver a escrita dos alunos’ (Ana, NC1, f2). Passaram a
adotar acgOes efetivas de articulacdo entre o ensino da leitura e o sistema de escrita e a
dispensar uma dedicacdo especial para com os alunos ainda ndo alfabetizados, o que era
totalmente ausente na pratica das professoras na primeira andlise. Inclusive, foi comentado, na
andlise daquele momento, que esses alunos pareciam ‘invisiveis’ para a professora. A visdo
dessas professoras sobre suas acgdes, percebida por meio das filmagens e enriquecida com

estudos sobre processos de alfabetizacdo, propostas metodoldgicas, ZDP, papel da mediacéo e
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interagdo na aprendizagem, dentre outros temas desenvolvidos nos circulos de estudos,

favoreceram-lhes as tentativas de recomposicao das praticas de alfabetizacéo.

‘... Depois de distribuir os livros literarios, chama-0s para lerem em sua mesa. Leem trechos, frases, palavras,
letras... Varia a complexidade em fungdo dos niveis de aprendizagem...”. (Elaine, NC5, 2).

‘... Apds circular em sala varios livros com lendas folcldricas brasileiras e leitura pela professoras da lenda do
Lobisomem, pede que eles soletrem para ela escrever na lousa 0 nome de algumas lendas, depois chama para ler
aqueles que ainda ndo leem convencionalmente. Pede que circulem as silabas iniciais, contem a quantidade de
letras e silabas, nomes das letras que aparecem nas palavras (pede para alguns alunos ndo participarem)... Da
atencéo individualizada... Seu foco esta nos alunos com maior dificuldade na aprendizagem da leitura e escrita...
. (Iasmim, NC4, f2).

‘... Ap0s a escrita e leitura, pede um caderno para copiar na lousa a letra da musica tal qual o aluno escreveu para
fazer a corregdo coletiva das palavras escritas de modo incorreto... > (Mariana, NC1, £2).

No entanto, ainda se perceberam problemas de intervencdo no ensino do sistema de
escrita, caracterizado pela transi¢do. ‘Quando corrige, ndo trabalha a escrita das palavras...
Eles ditam e ela escreve na lousa’. (Ana, NC1, £2). ‘... Dificuldade na media¢do ao considerar
os diferentes niveis de apropriacdo do sistema de escrita apresentados pelos alunos... Apesar
de atividades ricas de intervengdo, algumas criancas ainda n&o alfabetizadas ndo se
beneficiavam da atividade... ’. (Elaine, NCI1, f2). Percebia-se, desse modo, oscilacdo no
trabalho sistematico de escrita com os alunos ainda nao alfabetizados. (Mariana, NC2, f2). ‘...
N&o trabalhava de forma sistematica a aquisi¢cdo da linguagem escrita com os alunos néo
alfabetizados... °. (Fabiana, NC4, f2).Em outras aulas observadas, constatou-se a presenca de
mediagdo significativa quando atendiam aos alunos com maior dificuldade. ‘Ao copiar as
palavras na lousa, quando o aluno ndo sabe ler, soletra para ele, pede ajuda aos colegas’.
(Elaine, NC2, f2). Os alunos com maior dificuldade na execucdo das atividadeseram aqueles
que ainda n&do sabiam ler e escrever. Mesmo assim, demonstravam interesse nas atividades

inovadoras, em particular, nas coletivas. (Elaine, NC3, f2)

Ainda se constataram saidas frequentes das professoras durante as aulas. ‘... Quando
ditava a primeira estrofe, saia da sala...”. (Ana, NC1, 2). ‘A professora sai duas vezes da sala,

chamada pela diretora...”. (Mariana, NC1, f2). Ainda se constataram problemas decorrentes da
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falta de planejamento das atividades com antecedéncia. ‘... Nao conseguiu desenvolver a

atividade com provérbios porque ndo havia quem fizesse as coOpias das atividades’. (Ana,
NC1, f1). Solicitava que realizassem a leitura silenciosa, em seguida saia da sala. (Mariana,
NC3, f2).

‘... Saida da professora da sala, ao atender ao chamado da diretora, provocou desarticulacdo dos componentes
dos grupos. O ditado dos titulos das histdrias tornou-se cépia. Com a auséncia da professora, os alunos ficaram
sem orientacdo e coordenacdo, o que desencadeou conflitos, barulho, correria e completo prejuizo da atividade
proposta... Demandou certo tempo para acalma-los e tentar propor outra atividade... . (Mariana, NC5, f2).
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Por meio do estudo dos textos de Morais, (2005); Ferreiro e Teberosky, 2004, as
professoras tiveram oportunidade de interagir com propostas inovadoras, as quais passaram a
implementar em sala de aula. Deve-se atentar para o fatode que, na reelaboracdo da pratica,
estdo implicados docentes e discentes. ‘... Leu oralmente com a turma enquanto corrigia com
eles as palavras escritasincorretamente... Alguns corrigiam seus textos, outros né&o

aproveitavam a intervencgéo...”. (Mariana, NC1, f2)

Observaram-se experiéncias diversas de promog¢édo de interacdo. A organizacdo da
sala com proeminéncias individuais cedeu espaco a situacdes de interacdo. Nos momentos em
que as atividades individuais eram priorizadas, as interacfes tinham um carater espontaneo,
caracterizado por iniciativas dos préprios alunos. ‘Em 2007, a sala passou a ser organizada em
duas filas horizontais em relacéo a lousa, em que os alunos interagiam com o colega da direita
e da esquerda... Interagdes espontaneas ’. (Ana, NCI1, f2). ‘... Cada aluno escreve a musica
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individualmente... Poucas situa¢des de interagdo durante a aula observada... (Mariana,

NC1, f2). Resisténcia por parte dos alunos a situacOes de interacdo promovidas pela
professora. (Elaine, NC2, F2).

‘... N@o ha preocupagdo com o trabalho coletivo. A interagdo ocorreu de forma espontinea nessa aula... . (Ana,
NCS5, f2).

‘... Nos grupos, os alunos querem realizar a atividade individualmente... Cada um quer uma folha... A professora
insiste na execucdo conjunta da atividade. Nas equipes, houve variacdo na qualidade das interagdes... ’. (Elaine,
NC1, 2).

‘... Raras situagdes de conflitos. Uma aluna chama o colega para sentar ao seu lado para ajuda-lo a escrever as
palavras... ’. (Ana, NC2, £2).

‘... Nessa aula, os alunos s@o organizados em duplas, porém desenvolvem a atividade individualmente... ’
(Mariana, NC3, f2).

‘Entrega um envelope com a parlenda Hoje é domingo, recortada em versos, um envelope para cada equipe...
Ocorrem conflitos porque todos querem ficar com o envelope... Negocia... Os alunos demonstram ainda
dificuldade em desenvolver atividade que requer bastante integracdo dos componentes da equipe, em decorréncia
da longa experiéncia com atividades individuais... ’. (Elaine, NC3, f2).

‘... Os alunos interagem sem receio. Ajudam os colegas a responder a atividade. Alguns colegas demonstram
bastante atengdo com os parceiros nos grupos... *. (lasmim, NC5, f2).

No quinto circulo de estudos, ao estudarem o texto 04, consideraram interessantes as

sugestdes didaticas apresentadas pelas autoras.

‘(...) Socorro: Que a reprodugdo de texto € as vezes um castigo e hoje a gente t4 tendo outra viséo (...). N&o é
fazer por fazer, tem um objetivo (...). Aquela ideia de recortar o texto é uma ideia riquissima! (...). Mesmo que o
aluno nao saiba ler (...). Copiar com objetivo definido. (...). Mariana: Socorro, ndo foi desse capitulo, foram do
encontro passado, a atividade que um aluno dita para o grupo, titulos de histdria (...). Eu fico sempre testando,
né? Ana: Essa parte também que é sempre possivel propor uma atividade para todos (...) mas tem que diferenciar
[em fungdo dos niveis de aprendizagem]’. (CE 05).
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A partir da discussao do texto (05), lasmim chamou a atengéo para o fato de ndo raras
vezes a professora ndo realizar mediacdo efetiva com os alunos que apresentam problemas de
aprendizagem. ‘Ele ndo consegue desenvolver um trabalho. Por qué? Ela mesma responde:
(...) ndo consegue ver as diferencgas, dai ele isola quem nédo sabe. Por qué? Porque da trabalho!

Vai s6 trabalhando quem sabe (...)’. (Iasmim, CE 07).

No que diz respeito a mediagdo, ao verem a filmagem da primeira aula da professora
lasmim e estudarem o texto (06), constataram que, ndo raras vezes, o professor ndo faz
mediacdo, por receio de fornecer resposta pronta. Em conseqtiéncia disso, deixa a crian¢a sem

a mediacdo adequada.

‘Faca do jeito que vocé sabe. A crianca faz do jeito que ela sabe e a gente ndo volta para ver o que foi que ela fez
e fazer as mediagdes necessarias. E ai a crianca fica na mesma. Tem que estar sempre voltando para ver como foi
que ela fez. Assim, a aprendizagem flui’. (Iasmim, CE 03).

O retorno as salas para o exame de possiveis mudancas nas acfes das professoras
ocorreram nas segunda e terceira fases de coleta. Nessa experiéncia de pesquisa, esse retorno
foi propiciado pelas observacdes em sala, visando a continuidade da intervencdo. A atuacédo
nas ZDPs das professoras ja podia ser percebida por meio das mudancgas em suas intervencgdes
e da valorizacdo da interacdo em suas praticas alfabetizadoras.

Na analise da segunda aula filmada de Elaine, era perceptivel a mudanca em relacdo a
articulacdo dos temas trabalhados nas aulas. A mediacdo em sua ZDP era notoria. A visao
dela sobre sua pratica e os estudos realizados oportunizaram-lhe momentos para reflexdo e
acesso aos conhecimentos e procedimentos didaticos como auxiliares na tentativa de

recomposicao de sua acao alfabetizadora em sala de aula.

‘Ficou legal porque ela trabalhou 0 mesmo tema no dia seguinte. Tudo isso tinha livro, s6 que antes ela fez um
gancho: colocou o texto de novo no quadro, lembrou com eles o que eles tinham feito no dia anterior, entendeu?
Agora vamos responder a atividade do livro, essa mesma atividade que vocés comecaram a fazer e nédo
terminaram. Vejam que a aula é toda articulada, leitura e escrita, toda numa articulagdo sd. Néo ficou pulando de
uma coisa pra outra. Ela foi costurando a aula todinha num tema s6’. (Socorro, CE 10).

As professoras ainda cometiam equivocos ao proporem atividade em grupo, pois
acreditavam que o fato de apenas disporem os alunos em equipe era condi¢do suficiente para
promover a interacdo. E necessario clareza em relagdo aos objetivos e & metodologia, se esta
ird propiciar interacdo ou ndo. A percepcao da professora Elaine sobre o trabalho em equipe e
a importéncia da interacdo sofreu alteracdo significativa, a qual foi perceptivel em sua
segunda aula filmada, na qual a postura adotada foi bem diferente da anterior. A professora
distribuiu apenas um texto por equipe e a atividade deveria ser realizada em conjunto. Ao se

perguntar a professora sobre as mudangas percebidas, ela destacou a mediacéo e a valorizacéo

238



da interacdo. A pesquisadora destacou que a aula expositiva ndo era a Unica maneira de
ensinar, visto que, por meio da atividade coletiva, eles poderiam também compreender o

modo de separar as silabas, sem necessidade de exposicdo oral pela professora.

‘Elaine: Assim, mas a questio da mediag@o, a questdo de esta propondo atividades mais significativas pra eles,
tudo isso, deles estarem o tempo todo interagindo, que eu agora sei 0 quanto é importante. Socorro: E eu acho
assim, o préprio envolvimento deles com a atividade que é superintenso. Eles ndo disseram: ta bom, tia! Néo,
tia! Entdo, vocé vé que eles ficaram tdo envolvidos que ndo ficaram cansados, passou do lanche e eles nem (...)
Elaine: E muito bom ver o crescimento, eu sei que eu tenho muito o que aprender ainda. Pra mim, foi
gratificante. Foi ndo, estd sendo’. (CE, 11).

Ao se discutir sobre a importancia da interacdo, a partir do estudo do texto (05) ja
citado, percebeu-se a relevancia de o professor atentar para o objetivo da atividade, ao definir
0 modo como esta sera organizada, se em grupo ou individual. Dispor os alunos em grupo,
sem clareza do que pretende com a proposta, pode tornar-se um fiasco. Estar em grupo nédo
representa condi¢cdo suficiente para que haja interacdo. Houve casos em que os alunos
estavam em equipe e desenvolviam suas atividades individualmente, porque a professora ndo
tinha clareza de como promover a interagdo. Nessa segunda fase, essa dificuldade estava em
vias de superacdo. (CE 11).

O texto em estudo também destacou a importancia do trabalho com textos que as
criancas conhecessem de cor. As professoras admitiram que, nas aulas de leitura e de escrita,
ndo trabalhavam com as histdrias conhecidas pelos alunos, apenas com textos inéditos. Agora
reconheciam a relevancia daqueles textos, em particular, para os alunos ainda em fase

elementar de alfabetizacdo. (CE 11).

Ao se analisar a segunda aula da professora Fabiana, a professora Elaine afirmou
sentir angustia ao falar sobre os alunos que ndo acompanhavam o ritmo da turma. Essa
preocupacdo era unanime. Nessa analise, as professoras constataram relacdo entre ficar no

cantinho para pensar e as dificuldades de aprendizagem.

A intervencdo em funcdo das diferencas de elaboracdo da linguagem escrita constituia,
ao final, a maior angustia das professoras. Por meio da exteriorizacdo dos conflitos, da
interacdo entre as colegas e da intervencdo teorica e pratica por meio da pesquisa, iniciaram-
se 0 processo de reflexdo e as possiveis mudancas. A professora lasmim deu uma explicacao

para a ‘equac¢ao’: dificuldade de aprendizagem, indisciplina e castigo:

‘Porque ficam ociosos e querem chamar atengdo... Estdo se sentindo peixes fora d’agua. Entdo, querem chamar
atencdo de alguma maneira e uma delas é baguncando. Como o professor tem vinte e nove, entdo aquele que
quer baguncar, vai sentar para pensar... Se vocé for dar atencdo a s6 um, entdo é pior, porque ai derruba a sala,
vinte e nove contra um’. (Iasmim, CE 16).
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A interacdo com a lingua escrita ocorreu de forma diversa e mais significativa. Nessa
fase, observaram-se visitas frequentes a biblioteca, atividade ausente na primeira fase. ¢
Leva-os a biblioteca, visita semanal, entrega os livros... Eles trocam, olham as ilustracdes...
Houve boa interacdo com os colegas e com a linguagem escrita’. (Fabiana, NC2, 2).
Observaram-se situacBes de ensino mais ricas na pratica de todas as professoras, que
passaram atrabalhar com diferentes tipos de textos literarios: poéticos, contos infantis, trava-
linguas, parlendas, provérbios, cordéis, dentre outros. ‘Solicita a leitura dos titulos das
historias infantis enquanto ela os escreve na lousa. Eles soletram as palavras.Depois solicita
que escrevam os titulos nos cadernos’. (Iasmim, NC2, {2). A partir de leituras de provérbios,

propde atividade de escrita com base nessa tematica... > (Ana, NC3, f2). Explica a formacao

de palavras que aparecem na parlenda que leram... > (Mariana, NC3, 12).

‘Ordenacdo da parlenda. Proposta didatica rica para aprendizagem de leitura, escrita e promocao de situacdo rica
de interacdo. Ao tentarem colocar o texto na sequéncia correta, como alguns ndo sabem ler, pedem para a
professora ler... Tenta ajuda-los, pergunta para o grupo como comegam as palavras, com qual letra comecam e
terminam e a relagdo com as letras das palavras que iniciam as tirinhas das estrofes da parlenda... Circula nos
grupos, os alunos ficam bastante envolvidos...”. (Elaine, NC3, {2).

Na segunda fase e na terceira ainda se observou, a semelhanca do que ocorreu na
primeira, a transcricdo do cabegalho como atividade de escrita cotidiana na pratica das
professoras. A anotacdo da agenda do dia apareceu na pratica de algumas delas. ... Escreve a
agenda do dia e o cabegalho... ’. (Mariana, NC1, f2). ... Escreve o cabecalho na lousa e
corrige a tarefa de casa... ’. (Ana, NCS5, £2). ... Escreve o cabecalho, propde um ditado com
palavras escolhidas pelos alunos do livro de literatura lido no dia... °. (Elaine, NC3, f3). “...

Escreve o cabegalho na lousa e pergunta pelo dia da semana... ’. (Fabiana, NC3, {3).

Quantoa promocdo de um ambiente alfabetizador, também houve variacdo. Na sala da
professora Mariana, por exemplo, parecia ndo haver esse ambiente. ‘... Auséncia de
portadores de textos na sala... Auséncia do alfabeto e de portadores de textos expostos na sala
dificulta o conhecimento das letras...”. (Mariana, NC1, NC3, f2). Ja na de outras professoras,
ele parecia estar presente. ‘Trabalha os nomes dos alunos considerando as letras do alfabeto
afixados na sala de aula...”. (Elaine, NC1, 2). ‘Volta-se para as letras do alfabeto, afixadas na
sala, no ensino da escrita das palavras... Utiliza como estratégia, no auxilio para escrita das
palavras do ditado, observagdo das letras do alfabeto, silabas e ajuda dos colegas’. (Iasmim,
NC2, NC3, f2). ‘Na sala, estdo presentes o alfabeto, os numerais, silabas alfabéticas,
calendérios, cartaz com os aniversariantes do més, todos em bom estado de conservagéo... ’.
(lasmim, NC5, 2).
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Na Ultima analise das acbes docentes a respeito do ensino do sistema de escrita,
constatou-se que as fases dois e trés apresentaram aspectos semelhantes, variandoquanto as

inovacOes na mediacdo e na promogdo de interacdo na pratica das professoras.

Presente j& na segunda fase, a articulacdo entre as atividades de leitura e de escrita se
efetivou nas observacdes finais do ensino do sistema de escrita alfabético. A rotina
permaneceu constante, caracterizada, na maioria das aulas, por oracéo, leitura compartilhada
realizada pela professora e leitura de textos diversificados com participacdo dos alunos,
cabecalho e atividades de escrita articuladas a leitura, constituindo propostas mais
significativaspara aprendizagem. O diferencial foi percebidoquanto a articulacdo entre as
tarefas de leitura, escrita e producdo textual, ausente nas primeiras observacfes, e quanto a

articulacdo das atividades de linguagem com outras areas de conhecimento.

A diversidade de textos utilizados em sala também constituiu mudanga significativa.
‘... A professora escreve o cabegalho na lousa... Propde tarefa de escrita com base no texto
poético lido, para completar frases com palavras que rimam... ’. (Ana, NCI, f3). *...Com base
no texto O filho da lavandeira, a professora conversa sobre as profissdes informais e propde
como atividade uma lista dessas profissdes ... > (Mariana, NCI1, f3). ‘... Apds ler um convite
de aniversario, propde que facam um convite e trabalha os varios elementos do texto... Na
lousa, solicita que escrevam no caderno um convite para a festa em comemoracdo ao Dia da
bandeira, que sera realizada na escola... . (Mariana, NC3, f3). Os circulos de estudos foram
determinantes para a recomposi¢do das acdes das professoras, em especial por meio dos
estudos sobre tematicas ligadas a propostas inovadas de alfabetizacdo - Morais (2005),
Ferreiro e Teberosky (2004).

‘... Chama alguns alunos para escrever na lousa palavras relacionadas a historia de Branca de Neve... Essa
atividade proporciona conhecimento sobre os niveis de apropriacdo do sistema de escrita conquistados pelos
alunos. Apos a escrita, corrige coletivamente, mostrando a forma convencional... ’. (Elaine, NCI1, {3).

No entanto, foram examinadas praticas recorrentes. Algumas professoras, ao final da
investigacdo, ainda permaneciam com dificuldade em trabalhar o ensino do sistema de escrita
a partir das diferencas dos niveis de aprendizagens dos alunos. Outras, no entanto,
demonstravam menos dificuldade quanto a isso. Em algumas aulas observadas, ainda se
percebeu dificuldade na articulagdo entre as atividades de leitura e de escrita. S&osituacoes de
avancos e de recuos, de transi¢cdo, as quais evidenciam que o processo de aprendizagem

estava em franca expansdo e queo final da pesquisa ndo coincide com a conclusdo da
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aprendizagem. Enquanto uma estava chegando ao fim, a outra estava em acelerada evolugéo.

O sentido de continuidade nunca esteve tdo presente.

‘... Nao articula o ditado de palavras com a histéria da criagdo lida no inicio da aula... Enquanto dita, circula
entre 0s grupos observando a escrita, em particular dos ainda ndo alfabetizados... Chama os alunos em fase
elementar de alfabetizacdo para participar da corre¢do, na lousa, das palavras ditadas... Um aluno ndo participa
da atividade, nao recebe mediagdo da professora nem interage com os colegas... ’. (Fabiana, NC3, f3).

As dificuldades ainda presentes nas acfes docentes demandavam aspectos referentes
ao processo de elaboracdo da aprendizagem docente. O processo de formacdo ndo é
definitivo, é continuado e possui forte sentido de inconclusdo (Freire, 2004). Essa
caracteristica do ser humano implica a compreensao de que a aprendizagem docente possuli
caracteristicas pessoais, particulares e subjetivas. Desse modo, a consolidacdo dos saberes e a
pratica deles sdo lentas e respondem a elementos subjetivos, contextuais, que implicam
variacdo na quantidade e na qualidade da elaboracdo dos saberes, que interferem nas praticas,

sendo o inverso também verdadeiro.

‘... De inicio, Paulo é o Unico que ndo faz a atividade, o que a professora ndo percebe... Depois chama sua
atencdo para que faca a atividade... Ele fica no cabegalho e no enunciado até o final da atividade... Ao ser
questionada pela pesquisadora sobre a mediacdo aos alunos ndo alfabetizados, atenta para esse aspecto... Chama
Paulo para escrever palavras na lousa... *. (Mariana, NC2, f3).

‘... A professora diz ndo saber o que fazer e demonstra certo desalento com aqueles alunos que, ao final do ano,
ainda ndo conheciam as vogais... Segundo ela, alguns alunos que estavam agquém em relacdo aos demais
comegaram a avangar, enquanto outros que estavam progredindo pareciam ter parado...’. (Iasmim, NC3, f3).

3

Ainda se observaram saidas frequentes de sala. ‘... Sai trés vezes da sala... > (Fabiana,

NC1, f3). Durante toda a pesquisa, ndo se constatou grande alteracdona pratica da professora

h 1 3

Fabiana no que concerne a corre¢do das tarefas de escrita. ‘... Corrige a tarefa de modo
individual, em sua mesa... Ela mesma faz as corre¢fes no caderno. O aluno apenas observa
enquanto ela conversa sobre as palavras escritas de modo incorreto... ’ (Fabiana, NC1, £3). Ja

outras professoras apresentaram mudan(;as nesse aspecto.

Ainda ocorreu ocasido em que a professora necessitou de utilizar a biblioteca e ela

<

estava fechada. ‘... Leva os coordenadores das equipes para a biblioteca para pesquisarem

sobre os animais domésticos, selvagens e aquaticos.Porém, ela estava fechada... . (Fabiana,

NC4, £3).

‘... Propde ditado de frases a partir do texto lido... Cada crianga escreve sua frase como sabe... Escolhe um
caderno, copia na lousa as frases escritas pelo aluno e, em seguida, corrige com a turma. Os alunos soletram e ela
escreve abaixo a escrita convencional da palavra incorreta. Na corregdo, trabalha letra mailscula inicial das
frases, nomes proprios e ortografia...” . (Iasmim, NC3, 3).
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A interrupcéo frequente das aulas foi discutida no décimo primeiro circulo de estudos.
Essas interrupcdes da atividade continuavam ocorrendo para atender a alguém que chegava ou
ao chamado da gestora, da coordenadora pedagdgica, além de ocorrerem por outras razdes.
Houve caso em que a tarefa foi totalmente prejudicada em funcédo da saida da professora no
meio da aula para atender ao chamado da gestora. A turma ficou agitada, deixou de
desenvolver a atividade, corria pela sala, falava alto. Demandou certo tempo para restabelecer
a calma e a atividade ficou seriamente comprometida. (CE 11). A professora Mariana
reconheceu que o fato de a professora sair da sala prejudicava ou mesmo inviabilizava o

desenvolvimento de atividades propostas. Veja-se um trecho de sua fala:

‘Socorro, tem uma atividade que eu fiz que eu tinha um objetivo, que eu ja tinha feito (...) e teve aquele tempo
que eu precisei sair [a diretora chamou a professora em sua sala, ela demorou uma média de 15 min.]. A
atividade perdeu totalmente 0 rumo e os alunos ficaram sem controle’. (Mariana, CE 11).

Na analise da segunda aula da professora Mariana, observou-se que ‘... Os alunos
ainda apresentavam dificuldades com o desenvolvimento de atitudes como falar baixo nos

agrupamentos de trabalho, ouvir enquanto o colega falava... > (Mariana, NC1, f3).

‘(...) Socorro: E necessario ainda trabalhar de forma mais efetiva a habilidade de falar baixo, ouvir o colega. A
professora ainda fica o tempo todo pedindo siléncio... trabalhando sempre, porque esse tipo de habilidade ndo é
construido do dia para noite... Fabiana: Tem que combinar com as outras professoras desde o primeiro. Quando
chegarem no quinto ano, vao estar finos, tao finos e educados.” (CE 18).

‘... Eu ja tenho melhorado nisso! Fabiana’. (CE 18).

‘Mariana: Eu ndo sei, eu tento falar baixo, eu fico sufocada quando eu falo baixo. Tenho quatro alunos que néo
falam, so gritam... Tia! Tia! [alto] Eu fiquei calada. Tia! [baixo] Ah! Vocé sabe falar, t4 melhorando... *’. (CE
18).

‘Quando ela t4 alterando, eu arregalo os olhos... Ela fica, desculpe... °. Fabiana. Socorro: Especialmente com os
trabalhos em grupo... a fala é bastante intensa... Precisam aprender a falar baixo... E preciso trabalhar
sistematicamente a escuta... ’. (CE 18).

Mariana:...Gostaria que vocés fizessem um comentario sobre a aula, o que gostaram e 0 que ndo gostaram... Um
disse: Eu gostei demais, gostei de tudo. Agora eu s6 ndo gostei porque eu queria que a senhora gritasse menos.
Eu disse: Valha meu Deus... ’. (CE 18).

Segundo elas, a quantidade de alunos em sala constituia um dos fatores que mais
inviabilizava a realizacdo de um trabalho mais efetivo no ensino da linguagem escrita, em
especial na mediacdo dos alunos que apresentavam maiores dificuldades na aprendizagem do
sistema de escrita alfabético. ... Ainda ha alunos que ndo aproveitam a atividade, sequer a
realizam... Percebeu-se melhora na media¢do, porém ainda ha muito o quer fazer...’.
(Fabiana, NC2, f3). Apesar das dificuldades de mediagdo, as professoras demonstraram
maiores interesse e empenho para com os alunos ainda nao alfabetizados. ‘... Estd preocupada

com os alunos que ainda ndo sabiam escrever alfabeticamente... *. (Elaine, NC3, f3). Essa
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preocupacdo constituiu progresso importante. Na primeira fase, sequer atentavam para esse
problema. Esses alunos pareciam invisiveis na sala de aula. A preocupacdo e a atencdo
demonstram maior nivel de consciéncia e demandam reflexdo sobre 0 modo de superacéo das
dificuldades de mediacéo a partir das diferentes etapas de apropriacdo do sistema de escrita,

antes ausente na préatica das professoras.

‘... Trabalho sistematico de alfabetizagdo com os alunos que ainda ndo estavam alfabetizados... Ditado de
palavras escolhidas pelos alunos e corrigidas na lousa por eles com ajuda dos demais e com a participacéo de
todos... Atividade de escrita mais significativa do ponto de vista da aprendizagem do sistema de escrita... ’. (Ana,
NC3, f3).

O processo de recomposicdo das acGes ndo é homogéneo. Para a maioria das
professoras, algumas praticas tornaram-se ausentes, tais como as atividades desarticuladas, a
énfase ao trabalho individual, a leitura realizada apenas pela professora e as atividades de
escrita desarticuladas do ensino do sistema de escrita. Para outras, essas praticas ainda eram

frequentes em suas agoes.

A promocdo da interagdo demonstrou-se consolidada na pratica das professoras.
Porém percebeu-se variagao. ‘... O modo como as mesas estdo organizadas propicia intera¢ao.
‘... Os proprios alunos organizam as mesas no inicio da aula... ’. (Fabiana, NC1, f3). ‘... Os
alunos ficam em duplas, porém a atividade é desenvolvida individualmente. Os alunos que
ainda ndo estdo alfabetizados ndo se beneficiam das interagdes... *. (Mariana, NC3, f3). O
tamanho dos grupos foi um elemento percebido como complicador na promocéo da interacdo
e na realizacdo das atividades. Quanto maior o grupo, mais dificeis o trabalho, a organizacéo,
0 desempenho e o envolvimento dos participantes.

‘... Na organizac¢do do seminario sobre os animais, 0 tamanho dos grupos foi um complicador. Se menores, a
integracdo entre os componentes poderia ter sido melhor... Proporcionou boa interagdo com a escrita, pois
deveriam escrever sobre 0s animais pesquisados... O acesso a escrita ndo era igual para todos, em particular para
os ainda ndo alfabetizados... >. (Fabiana, NC4, f3).

‘... Os alunos ficam nos agrupamentos, porém a atividade ¢ proposta de modo individual... Durante o ditado,
guando Julia tenta escrever a palavra cabega, uma colega fica ao seu lado e tenta ajuda-la... ’. (Ana, NC3, f3).

‘A atividade ¢é proposta individualmente, porém os alunos interagem, perguntam como escrevem os nomes das
profissdes aos colegas... Proporciona interagdo com o sistema de escrita ao procurarem saber como s&o escritas
as palavras e sua organizacdo... . (Mariana, NCI, f3).

Durante a investigagdo,ndo houve alteracdo das condi¢Oes de higiene oferecidas pela
escola. N&o havia lavatorios nem descargas nos banheiros ao final de 2007. Na atuacdo das
docentes, também ndo houve mudancas com relacdo a pratica da higiene. As salas de aula
continuavam sujas e as professoras ndo trabalhavam a higienizacdo, ndo atentavam para a

necessidade de os alunos lavarem as méos antes do lanche e ap6s usarem o banheiro, acfes
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inviabilizadas pela auséncia de condicdes minimas necessarias que deveriam ser
proporcionadas pela instituigdo. ‘... A sala era suja... Nao era lavada, havia chicletes no chao’
(Mariana, NC1, f3). Causou estranheza o fato de as professoras ndo se incomodarem com as
mas condic¢des de higiene do ambiente de trabalho e das criancas. A gestora alegou problemas

com as ASGs do turno vespertino, encarregadas de lavar as salas de aula.

‘... Nao ha preocupagdo com a higiene dos alunos. Algo que chamou atengéo nessa aula foi o fato de se sentarem
no chdo no circulo de leitura, depois lancharem biscoito com suco sem lavar as méos, colocarem os biscoitos em
cima das mesas e a professora ndo atentar para a construcdio dos habitos de higiene... . (Iasmim, NCI, {3).

‘... Chamou-o0s para o lanche. Ndo lavam as maos e colocam os biscoitos sobre a mesa. Nao ha qualquer

orientacdo em relacdo a higiene e boas maneiras na hora da merenda nas aulas observadas...’. (Mariana, NC3,
f3).

Ainda na analise da segunda aula da professora Mariana, discutiu-se sobre o problema
da higiene. As professoras tinham consciéncia de que ainda ndo atentavam para essa questao.
As condicdes externas da instituicdo, em particular os banheiros e os lavatérios utilizados
pelas criancgas, estavam em condicOes insatisfatorias para uso, além das salas de aula, que

raramente eram lavadas.

‘Mariana... Era pra ter uma piazinha pra antes... ’.

Fabiana: Eu fico desorientada, fico doente...’

‘Socorro: Vocés precisam ndo apenas softer... mas falar. E o local de trabalho de vocés, onde vocés falam sobre
higiene... Depois a crianca sai para recreacdo, brinca... Senta no chéo, senta na cadeira cheia de po... Faz fila para
a merenda, pega o lanche, suco com biscoito. Na sala, coloca os biscoitos sobre a mesa. Eu fico olhando pra
vocés pra ver se vocés tém alguma reacao... . (CE 18).

lasmim: Eu ja me acostumei com essa situagdo... Quando eu cheguei aqui, eu levava os alunos apos a recreagao.
Al fazia aquela lameira. Ai comegaram a dizer que ndo podia, ndo podia. Ai agora o resultado... ’. (CE 18).

‘Tasmim: Ja virou rotina... Mariana: Se a professora levar os alunos pra lavar as mdos, aguente pedradas... [no
lavatorio dos funcionarios]. Socorro: E apenas para refletir e ver o que nés, como professoras, podemos fazer,
dentro de nossas limitag¢des... lasmim: Infelizmente, a realidade é essa’. (CE 18).

Semelhantemente ao que ocorria em relacdo a higiene, as condi¢bes das salas em
relacdo a textos produzidos pelos alunos, alfabeto, cartazes expostos, ndo recebiam atencéo
das docentes,apesar do trabalho dos monitores do projeto de extensdo que participaram da
pesquisa e que, aléem de outras atividades, trabalharam na reposicéo de letras do alfabeto e de
numerais expostos na sala. ‘... Faltavam letras do alfabeto que estava exposto na sala... Letras

soltas, empoeiradas... ’. (Elaine, NCl1, f3).

Ao final, constataram-se maior articulagéo entre as atividades de linguagem, atencdo
as situacdes de interacdo entre os alunos e com diversos textos escritos, maior compromisso

para com os alunos que apresentavam dificuldade de aprendizagem, maior clareza sobre a
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importancia da intervencdo pedagoOgica e das situacGes de interacdo para o avanco da
aprendizagem, além do trabalho com a leitura, da valorizagdo de atividades de escrita e da
utilizacdo de situacbes surgidas em sala, inclusive a correcdo coletiva, para o ensino da

escrita.

Ap0s andlise da préatica docente a respeito do ensino do sistema de escrita, segue-se,
nesta sessdo, exame sobre as propostas de ensino de producdo textual nas primeira, segunda e
terceira fases de andlise, bem como sobre as situa¢Oes de intervencdo e interacdo vividas nos

circulos de estudos.

7.3 PRODUCAO TEXTUAL

O texto escrito constitui instrumento imprescindivel nos processos comunicativos,
razdo por que é dedicado longo tempo a aprendizagem do sistema de escrita. A alfabetizacéo
constitui, portanto, condi¢do necessaria a aproximacdo do aluno com a diversidade de textos
que circulam socialmente. Ser produtor torna-se necessidade urgente, ja que apenas ler ndo
supre as demandas contemporaneas. Dessa forma, a producédo textual ndo deve ocupar lugar
secundario na educacdo escolar. O tempo dedicado a essa habilidade e 0 modo como as
professoras trabalham-na indicam as concepc¢des que orientam suas acdes pedagdgicas em
sala de aula. A semelhanca do que ocorreu nas sessdes anteriores, buscar-se-a, neste espaco,
discutir as préaticas e a promocao da interacdo das professoras no ensino da producéo textual,
examinadas a partir das observacdes realizadas em sala, além das situacdes de intervencdo em

suas acdes promovidas por essa pesquisa.

Propostas de producdo textual a partir de gravuras foram observadas nas praticas das
professoras. N&o era trabalhado um tema, tampouco um género textual. As gravuras eram
escolhidas e recortadas pela professoras e entregues aos alunos, que deveriam escrever com
base nelas. N&o havia articulacdo com as aulas de leitura ou com temas de outras areas, como
por exemplo, ciéncias e sociedade.A producdo textual constituia uma tarefa com fim em si

mesma, como as demais desenvolvidas em sala.

As professoras demonstravam dificuldade em trabalhar a producgdo textual, a
semelhanga do que ocorria com 0 ensino do sistema de escrita e leitura, considerando as
diferengas de niveis de aprendizagem da linguagem escrita. Trabalhar atividades em que
fossem respeitadas as diferentes etapas de aprendizagem dos alunos ainda constituia desafio a

ser superado pelas docentes ao final da pesquisa. Duvidas quanto a mediagcdo no ensino da
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producdo textual eram frequentes. Elas questionavam sobre se deveriam intervir ou deixar 0S

alunos escrever a partir dos saberes ja elaborados.

Constatou-se, nas aulas observadas, conducgéo diretiva e desarticulada das demais
atividades, com base na proposta de ensino tradicional, com nenhuma énfase ao
desenvolvimento da autonomia do aluno. A professora assumia a funcdo de informante dos
contetdos e os alunos, a de executores de tarefas escolares. Nas atividades observadas, foram
percebidas tentativas de articulacdo entre leitura e producédo textual,situacdo examinada, em
particular, na pratica das professoras lasmim e Ana. Utilizacdo de histéria e videos para
trabalhar a producéo textual foi percebida ao final da primeira fase de analise, em funcéo de
possiveis mediacdes da pesquisadora, além de outros provaveis recursos formativos ndo

controlados por essa pesquisa.

Observaram-se estratégias utilizadas pelos alunos, em particular pelos que ainda néo
estavam alfabetizados, para escrever os textos solicitados pela professora. Alguns copiavam
textos dos seus cadernos ou do colega que conseguia realizar a tarefa. As atividades de
producdo textual foram justificadas pela professora como recurso para melhorar a escrita. Nao
foram observadas situacdes de leitura ou reconto de historia pela professora ou pelos alunos,

de modo que servissem de base para a producéo textual.

Apesar de algumas tentativas de articulacdo entre as atividades, a maioria das aulas
observadas era caracterizada pela fragmentacédo e pela descontinuidade. As saidas constantes
das docentes comprometiam o desenvolvimento das atividades e o envolvimento dos alunos
nelas. Também nessa atividade, a promocdo da interacdo ndo se efetivou de forma adequada.
Ainda ndo compreendiam que apenas colocar os alunos em grupo ndo consistia condicao
suficiente para efetivacdo de situacdes que promovessem a aprendizagem. Assim, apesar de
permanecerem em equipes, realizavam a atividade individualmente. Em relacdo a esse
aspecto, também ao final da primeira fase, observaram-se mudancas pedagdgicas a partir de
metodologias que promoviam a interacdo. Nessas ocasifes, 0s alunos participavam da

producdo com desenhos, escrita de palavras e de pequenos textos.

Ap0s apresentacdo das principais caracteristicas encontradas na pratica pedagogica das
professoras no ensino da producdo textual na primeira fase de anélise, seguem-se trechos em
que se destacaram as particularidades da pratica de cada professora, objetivando possiveis
visualizacgdes das diferengas e das semelhangas nos fazeres docentes ao ensinar seus alunos a

produzirem textos escritos.
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Durante as primeiras observacdes feitas as aulas da professora Elaine, percebeu-se que
sua mediacdo se caracterizava pela proposta de redagdo com base em gravuras. A um
grupo,propds producdo textual; a outros, a escrita de palavras no caderno, construidas a partir
do alfabeto mdvel. Quando solicitou a producédo textual, ndo trabalhou um tema especifico
nem definiu um género. E complicado escrever quando se desconhecem o tema e o género
textual. As gravuras foram recortadas e coladas pela professora. A dificuldade apresentada
por alguns tinha relacdo com o desconhecimentodo tema, uma vez que ja estavam

alfabetizados.

Ao propor a escrita de texto, ndo articulava a atividade a leitura compartilhada e nédo
definia 0 género nem o conteudo a ser trabalhado. Se houvesse articuladoa redagdo com o
texto lido, teria resolvido pelo menos a questdo referente ao contetdo. A professora afirmava
sentir dificuldade de trabalhar atividade diferenciada, uma vez que alguns ainda nao
conheciam as letras. Questionava se deveria fornecer pistas ou deixar que escrevessem como
sabiam. A pesquisadora forneceu algumas sugestfes, tais como: realizar diagndstico para
ajuda-la a avancar,fornecer aos alunos modelos de escrita e orientad-los a pedir ajuda aos
colegas, a confrontar sua escrita com a dos colegas e com da professora e a comparar sua
escritaa convencional, 0 que propiciaria a busca da logica do sistema alfabético. (Elaine, NC2,
f1).

Apresentava dificuldade, em particular, com os alunos ainda néo alfabetizados. N&o
aproveitava as situacdes de producdo textual para ensinar o sistema alfabético de escritae nao

trabalhava a autonomia, uma vez que as atividades eram diretivas e individuais.

Ao propor desenhos com base em histéria lida, perdeu excelente oportunidade para
trabalhar producdo textual. Também ndo valorizava a funcdo social do texto. Quem escreve
produz para um determinado fim, pois sempre ha um objetivo, um destinatario, mesmo que
este seja 0 proprio autor. Apenas a escola tem a pretensdo de sugerir uma atividade vazia
guanto a necessidade. Propor a escrita apenas com o objetivo pedagdgico de escrever para
aprender a escrever constitui a légica escolar. Ao ensinar a producdo textual, a professora
tinha apenas o objetivo de cumprir tarefa escolar. A relacdo professor/aluno era mais

informativa, de comando, que dialogica.

‘Nas atividades de leitura e de produgdo textual, ndo havia preocupagdo em trabalhar textos que circulam
socialmente (...). N&o havia um destinatario para os textos. Escrevia-se apenas para o professor corrigir (...)".
(Elaine, NC2, f1).
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A professora apresentava uma condugdo diretiva, ndo forneciaaos alunos modelos de
textos que circulam socialmente, nem definia 0 género e o tema a partir do qual deveriam
escrever seus textos. Apesar de propor atividades em grupo, a maioria das tarefas era

realizada individualmente, o que ndo proporcionava o desenvolvimento daautonomia.

Nas primeiras observacdes, constatou-se que a professora lasmim trabalhou a
producdo textual, o género bilhete e textos com base em gravuras. O texto produzido
coletivamente era escrito na lousa pela professora e, em seguida, copiado no caderno pelos
alunos. Em uma aula observada, a professora, apds conversar longamente sobre o Dia
Internacional da Mulher, abordando aspectos historicos da emancipacdo feminina, propds
atividade com recorte de fotos de mulheres que se destacaram no municipio. Entretanto, ndo
conseguiu realizar a atividade planejada porque a biblioteca estava fechada e ndo havia como
pegar os jornais. Diante dessa dificuldade, improvisou e pediu para que os alunos pintassem
as vogais do enunciado que havia colado na folha de oficio. O fato de ndo organizar, com

antecedéncia, o material e os recursos atrapalhou a efetivacdo da aula planejada.

A professora utilizava palavras de ordem para chamar a atenc¢do dos alunos: “Atengao,
concentragdo! Vai comecar a explicagdo!” Ela explicava as atividades de forma coletiva,
depois atendia individualmente. Em relacdo a escrita do bilhete, ndo forneceu modelo desse
género textual, apenas escreveu na lousa o nome bilhete. Nao houve mediacdodo tema e das

especificidades do texto. Porém, explorou o sentido social do bilhete.

‘Como alguns dos bilhetes eram para a pesquisadora, eles os entregaram antes do intervalo. Cada um entregava o
seu bilhete ao colega e dizia a razdo porque o escolhera. Alguns ficavam envergonhados em falar e abracar o
colega. Depois escreveu na lousa a tarefa de casa, explorando as vogais, o alfabeto e as silabas. [Desarticulagdo
entre as atividades]’. (Iasmim, NC4, f1).

Ao trabalhar a producdo textual, ndo valorizava a leitura e 0 ensino do sistema de
escrita. Atendia aos alunos de modo coletivo, havendo pouco atendimento individualizado, o
que implicava certo distanciamento em relacdo aos alunos. N&o havia demonstracdo de
afetividadenemdiélogo, apenas transmissdo de informacdo. Para ela, a principal causa do
fracasso na aprendizagem estava na estrutura socioecondmica das familias, ‘na

desestruturacdo familiar, que causava a falta de incentivo na aprendizagem dos filhos’.

(lasmim, NC2 f1).

Durante as primeiras observacOes feitas as aulas da professora Mariana, ndo se

constatou atividade de producao textual.
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A professora Fabiana, ao proporproducdo textual, promovia contato com a escrita.
Entretanto, por ser uma proposta artificiale sem objetivo definido, tornava-se pobre. Havia
alunos que escreviam silabicamente e outros, apenas letras aleatorias. Havia também aqueles
que j& desenvolviam uma escrita silabico-alfabética e outros que ja estavam alfabetizados.
Alguns apresentavam dificuldade na segmentagdo das palavras, outros copiavam texto ja

existente no seu proprio caderno ou no do colega para se livrarem de ficar sem recreio.

Pareceu ndo ter clarezados objetivos da série nem das propostas de redacdo. Sua
principal meta deveria ser dar prosseguimento ao processo de alfabetizacdo a partir dos

estadios em que se encontravam os alunos. (Fabiana, NC5, f1).

Quando ela anunciou a atividade de producdo textual com base em gravuras, alguns
alunos protestaram. Argumentou que deveriam escrever para melhorar a escrita. Explicou
sobre como comecar a escrita do texto, sobre paragrafo e letra maitscula. Novamente nao
houve discussdo sobre o tema. Inclusive, a professora ja havia colado previamente as figuras
na folha. Nao atentou para a necessidade de propor, aos alunos, atividades diferenciadas na

mesma area. Veja-se um trecho de observacao dessa aula:

‘Era afetiva, mas firme, mantinha a autoridade... Pediu que os alunos escrevessem textos, mas apenas como
tarefa escolar, sem propor objetivos para essa producdo. Como as gravuras foram escolhidas pela professora,
alguns alunos tiveram dificuldade para escrever sobre o tema, pois ndo dominavam o conteldo a ser dissertado e
é dificil escrever sobre algo de que ndo se tem conhecimento. A professora propds atividades diferenciadas: os
que sabiam ler e escrever deveriam produzir o texto; os demais responderam a uma atividade mimeografada de
Matematica’. (Fabiana, NC2, f1).

Ao perguntar aos alunos o que eles entendiam por producdo textual, partiu do
principio de que seus alunos de segundo ano ja conseguiam pensar de forma abstrata sobre
esse conceito, habilidade que ainda estava em desenvolvimento, uma vez que, segundo Piaget,
(2001), criangas com idade entre sete e oito anos estdo na fase das operagdes concretas. 1Sso
demanda um pensamento centrado nos eventos concretos. Assim, esses alunos tém
dificuldade para se desvincular do real e para pensar conceitual ou formalmente. Veja-se um

trecho, retirado de uma observacdo, que confirma esse fato:

‘Perguntou o que era producdo textual, a maioria ndo sabia. Explicou coletivamente: ¢ quando se escreve sobre
um determinado tema. Corrigiu cada redacdo. Ela mesma fez, em sua mesa, a correcdo dos textos escritos, ndo
atentando para a necessidade de o préprio aluno corrigir as palavras incorretas. Quando alguém falava que néo
sabia, ela corrigia: sabe, deve tentar. Ela mesma colava as gravuras, ndo oportunizava aos alunos recortar e colar
as gravuras’. (Fabiana, NCS5, f1).

Desse modo, as maiores dificuldades em suas mediac¢Ges quanto a producéo textual se
caracterizavam pela desvinculagéo entre as atividades de leitura, escrita e produgéo textual e

outras &reas do conhecimento e ainda pela auséncia de significacdo, uma vez que tinham fim
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em si mesmas. Isso as tornava pobres do ponto de vista da aprendizagem da linguagem escrita
e social.

‘(...). Escreveu o cabecalho na lousa (...). Atividade estanque, sem continuidade. Nesta aula, ndo foi trabalhada
leitura compartilhada de textos literarios. O foco foi a producdo textual, apesar de ndo haver leitura ou discussao
prévia dos temas a serem dissertados’. (Fabiana, NC2, f1).

‘Depois do cabegalho, propds uma atividade de producdo textual. Os alunos fizeram vérias perguntas sobre
producéo textual. Falaram que era construir um texto; fazer dever; colar gravuras e escrever um texto. A maioria
ndo sabia responder. Ela explicou que era produzir um texto de acordo com o que se pensa. Outros perguntaram
como se escrevem determinadas palavras. Entdo, ela as soletrava para eles. Chamava a aten¢éo dos alunos que
ndo sabiam segmentar as palavras. “Nao escreva tudo junto, separe as palavras’. (Fabiana, NCS5, f1).

As interacOes ndo eram significativas, uma vez que, apesar de a professora propor
atividades a serem realizados em grupo, os alunos permaneciam em equipe, porém realizavam

essas atividades individualmente.

Nas primeiras observacfes da professora Ana, 0s alunos assistiram ao video e, em
seguida, deveriam escrever um texto. Explicou a estrutura do texto: comeco, meio e fim. Nao
indicou 0 género eprop0s a tarefa em trio. Os que ndo estavam alfabetizados apenas
desenharam.Deveriam escrever como soubessem. Um aluno pediu para ler seu texto para os
colegas, o que foi permitido por ela. As palavras que pretendia trabalhar ndo tinham relagéo

com a atividade de producéo textual.

Em outra producédo textual em grupo, feita a partir de um filme, oportunizou contato
significativo com a escrita. Mesmo aqueles que ainda ndo sabiam ler nem escrever fizeram
desenhos sobre a historia.Outros escreveram palavras e 0s que estavam no nivel alfabético
escreveram pequenos textos. Apesar do envolvimento dos alunos, pediu que concluissem em
casa porque precisava trabalhar Matematica. Comecou a escrever as operacdes na lousa, mas
os alunos resistiram e continuaram nos agrupamentos, produzindo o texto. Mesmo diante do
evidente envolvimento dos alunos com a atividade de producdo textual, a professora

interrompeu-a e iniciou outra atividade. Este trecho de observacao ilustra esse episddio:

‘Quando a professora saia da sala, os alunos ficavam dispersos. Quando conseguiu organizar os grupos e orientar
a atividade, eles se concentraram melhor. Interrompeu a producdo textual porque considerou que precisava
trabalhar Matematica. Pediu que terminassem em casa. Eles resistiram, permaneceram nos grupos produzindo o
texto, enquanto ela pedia que comegassem a transcrever as operagdes de adicdo e subtracdo que ja se
encontravam no quadro. ’ (Ana, NCS5, f1).

A referida situacdo é tipica de fragmentacdo e de descontinuidade das propostas
metodologicas. No entanto, ocorreram tentativas de ressignificacdo do trabalho com a
producdo textual. Trabalhar a producdo textual a partir de temas previamente discutidos em
sala, utilizar historia em video e posterior escrita foram algumas situagdes observadas no final

da primeira fase, provavelmente decorrentes da fase preliminar de recomposic¢des das praticas,
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promovidas em fungdo de contato com a pesquisa e com outras experiéncias formativas, como

ja foi mencionado.

As saidas constantes das professoras comprometiam o desenvolvimento das atividades
e o0 envolvimento dos alunos. Em uma aula ministrada pela professora Mariana, depois de
deixar os alunos por certo tempo sozinhos em sala, para atender ao chamado da gestora,
quando retornou, a atividade proposta estava seriamente comprometida, pois, com a auséncia
da professora, os componentes dos grupos se desarticularam, ndo conseguiram realizar a

atividade sem a presenca dela. Ou seja, quando voltou a sala, o caos estava estabelecido.

‘Explicou que deveriam escrever a histéria com comec¢o, meio e fim. Organizou os alunos em trio para a
realizacdo da tarefa. Os que ainda ndo estavam alfabetizados apenas desenharam a historia, pois ela disse que
escrevessem como sabiam. Ao final, um aluno queria ler seu texto, o que ela permitiu. Pretendia trabalhar um
ditado, mas ndo deu tempo [palavras ndo relacionadas ao texto]. Pediu que continuassem em casa porque
pretendia trabalhar Matematica’. (Ana, NC6, f1).

Durante as primeiras observacdes, percebeu-se que a professora Ana parecia nao ter
clareza dos objetivos da série nem da producdo textual. Nos procedimentos observados,
demonstrava preocupagdo com a sistematizacdo da linguagem em detrimento da
alfabetizacdo. A desarticulacdo dos conteudos e a auséncia de sentido das atividades

prejudicavam a interacdo com a escrita.

O trabalho com a producéo textual era caracterizado por atividades desvinculadas das
demais tarefas de leitura e de escrita. Havia também dificuldade quanto a consideracdo dos
géneros textuais e dos temas a serem dissertados. As principais atividades voltavam-se para a
redacdo a partir de gravuras previamente escolhidas pelas professoras. Nessas experiéncias, a
interacdo era pouco significativa, em virtude da falta de habilidade da professora para

trabalha-las.

As atividades coletivas tornaram-se efetivas, uma vez que a ampliacdo do
nivelconsciéncia das professoras sobre a importancia da interacdo para aprendizagem era
evidente. Compreenderam também que apenas dispor 0s alunos em grupo ndo constituia
condigdo suficiente para se promover a interacdo. Era necessario pensar os objetivos e as

estratégias antes da proposicdo da atividade, quer seja coletiva quer néo.

‘Depois da leitura compartilhada sobre a lenda do saci-pereré (...). Atividade do projeto do Folclore
desenvolvido em agosto (...). Entrega uma folha para cada grupo e explica que devem escrever um texto. Uma
equipe deve escrever um provérbio, outro grupo escreverd uma piada e outro um trava-lingua... Depois devem
escolher um colega do grupo para apresentar para a turma (...). Copia 0s temas na lousa, cada grupo escreve
apenas o seu tema (...) o tamanho dos grupos prejudica a realizac¢do da atividade’. (Fabiana, TF3, f2).

Era perceptivel a articulacdo entre as atividades de leitura e de producdo textual, o

sentido de continuidade estava sendo preservado por meio de projeto de ensino. Essas
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atividades tornaram-se, pois, mais significativas no tocante a promocao da interacdo e da
aprendizagem da lingua escrita. Havia preocupacao em trabalhar diferentes géneros textuais,

3

de modo quetextos poéticos e literarios foram bastante utilizados. ‘... Apds leitura do poema
(...), trabalha quantidade de estrofes, versos, autor (...)". (Fabiana, NC5, f2). ‘Solicita que
escrevam os titulos de livros literérios trabalhados nas aulas de leitura enquanto ela dita os
nomes (...)". (Iasmim, NC3, f2). °(...) faz ditado com nomes de animais (...). Articulagdo das
areas de linguagem e ciéncia (...)’. (Iasmim, NC3, f2). ‘Escrita de titulos de histéria de
literatura utilizando alfabeto movel (...)’. (Elaine, NC1, f2). Esses elementos pedagdgicos

estavam ausentes na primeira fase de anélise.

As professoras tornaram-se mais atentas,demonstrando maior preocupacdo com a intervencgéo,
bem como em promover a interagdo ea aprendizagem.

‘(...) A professora trabalha ditado de nomes de animais (...). Atividade significativa. Percebe-se bastante
envolvimento dos alunos (...). Fica atenta & realizacdo da atividade dos alunos, vai as mesas... Os alunos

interagem. Auséncia de conflito, cooperacéo entre 0s colegas... Faz intervengdes... Est4 mais afetuosa e proxima
dos alunos (...) *. (ITasmim, NC3, f2).

Ao se analisar a primeira aula da professora lasmim e continuar a discussdo do texto
de Teberosky e Colomer (2003), iniciada no encontro anterior, discutiu-se sobre a importancia
de a professora acreditar no potencial de aprendizagem dos seus alunos, inclusive, daqueles
que apresentam dificuldades. Fabiana chamou a atencdo para o fato deagora, ao propor

atividades, se preocupar com essa questao.

‘(...) Eu estou uma verdadeira policial de mim mesma! (...) E porque é muito dificil superar! Socorro: Vocé esta
refletindo sobre sua préatica. Isso é um primeiro passo para transformar a préatica (...). A mudanca parte da
reflexdo (...). Eu fico me policiando direto: Criatura, ndo é assim, ndo! Fabiana, tenha calma! (...) Vamos por
outro caminho!’ (CE 03).

Ao se analisar a segunda aula da professora Mariana, Fabiana destacou a articulacao
realizada por ela, ao utilizar um tema da area de ciéncias na producdo textual e o ditado a
partir das palavras escritas incorretamente pelos alunos na producdo textual, oportunidade em

que Ihes sugeriu ndo apagar a palavra incorreta e reescrevé-la abaixo. (Fabiana, CE 12).

Percebeu-se, ao analisar a segunda aula filmada da professora lasmim, que a mediacéao
e a interacdo assumiram um novo papel em sua pratica. Estava mais atenta aos alunos que
ainda néo estavam alfabetizados e convidava outros ja alfabetizados para auxiliar aqueles que
estavam com dificuldades na resolugdo da atividade. Além disso, também houve situacGes
espontaneas de interacdo entre os alunos. ‘Uma mediacdo consistente (...) procurou fazer essa
mediacdo ndo apenas com os alunos que ja estavam alfabetizados, mas com aqueles que ndo

estavam’. (CE 14).
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‘Se a crianga demonstrava dificuldade, ela chamava um coleguinha pra ajudar aquele outro que estava na lousa.
Entdo assim, ela tentou articular tanto as atividades que vinham sendo desenvolvidas ao longo do més, que eram
sobre o folclore, quanto as do dia. Ela foi tentando articular leitura e escrita. Entdo, ela ndo quebrou a aula, muito
interessante’. (CE 14).

Essa espontaneidade demonstrada pelos alunos, ao interagirem com 0s colegas, no
sentido de auxilid-los nas atividades, foi propiciada pela mudanca no posicionamento da
professora quanto a valorizacao das situacdes de interacdo. Antes, a proposta de trabalho era
individualizada; agora, eles sentiam mais liberdade para ajudar os colegas e ndo tinham medo,
pois a professora incentivava atitudes de cooperagéo.

‘(...) Socorro: Entdo, comegou agora a trabalhar muito em equipe, em grupo. Mesmo quando era uma proposta
individual, eles se sentiam com liberdade para ajudar os colegas do grupo. Entdo, eles se levantavam e
ensinavam. Eles ndo pegavam no lapis e iam fazer a atividade do colega, mas ficavam tentando mediar, tentando
ensinar, certo? Usou varias estratégias para ajudar. Eu acho isso muito bacana’. (CE 14).

A professora lasmim reconheceu que sua mudanca de posicionamento em sala era
nitida, uma vez que estava menos presa, mais espontanea com os alunos e mais segura no
momento da intervengdo. Reconheceu que a filmadora inibia, mas que, na segunda aula, ficara
mais tranquila. ‘Foi uma forma, assim, mais espontanea, parecia que eu tava..., nao tinha
ninguém me filmando, aquela coisa assim, mais segura’. (CE 14). As propostas de atividades
estavam mais articuladas. Foi perceptivel, para a professora lasmim e para as demais, a
diferenca entre as duas aulas filmadas. Além da articulacdo entre as varias atividades e 0s
conteddos, ela deu énfase a mediacdo com os alunos ndo alfabetizados, questdo também

bastante problematica para todas as professoras durante as primeiras filmagens.

‘lasmim: Em relagfo a pratica, eu vejo, assim, que esses estudos ajudaram e ajudam muito a gente no dia a dia,
porque a diferenca é nitida, né? Naquela outra aula, quando a gente foi fazer os comentérios, ai tinha hora que
dizia assim: Ave Maria, uma hora era leitura, uma hora era escrita, uma hora era leitura, uma hora era escrita,
porque ficou assim aquela coisa assim, mesmo tendo a preocupacao de trabalhar a leitura e a escrita na lingua
portuguesa, mas ndo era uma coisa articulada, era uma coisa quebrada, né? E agora ndo, a gente percebe que,
embora passasse, como Fabiana falou: mastigou bastante, foi muito tempo porque a turma é numerosa. Assim,
tem que ter a participagdo eu..., t& assim, sempre buscando a participacdo ndo sé dos que ja sabem, como dos
que ndo sabem e essa ajuda demora realmente muito, é uma aula todinha, é de 7h até 9h30, no dia em que da
Portugués nos primeiros horarios. E s6 isso, ta entendendo?’ (CE 14).

Para lasmim, o que lhe saltou aos olhos nessa segunda aula filmada foi sua
intervencdo. Ndo apenas quanto ao fato de intervir na hora certa, mas também em tentar
alcancar a todos, estar atenta especialmente aqueles com maior necessidade de mediagéo.
Essa mudanca requer maior empenho e envolvimento do professor. Ao final da aula, ele esta
exausto, mas os resultados s&o recompensadores. ‘O professor vé a aprendizagem das
criangas, a riqueza, o envolvimento. Mas ninguém pode negar que precisa muito do
envolvimento do professor, de muito compromisso, porque é muito mais comodo copiar no

quadro e ficar sentado no bir6’. (CE 11).
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‘lasmim: A postura sabe, assim, aquela coisa assim mais de saber o momento de intervir, ta entendendo? Tem
varios momentos ali que..., eu fui mesmo na hora certa, quando na outra ndo. (...) Tinha aquela assim que vi que
deu pra eu dar uma assisténcia individual a todos. Eu acho que deu pra eu dar quase que 90% de assisténcia, e na
outra filmagem, a gente via que tinha aqueles que passaram o tempo todo e eu nem olhei, ta entendendo? Entdo,
essa preocupacdo de t4 sempre no individual, a cada um, eu acho que eu t6 assim, mais atenciosa para esse
sentido e ai foi o ponto que eu mais percebi. Foi isso a..., aquele atendimento individual a todos’. (CE 14).

A professora Fabiana ressaltou, em sua analise sobre a aula de lasmim, que percebia
diferencas significativas na colega. ‘Fabiana: [asmim, ela ja... teve uma grande diferenca, né?
Da primeira pra segunda filmagem. lasmim: Essa ndo sou eu! Elaine: Muito bem articulada’.
(CE, 14).

A correcdo coletiva a partir de textos produzidos pelos alunos apareceu na segunda
fase de observagdo. A professora Mariana utilizava essa metodologia com frequéncia ap6s
estudo sobre o tema. ‘... Depois da escrita do texto, escreve na lousa o texto de um aluno para
realizarem a correcdo coletiva, corrige com a turma as palavras incorretas. Sugere, apés a
correcdo, um ditado a partir das palavras incorretas dos textos produzidos... Na corregéo,
novamente coletiva, escreve as palavras incorretas e corrige com eles na lousa... *. (Mariana,

NC4, £2).

Foi observada ainda producdo textual partir de gravuras.No entanto, percebeu-se que
as professoras exploravam, de forma mais efetiva, o tema a ser dissertado. ¢ (...) Fixa um
cartaz na lousa, explora a gravura. Pergunta sobre o titulo que dariam para o texto com base

na gravura (...)". (Ana, NC5, 12).

‘... Produg@o textual relacionada ao tema dos animais, atividades relacionada a leitura realizada pela professora.
Ela, ao final, propde um ditado de palavras com base nas palavras incorretas escritas pelos alunos na producéao

3

textual... ... Boa articulagdo entre leitura, escrita e produgdo textual e outras areas do conhecimento. Excelente
participagd@o e envolvimento nos momentos de corregdo coletiva... ’. (Mariana, NC4, £2).

As habilidades de saber ouvir e fazer siléncio enquanto o colega falava ainda nao
haviam sido trabalhadas efetivamente com os alunos. ‘(...). Nao trabalhou na aula habilidades
como: falar baixo, ouvir o colega. Vai a cada grupo, pede siléncio o tempo todo na hora da
corregdo...”. (Ana, NC5, 2). ‘(...) Barulho... Ainda demonstram desaten¢do. Chamaa atengéo

dos alunos varias vezes durante a aula... ’. (Mariana, NC1, f2).

Ainda foram observadas saidas das professoras de sala durante as aulas observadas.
(...) Durante a observacdo, sai duas vezes em atendimento ao chamado da gestora...’. (Ana,

Mariana, NC1, f2).

Percebeu-se maior envolvimento dos alunos com as atividades propostas. Apesar do
envolvimento, a dificuldade no desenvolvimento da atividade de producdo textual estava

relacionada a ndo apropriacdo do sistema de escrita. Todos demonstraram interesse na
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atividade, mesmo os que ainda ndo sabiam ler nem escrever alfabeticamente... . (Mariana,
NC2, f2).

Na andlise da segunda aula filmada da professora Mariana, a pesquisadora observou
que os alunos que compreendiam o sistema de escrita demonstravam maior atengéo a correcao
das tarefas, enquanto aqueles que ainda ndo haviam se apropriado desse sistema ficavam
desatentos. A professora, ao propor atividades, deve atentar para os objetivos e para quem

deseja alcancar, sob pena de deixar sem mediagdo exatamente 0s que mais precisam.

‘Na corregdo, parece assim, que os que ficam mais atentos sdo 0s que conseguem encontrar sentido, 0s que estdo
no nivel alfabético. Eles ficam participando, corrigindo e aqueles que precisariam estar olhando pra ver como é
gue constroi parece que eles ndo percebem o sentido da atividade. Por ndo compreenderem como se da o
sistema, entdo eles ficam 14 com a cabecinha baixa’. (CE 12).

Na maioria das salas, constatava-se um ambiente alfabetizador. Em outras, no entanto,
ainda se percebia a auséncia desse ambiente. ‘... A auséncia do alfabeto exposto em sala
dificulta o conhecimento das letras... A professora confeccionou o alfabeto, os alunos do
vespertino arrancaram... O alfabeto ficou incompleto... Ndo havia material escrito exposto na

sala [atividades realizadas pelos alunos]’. (Mariana, NC3, f2).

A transi¢ao ¢ caracteriza por dificuldades, avangos e recuos. ‘Nessa aula, ainda sdo
observadas dificuldades na articulacdo entre a atividade diaria e o tema central do projeto (...).
N&o prioriza a leitura realizada pelos alunos (...). InteracGes espontaneas (...)’. (Fabiana, NC5,
f2).

As tentativas de recomposicdo das praticas no ensino da leitura, da escrita e da
producdo textual, presentes na segunda fase de analise, sdo representativas de atuacdo nas
zonas de desenvolvimento proximal das docentes. A reflexdo, a consciéncia sobre a agdo e as
tentativas de mudancas, acompanhadas de avangos e recuos, representam caracteristicas
particulares de reelaboracdo das praticas, que ocorreu, muito provavelmente, em

concomitancia com o inicio da reestruturacdo de suas concepgoes.

Na terceira fase de andlise, constataram-se a consolidacdo de praticas pedagdgicas de
producdo textual articuladas com a leitura e o sistema de escrita,a promogéo de interacao entre
os alunos e destes com a linguagem escrita, em particular com a utilizacdo de variados
géneros textuais,bem como maiores preocupacdo e intervencdo com o0s alunos ainda néo
alfabetizados. Percebeu-se ainda a presenca de dificuldades, avancos e recuos nas praticas

observadas.
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‘... Inicia a escrita do cabecalho na lousa... Solicita que escrevam a histéria da criagdo
do mundo a partir do texto lido na leitura compartilhada, que escrevam frases ou palavras e
ilustrem a producdo escrita... ’. (Fabiana, NCI1, f3). Constata-se, pois, articulacdo e
continuidade, promovidaspor meio da utilizacdo de projetos de ensino a partir de um tema

comum.

Ao proporem aos alunos atividades de producdo textual, é nitida a preocupagdo das
docentes em considerar as diferencas dos niveis de apropria¢do do sistema de escrita por eles.
Esse processo de transicdo entre a perspectiva tradicional e um posicionamento pedagdgico
inovador foi percebido a partir da segunda analise,processo agora consolidado. Além da area

de linguagem, integravam a producéo escrita com outras areas do conhecimento.

‘... [texto do livro de Geografia] L& para a turma a letra da musica Se essa rua fosse minha... Cantam...
Conversam sobre o0s aspectos da rua onde eles moram, comparam as ruas de hoje com as de antigamente... as
brincadeiras na rua, sobre o perigo de brincar na rua... Explica que eles vao escrever um texto sobre o perigo de
brincar na rua... O texto deve comecar com parégrafo, letra maidscula... A professora diz que comecaré o texto
para eles completarem... Depois da escrita, leem o texto para os colegas... ’. (Mariana, TF5, {3).

‘... Apo6s ouvirem apresentagdo teatral da historia de Chapeuzinho Vermelho pelos colegas da sala [pega
apresentada em uma comemoragdo anterior na escola], explica que eles deverdo escrever a historia do jeito que
entenderam. Mostra a folha de oficio... No tracinho menor, escrever o titulo da historia. Devem comegar a
escrever o texto na segunda linha. Coloca-os em duplas, para produzirem o texto coletivamente, um texto por
cada dupla... Para os alunos que ndo sabem ainda escrever textos, entrega outra atividade também mimeografada
com desenhos dos personagens da historia para colocar seus nomes abaixo no tragado, organiza-os em grande
grupo. Sua intervencdo é constante... As duplas pedem ajuda também, ela circula entre elas e o grande grupo.
Tia, como é cha? Sua intervencdo foi significativa. Atendeu-os em suas diferentes etapas de aprendizagem... ’.
(Elaine, TF5, f3).

As professoras reconheceram a importancia das filmagens das aulas e da experiéncia

de intervencdo para a recomposicao de suas praticas.

‘Fabiana: Vocé ver na agdo ¢ diferente, porque vé os detalhes que faltam melhorar, vé o minimo do minimo... As
vezes, vocé faz coisas tdo absurdas... Eu tenho que melhorar urgente. Por que fiz isso? Por que eu fiz desse jeito?
E uma reflexdo em cima da nossa agdo. No momento da filmagem, fico um pouco tensa... Tem que ficar...
Porque vocé esta entregando sua vida profissional... Ndo tem como fingir... Tava sendo ali vocé por inteiro como
profissional... O policiamento em nossas aulas comecou, refinou mais... Ndo vou dizer que to perfeita, claro que
a gente ndo vai ta nunca... E um processo (...). Mas tentamos (...). Vamos ter que persistir... >. (CE 18).

Mariana: Porque quando a gente ta se vendo, tem oportunidade ndo s6 pra mostrar o nosso trabalho pra os
outros, mas para nds mesmas... Eu hoje teria outra atitude que no passado eu ndo tinha tido... ’. (CE 18).

Fabiana: Eu lembro que, no inicio, todos tiveram medo... Foi uma luta para vocé conseguir... Como se vocé
viesse para fiscalizar... O medo da diferenca, da mudanga, t& entendendo? (...). Porque nunca tem aquele
trabalho de compartilhar, de mediar com vocé... ’. (CE 18).

‘Mariana: Pronto, quer dizer que a diferencga ta nisso ai. Porque vocé vai 1a, mostra o que foi feito 14, entdo a
gente vai ver. Entdo, eu posso agora dizer que vocé ndo ta bem, que pode melhorar... Fabiana: E o proprio estudo
também, a ampliagdo, ta entendendo? Tudo isso foi dando uma seguranga... ’. (CE 18).

‘lasmim: (...) Com a filmagem, a gente v€ onde errou € isso para a reflexdo & bem melhor, que vocé sabe o ponto
que precisa melhorar. E a partir dai que a gente ta tentando e as mudancas sdo nitidas... Ndo da nem pra falar que
ndo mudou porque mudou. Da entrada da leitura ao final da aula a gente percebe que houve mudanca e tudo por
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conta desse trabalho... Se ndo houvesse a filmagem, ia ficar aquela coisa abstrata... Fabiana: VVocé ja imaginou
um trabalho desses com toda a escola? A gente tem oportunidade [de trabalhar] em cima do ponto que esta
precisando’. (CE 18).

Mariana salientou ainda que, por meio das filmagens e da leitura sobre outras
experiéncias pedagdgicas, foram oportunizadas ricas interacbes que promoveram
aprendizagens significativas que implicaram a mudanca na acdo docente. Para lasmim, a
primeira filmagem forneceu elemento para mudanca (...) ‘em sua postura... Porque a primeira
foi aquela coisa que todo mundo, inclusive eu percebi, aquela coisa bem, parecia uma
professora do século XIX’. (CE 18).

A correcdo coletiva a partir de atividades realizadas pelos alunos tornou-se cotidiana
entre as professoras. No entanto, a corre¢do individual ndo foi abandonada. Ndo se deve
pensar na perspectiva de exclusdo, porém, na de inclusdo,de utilizacdo variada de correco.
‘... A professora propde ditado de frases a partir da historia lida no inicio da aula... Em
seguida, realiza a corre¢do coletiva na lousa, utilizando as frases de um aluno... ’. (Iasmim,
NC3, 13). “... Corregdo a partir do texto de uma aluna... Trabalha ortografia e segmentacéo de
palavras... ’. (Mariana, NC2, {3).

‘... A professora realiza correcdo individual dos textos produzidos pelos alunos, chama-0S para sua mesa.
Enquanto faz a correcdo de textos, frases e palavras, eles apenas observam... °. (Fabiana, NCI1, {3).

‘... Alguns alunos ndo alfabetizados escrevem as palavras do ditado com ajuda dos colegas. Na corregdo, chama-
os para escrever as palavras na lousa... Chama, inclusive, os ndo alfabetizados. Uma aluna escreve ‘tea’ [terra].
Com a intervengao da professora e interagdo com os colegas, escreve terra... ’. (Fabiana, NC3, 3).

‘... Apos a escrita da histéria de Chapeuzinho Vermelho, pede que troquem os textos entre as duplas, enquanto
ela corrige na lousa as palavras incorretas que eles encontraram no texto, que devem ser reescritas abaixo da
palavra incorreta. Ndo devem apaga-las para que a dupla que escreveu veja como escreveram e 0 modo correto...
Pede gue soletrem enquanto ela escreve na lousa... Como escreve lobo? Eles soletram. Ela escreve. Escolhe um
texto de uma dupla, copia-o na lousa, depois faz a correcéo coletiva. Apos a leitura do texto escrito e corrigido

na lousa, a aluna que representou Chapeuzinho, ainda fantasiada, distribui balas para os colegas... ’. (Elaine,
TF5, f3).

A dificuldade em trabalhar com os alunos na perspectiva das diferengas dos niveis de
aprendizagem da lingua escrita ainda estava presente. Ao final, elas reconheceram esse
problema e afirmaram que ele representava, naquele momento, a maior angustia. ‘... Na
realizacdo da atividade, precisa melhorar a integracdo dos alunos ainda ndo alfabetizados,
apesar dos avancos... Alguns alunos ndo tiram proveito da atividade proposta... Ndo a
realizam, ficam distantes... ’. (Fabiana, NC2, f3). ‘... A professora atende também os alunos
ndo alfabetizados... Chama-os para lousa. A pesquisadora chamou a atencdo da professora
para ele... ’. (Mariana, NC2, f3). Geralmente, sobre os alunos que ndo obtinham sucesso na

aprendizagem, afirmavam que eles ndo demonstravam interesse em aprender,questéo levada
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aos circulos de estudos e observada por meio das filmagens das aulas. Aqueles alunos eram 0s
‘invisiveis’ da sala de aula, os que geralmente ficavam sem intervengdo da professora e nao
interagiam com os colegas de sala. ... A professora esta preocupada com os alunos que ainda
ndo sabem escrever alfabeticamente... A pesquisadora pede que redobre sua atencdo e nédo

desista deles, como alguns fazem, perdendo a esperanca de que eles aprendam... ’. (Elaine,
NC3, 13).

‘... Carlos, geralmente ndo realiza as atividades propostas, as vezes apenas copia da lousa... Nessa aula, ela o
acompanha na escrita de palavras relacionadas ao tema rua. Ele esta na fase silabica. Escreve uma letra para cada
silaba. E visto como trabalhoso e sem interesse em aprender... Pareceu bastante interessado na escrita das
palavras enquanto ela ditava ao seu lado, sentiu-se valorizado... Excelente oportunidade de interacdo com a
lingua escrita... Os ndo alfabetizados demonstraram dificuldade... Alguns ndo escreveram o texto... A professora
auxiliava... °. (Mariana, TF5, f3).

Na primeira aula analisada da professora Elaine, Fabiana declarou a necessidade de
uma formacdo em contexto, pois se sentia muitas vezes solitdria e esta experiéncia

oportunizara, além da aprendizagem, interacdo mais efetiva com as colegas de trabalho.

‘Até conversando com ela [referindo-se & pesquisadora], eu sinto essa dificuldade de um orientador: vamos fazer
assim! O que vocé acha? Dando sugestfes — complementa a pesquisadora. Dando sugestdes - repete ela. T4
entendendo? A gente necessita, a gente ndo sabe tudo. A gente precisa sempre estar renovando [... ndo da para
entender a fala]. Eu disse pra ela [referindo-se a pesquisadora] que gostei muito dessa ideia dela, que chegou na
hora exata, principalmente alfabetizar’. (CE 01).

A professora Fabiana se lembrou de uma situacdo em que a pesquisadora estava em
sua sala e fez um comentario sobre a crenca do professor em relacdo a aprendizagem dos
alunos. Segundo ela, ‘todo mundo fica no pesco¢o do professor (faz o gesto) para que 0s
alunos sejam alfabetizados em trés anos e sabe-se que nem todos conseguem. Os professores
sao conscientes disso. Uns infelizmente... Mas... (sorri)... ‘Ela fez uma critica numa aula... Eu
disse: Esse aqui vai longe! Porque tem uns que a gente percebe que vao longe mesmo
[sorrisos]. Ai ela me chamou atencdo... Eu fiquei sabe... S6 Deus sabe como eu fiquei por
dentro! Ela disse: Todos! Mas, nés sabemos conscientemente que todos ndo chegam la. Mas
nds temos que acreditar! Reafirmou a coordenadora. N&o, eu sei! Eles que tém que acreditar
que chegam 14, diz em tom de brincadeira. [sorrisos largos]’. (CE 01). Nessa declaracdo da
professora, estava expressa uma das crencas docentes, relacionada ao modo como a percep¢ao
do aluno e de suas chances de sucesso interfere na qualidade da intervengdo docente. A
observacao da pesquisadora trouxe para o nivel de consciéncia essa crenca, que geralmente
permanece no inconsciente, o que ndo a torna menos nociva. A importancia de trazé-la a tona
constituiu a possibilidade de controle da acdo docente, e a interagdo com as demais colegas

tornava essa possibilidade extensiva a estas.
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No debate sobre a primeira aula filmada de lasmim, Fabiana voltou ao tema das
crencas do professor, demonstrando o impacto da intervencdo anterior em seu fazer
pedagogico. ‘Comenta: Interessante, o que vocé disse me chama aten¢do porque eu tenho
varios alunos com dificuldade. Ai toda vez que eu estou explicando a atividade, sempre me
vem Socorro no meu ouvido. Sera que... [risos] Eu estou uma verdadeira policia de mim
mesma! ... E porque ¢ muito dificil superar!”. - Ai eu fico me policiando direto: - Criatura n&o
¢ assim, ndo, Fabiana, tenha calma, vamos ver se esse menino vai saber mesmo de alguma
coisa, vamos por outros caminhos’. (CE 03). Por meio do discurso da professora, percebe-se

maior nivel de consciéncia sobre sua mediac&o.

No primeiro circulo de estudos, ao se debater sobre a primeira aula da professora
Elaine, a pesquisadora trouxe outros elementos da préatica docente que, analogos ao anterior,
guase sempre permanecem no inconsciente docente. Ela chamou a atencdo para a dificuldade
de a professora ‘perceber’ certo aluno. A particularidade era que esse aluno apresentava
declarado déficit de aprendizagem. Elaine ndo se deu conta, mas ele ficou invisivel para ela
durante a aula filmada. ‘Pegando isso que Fabiana disse, parece que vocé da atencdo para
aqueles em que vocé parece que acredita. Vou cuidar dos que acho que da para salvar!
[sorrisos]. Ndo é maldade, mas acontece... > (CE 01). Nessa situagdo, pode ocorrer também o
inverso, de a crianga, por ndo avancar na aprendizagem, tornar-se inquieta, ndo participar das
atividades e apresentar problemas de indisciplina. Nesse caso, a professora tende a apenas

tentar manté-la sob controle e ndo promove mediacdo efetiva no sentido da aprendizagem.

‘Existem alunos que vocé ensina, ensina... ‘Meu Deus, o que eu faco?’ O nosso desafio como profissional, como
professora, € esse: conseguir chegar até eles. Eu tenho uma que eu passei quinze dias trabalhando as vogais €, no
décimo sexto: Amanda, que letra é essa? T. [sorrisos] Era o A. [sorrisos]. Tive vontade de chorar! Conta lasmim.
> (CE 01).

‘Socorro: E fundamental permanecer alerta ao desempenho em sala de aula — como é que eu estou? Uma das
tarefas do professor é esta: alcancar os alunos que apresentam maiores dificuldades de aprendizagem, com a
consciéncia de que algumas delas estdo além da competéncia docente. Necessitam, em alguns casos, de
acompanhamento multidisciplinar. Psicologo e psicopedagogo sdo alguns dos profissionais mais acessiveis aos
alunos de escola publica. No entanto, ainda sdo raros os municipios que dispdem desses profissionais na rede’.

(...). (CE01)

Na analise da primeira aula da professora lasmim, a pesquisadora chamou a atencéo
para a articulacdo desta com o texto de Teberosky e Colomer (2003). Aspecto importante
nessa perspectiva de formagdo foi relacionar os temas de estudos a aula assistida e
especialmente as demais praticas das docentes, vendo pontos de divergéncia e de
convergéncia. ‘Vocés conseguiram perceber similaridade e diversidade em relagcdo ao texto e

a pratica de vocés?’ (CE 03).
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‘A pesquisadora-formadora comenta: “- Em todas as salas, a gente percebe que o professor faz leitura
compartilhada. Qual a conclusdo a que a gente chegou? Que precisa articular a leitura compartilhada com as
atividades propostas e enriquecer mais a leitura compartilhada. N&o sei como estd agora, mas percebe-se que
guem tem contato com o livro é o professor. O contato que o aluno tem com o livro é aquela coisa muito
corrida’. (CE 03).

‘A pesquisadora-formadora analisa com elas uma situagdo de intervencao do professor no ensino da leitura e da
escrita e como promove a interacdo. Voltam ao texto, leem, discutem. Boa interagdo entre as trés nas situagdes
de estudos nos pequenos grupos’. (CE 02).

A visdo sobre as acOes da professora, constatada a partir da aula filmada, oportunizou
a percepcdo de caracteristicas da pratica, as quais antes ndo estavam claras para a professora
cuja aula estava sendo analisada, nem para as demais. ‘Nunca chegou alguém para falar para a
gente sobre a importancia da leitura compartilhada, ou como trabalhar essa leitura’. (CE 03).
A medida que as aulas eram examinadas, por meio da filmagem, percebia-se a fragmentac&o
dos conteddos como elemento presente na pratica docente. A consciéncia sobre essa
caracteristica promoveu mudancas na zona de desenvolvimento proximal e, em consequéncia,
nas praticas das docentes. Para Elaine, sua pratica ja apresentava modificacbes quando ela
procurava integrar as atividades de leitura e de escrita numa perspectiva mais significativa de
reescritura do texto. (CE 03).

Havia uma preocupacdo com a quantidade de livros de literatura que deveriam ser
lidos durante os duzentos dias letivos, pois acreditavam que ndo era aceita repeticdo dos
titulos. Iasmim: ‘Entdo, eu ficava preocupada: Meu Deus, duzentos dias letivos, eu tenho que
ter duzentas leituras, duzentos livros, porque todo dia tinha que colocar uma leitura
diferente... O texto lido da respaldo para responder a quem vier falar ou ensinar errado pra

gente e mostrar o certo. Essa foi a melhor contribui¢do do texto. ’ (CE 03).

Os textos 03 e 04 trouxeram varias experiéncias pedagdgicas de ensino de leitura e de
escrita, inclusive, atividades em que as mesmas historias eram utilizadas varias vezes e a
ideia de trabalhar com histdrias que as criancas conheciam de cor. Exatamente o contrario do
pensamento das professoras e das orientagdes que recebiam.Nesse sentido, desdobravam-se
para conseguir uma histéria inédita para cada dia letivo. Inclusive deveriam registra-las no

diario de classe.

Mariana, na segunda analise da aula filmada de lasmim, destacou a relevancia da
interacdo na aula, proporcionada pela professora. ‘(...) A interagdo, durante a aula, entre as
criancas € um trabalho muito bom, né? Que antigamente a gente néo fazia isso porque achava

que iria atrapalhar. Pelo contrario, ajuda ‘. (Mariana, CE 14).
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Consolidaram-se a utilizacéo de varios géneros textuais,a articulacdo das atividades de
leitura, escrita e producdo textual, além da correcdo coletiva, ja mencionada em paragrafo
anterior. ‘... Apo6s leitura sobre a criagdo do mundo, solicita que reescrevam a histéria.Aos que

ainda nao sabem produzir textos, pede que escrevam frases, palavras... (Fabiana, NC1, f3).

‘... Apos ouvirem varios contos... A professora escreve os nomes dos contos na lousa com ajuda dos alunos... Em
seguida, pede que escrevam um conto a partir do desenho entregue numa folha mimeografada... Devem comecar
com Era uma vez... Quem ndo souber escrever o texto pode escrever palavras. Por Gltimo, devem pintar os
desenhos... Escolhe um texto e escreve na lousa do modo como o aluno escreveu. Depois corrige o texto com a
turma. Eles vdo soletrando enquanto ela escreve abaixo da palavra incorreta... Atividade para casa, relacionada
com o conto A princesa e a ervilha, a partir do livro didatico... ’. (Iasmim, NCS5, {3).

Mesmo aopropor atividades individuais, os alunos sentiam-se a vontade para interagir

3

com os colegas. ‘... Durante a atividade, houve situacdes significativas de interacdo entre os
alunos... >. (lasmim, NC5, f3). Dispor os alunos em grandes grupos demonstrou ser
problematico para promover a aprendizagem e o envolvimento deles com a atividade. Quanto
menor o grupo, melhor a integracdo entre os componentes. ‘... Organiza-0S em grupos com
sete componentes... Ha problemas de integracdo, em particular em manté-los ocupados e em

envolver os alunos ndo alfabetizados na atividade... °. (Fabiana, NC5, f3).

Outro elemento discutido na andlise dessa aula foi a clareza quanto aos objetivos dela e
quanto aos destinatarios da atividade, ou seja, a necessidade de seanalisar se a atividade seria
significativa tanto para os sabem quanto para os que ndo sabem ler.

O contato com a pratica da professora oportunizou momentos de partilha e de
percepcao da prépria pratica. Compartilharam sugestdes, tais como dramatizacdo de cantigas
de rodas e trabalho dos conteddos na perspectiva interdisciplinar. Esse momento foi
interessante, especialmente pelas sugestbes dos trabalhos em grupo por nivel de
aprendizagem. ‘Na proxima vez que eu for trabalhar, vou trabalhar melhor, com certeza!
Todas nds — afirmou Fabiana’. (CE 01). Afirmaram que amavam ser professoras e declararam
gue estavam participando dessa experiéncia para adquirir novos conhecimentos. Essa proposta
veio para proporcionar troca de experiéncias com vistas a melhoria da pratica pedagdgica.
(CE 03).

A pesquisadora esclareceu que essas situacoes de analise proporcionaram importantes
momentos de interacdo a todas as participantes, uma vez que as aulas analisadas foram
relevantes para se trabalhar tanto a zona de desenvolvimento proximal da professora cuja aula
estava sendo examinada quanto a das demais. ‘E s6 uma deixa [referindo-se & aula filmada]

da aula dela para pegarmos alguns pontos. Quando vimos a aula de lasmim, pensamos: Vai
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servir para Elaine, para todas. Sao situacGes de interacdo que servem para todas. Acho que
todo mundo saiu ganhando’ (CE 01). Esses momentos interativos proporcionam reflexdes
sobre a pratica. ‘Nessas analises, vocé comeca a trabalhar sua pratica e a pensar sobre ela,
quer dizer, a refletir sobre a acdo. Entdo, esse € um passo importante para transforma-la. A

mudanga tem, na reflexdo, excelente aliada. (CE 03).

Esses aspectos referem-se a necessidade de a reflexdo acompanhar a agdo docente. A
questdo ndo € apenas dispor os alunos em grupo. Organizé-los de modo individual pode ser
adequado e bastante produtivo, desde que a professora tenha seus objetivos bem tracados e
saiba 0 porqué de estarem dispostos dessa forma. A mesma ldgica se refere aos trabalhos nos
agrupamentos. Apenas coloca-los em grupos geralmente ndo funciona, podendo, inclusive,
atrapalhar. Dispor os alunos em equipe nao é regra, constitui possibilidade. J& a anélise sobre
0 modo mais adequado a partir das metas constitui regra e deve acompanhar a acao
pedagdgica.

‘... Dispor os alunos em equipe ¢ definitivo para a professora, mesmo que a atividade ndo seja coletiva [aula
anterior, atividade individual, alunos organizados em grupo]. Contudo, nessa aula dispor os alunos em equipe foi
importante, uma vez que pretendia que escrevessem um texto coletivo... Os alunos ndo alfabetizados apresentam

dificuldade na integragdo com os componentes do grupo e na realizacdo da atividade proposta... ’. (Ana, NC3,
f3).

‘...Diariamente, ao chegarem a sala, os alunos arrumam as mesas em grupos... A reescrita da historia da criagdo
propicia boa interagdo com a escrita. Testam suas hipdteses ao escreverem, ao verem a escrita dos colegas e a da
professora... ’. (Fabiana, NC1, f3).

‘... Apesar de a atividade ser proposta de forma individual, a professora ndo impedia que interagissem... Em
varias situagdes, foram observados ricos momentos de interagdo... Demonstraram respeito aos colegas, ndo riram
quando alguns alunos leram com dificuldade... ’. (Mariana, TF5, f3).

‘... Uma atividade ¢é proposta em dupla... Para outra, organiza-0s em um grande grupo, com dez componentes.
Explica que devem tirar as ddvidas com os colegas do grupo e que o colega da dupla pode perguntar a outra
dupla também. Interagdo bastante significativa com a lingua escrita e com os colegas. Alunos que nao se
entendiam, agora se percebe que interagiam bem... ‘. (Elaine, TF5, f3).

Ainda ocorriam saidas das professoras de sala durante a aula. Agora com menos
freqiiéncia e com variacao em relagdo as professoras. ‘... Sai para pegar as folhas... Demora...
Durante a producdo textual, sai novamente... ’. (Fabiana, NC1, f3). A escrita do cabecalho
continuava a ser uma pratica cotidiana ainda nas aulas na terceira fase de analise ‘... Escreve o
cabegalho... . (Ana, NC3, f3). ‘... Apos leitura, escreve o cabecalho, propde ditado de frases
a partir do texto lido... ’. (Iasmim, NC3, f3). N&o ha critica quanto a utilizacdo diaria do
cabecalho. Apenas chamou a atencdo o modo sistematico como era utilizado. Até os alunos

ndo alfabetizados sabiam copid-lo. Talvez, se atentassem, com igual afinco, para
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procedimentos que promovessem mais efetivamente a aprendizagem da linguagem escrita, o

resultado poderia ser igualmente positivo.

N&o existia homogeneidade na participacdo das professoras. Seria ingenuidade esperéa-
la. As particularidades pessoais, de personalidade, no ritmo de aprendizagem, as diferencas de
experiéncia e de formacao, dentre outros fatores intrinsecos e extrinsecos, fazem com que, de
uma experiéncia comum, decorram processos e resultados diversos, todos carregados com a
historia pessoal de cada individuo. ‘Ana: Eu também ndo tenho muito que acrescentar, foi
muito bom também..., a mediacédo tanto dela como das criangas. Foi bem interessante. Gostei

muito, parabéns! (CE 14).

Ao se analisarem as experiéncias formativas vividas pelas professoras, percebeu-se
que elas ficavam a vontade durante as filmagens, apesar da ansiedade inicial. Ficaram
ansiosas e atentas ao verem a filmagem. ‘Elaine estava sempre interagindo, como se estivesse
explicando para as colegas algo sobre a aula. Sua empolgacdo era evidente. As professoras
anotavam enquanto assistiam ao video’. (CE 01). ‘Elaine ficou toda orgulhosa. Elas
interagem’. Durante a analise, mantinham-se amistosas. Porém, ao examinarem a aula da

companheira, ficavam ansiosas. Nas primeiras experiéncias, essa tensdo foi mais intensa.

‘Tem certos assuntos que sdo complicados de analisar, questionar alguma coisa de alguém. Fazer uma autocritica
até de si proprio é dificil, imagine vocé estar fazendo de outra pessoa, ta entendendo? Elaine diz: Pareceu que
fosse facil! Mas ndo é! Mas ndo é! - retruca Fabiana - Ta entendendo? N&o é! Vocé nem sabe como eu t6 suada,
é a quentura... Mas (...). E faz gestos (...) (indicando que esta suada e nervosa porque estd vivendo essa situacao
em que precisa analisar a pratica da colega). (Sorrisos largos - gargalhadas — todas). E complicado. N&o! Mas é
complicado... (Ora afirma, ora nega, caracteristica da oralidade, forma de organizar o pensamento). Eu sempre
tive dificuldade de avaliar alguém. De avaliar o aluno! Se vocé me perguntar: Qual a missdo pior de ser
professor? E avaliar o aluno! Eu também acho (...). confirma Elaine. -T4 entendendo?’ (CE 01).

Apesar de compreenderem a importancia da visdo sobre a préatica e do exame desta no
processo formativo, entenderam que isso ndo constituia tarefa facil. Salientaram inclusive que
falar sobre as acdes das companheiras poderia até ser considerado simples e que o complicado
seria estar em sala de aula. Na verdade nédo era, pois ficavam preocupadas em néo ferir a
colega com as observacdes. Elas mencionaram também a dificuldade de refletir sobre suas
acles, o que demonstra a necessidade de momentos destinados a essa analise. Este trecho

traduz bem esse pensamento:

‘Tasmim: A gente tem essa facilidade de falar porque ndo ta na pele. E outra coisa. A gente ta so vendo... Entio
assim, facil falar, dificil fazer. Entdo, quando chegar a nossa vez, a gente vai ver. Ah! Poderia ter feito assim, e
todo mundo, ela (indicando para Elaine) poderia ter feito assim, porque quando a gente ta fazendo, é uma coisa...
Pra falar... Mas a ideia ¢ exatamente esta, a interagdo, sdo outras cabegas pensando... completa a pesquisadora’
(CE 01).
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A interag&o entre as professoras sobre suas experiéncias em sala de aula foi frequente.
‘Mariana conta uma experiéncia que fizera na sexta-feira, considerada positiva, ao buscar
articular os varios contetidos em sua sala. ‘Eu fiz uma experiéncia de comecar a aula desde a
leitura compartilhada até o final da aula com o mesmo tema’. (CE 02). As interagdes foram
especialmente ricas durante os momentos em que elas assistiam as filmagens. No entanto, isso
n&o foi comum a todas. Essa diversidade permaneceu durante toda a formacao, indicando que,
mesmo em uma situacdo controlada, ha especificidades, por se tratar de formagdo humana.
Assim, 0s niveis de integracdo, de participacdo e de interacdo ndo foram constantes, mas

variaram em funcgéo do estado geral das participantes.

‘Fabiana é a que mais conversa durante a andlise da filmagem. (Pode denotar cansaco, desconcentragdo,
necessidade de interagir). A pesquisadora-formadora também interage com as professoras. Depois das nove
horas, comegam a demonstrar cansa¢o. Durante esse momento, Ana ndo interagiu. Também ninguém falou com
ela’. (CE 03).

‘Durante 0 momento em que viam a filmagem, havia uma necessidade de uma falar com a outra (...). Assim
como se a gente estivesse com aquela ansiedade tdo grande de dividir, de falar que a gente ndo aguentava nem
esperar a filmagem terminar (...) e a gente ja estava nesse processo. E eu fiquei assim olhando pra vocés e vendo
também a filmagem e pensando: como a interacdo é importante, ndo é? E nds somos adultas, professoras, somos
profissionais. Entdo, se nesse momento em que estamos aqui, a gente sente essa necessidade de compartilhar,
imagine as criangas também, como elas sentem essa necessidade de ir a cadeira do outro, de mostrar, de ver... E
as vezes a gente quebra um pouco isso, nao é? (...)". (CE 04).

As situacdes interativas proporcionaram, a partir das filmagens e dos estudos dos
textos, momentos de autocritica sobre a pratica. Algo que parece circular no ideério dos
professores € o pensamento de que os alunos que ndo sabem ler nem escrever nao sabem de
nada. Geralmente, utilizam essa expressdo. Ao ser mencionada essa ideia em um dos
momentos de discussdo, elas riram como sinal de reprovacdo. ‘Aqueles que nao sabem de
nada. Quer dizer, quais serdo os desafios deles? Em relacdo a atividade que eles estdo la (...).
Se eles ainda ndo tém dominio da escrita e da (...). Quando ela utiliza o termo néo sabe de

nada, houve risos, como forma de autocritica’. (CE 04).

‘Elaine: Eles olham assim, dois A, né, tia? E? Queria que escrevesse a palavra bala. Ent#o, ele foi e colocou 0 A.
Leia ai. Af disse BA. Entdo escreva a outra silaba para formar a palavra bala. Entdo, ele colocou outro A. Ficou
assim olhando, olhava para a palavra e olhava pra mim. Ai eu chamei outra aluna: Venha aqui, Maria Luiza, leia
essa palavra pra Felipe. — Tia, aqui ndo tem uma palavra ndo, tem A A. Felipe, esté faltando o B praBAeo L
pra formar LA, ela dizendo pra ele. Ai ele: E mesmo! Apagou e colocou BALA’. (CE 07).

Sobre a aula da professora Mariana, Elaine chamou a atencdo a respeito do modo
como ela conduziu a correcdo da producgéo textual trabalhada na aula analisada. Considerou
relevante a estratégia utilizada, na medida em que escolheu um texto produzido por um aluno,
transcreveu-o na lousa e depois o corrigiu coletivamente. Sobre esse procedimento de
correcdo, a professora Fabiana atentou para a necessidade de a professora deixar espago no

texto, de modo a ndo apagar as palavras incorretas. Ao reescrevé-las corretamente, os alunos
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poderiam compara-las. ‘Fabiana: Como eles vdo comparando, (...) vendo o que erraram, fica

dificil pra eles novamente escreverem errado’. (CE 12)

Foi recorrente, nas falas das professoras, a compreensdo de que o sucesso do aluno
estd intimamente ligado ao empenho da familia. ‘As nossas criangas que fazem

sucesso, voceé pode ver por outro lado que tém a familia junto’. (CE 12).

A relacdo entre as participantes continuou amistosa durante os momentos do exame
das aulas e das analises. Anotavam, no roteiro, aspectos sobre as aulas, conversavam e
sorriam entre si, comentavam e davam sugestdes de forma ética e respeitosa. Sobre sua aula, a
professora Fabiana fez uma antecipacdo para as colegas. Segundo ela, seria a mais divertida.
‘A mais divertida vai ser minha aula, um desastre, briga de bofete que nem presta’. (CE 14).
Quando a aula foi assistida, as professoras riam enquanto Fabiana, na filmagem, tentava

apaziguar os animos dos alunos.

Quanto as contribuicdes desses momentos de interacdo para as praticas, a professora
Fabiana considerou de extrema importancia a percepcao sobre 0 modo como trabalhavam os
contetdos e a oportunidade que tiveram, a partir dessa experiéncia, de refletir sobre suas

acOes e de buscar a superacdo de praticas fragmentadas.

‘lasmim: A gente percebe nitidamente a questdo da mudanga mesmo da aula, da primeira aula pra segunda, essa
questdo da articulagdo. N&o so pra Elaine, mas pra todas nds. Entdo, a gente t& tendo mais cuidado pra néo ficar
aquela aula que era sempre meio, meio ndo, quase toda fragmentada. Fazia uma coisa aqui, ai parava, era um
corte, parava, e de repente jA comecava outra e assim por diante. A gente percebeu que, na aula de Elaine, do
inicio ao fim, uma mesma atividade em varios momentos, ndo foi enfadonha, cansativa. Deu pra ela fazer todas
as observacOes necessarias, mediagdes, com um tema s6, com um texto sé. Pra vocé ver a questdo do
planejamento e da articulagdo’. (CE 11).

‘A promocao da interagdo € o0 modo de ensinar foram muito interessantes!’ exclamou
Mariana. ‘Elaine: Uma coisa impressionante foi a interagdo!” Ela mesma ficou satisfeita com
o0 resultado de sua aula. Para Mariana, essa experiéncia de se verem em acdo representou
oportunidade impar para recomporem suas praticas, 0 que provavelmente ndo ocorreria sem

essa vivéncia formativa.

‘Mariana: Talvez se ndo tivesse acontecido (...) a gente ndo tivesse como mudar. A gente achava que ndo tinha
como mudar a prética e a gente teve a oportunidade de fazer essa mudanga e vocé vé que a atividade ocorre de
uma forma assim, até mais prazerosa para as criangas (...). Aquela coisa assim, que ela (atividade) ndo fique...
Fragmentada - complementa Ilasmim’. (CE 11).

A professora Mariana percebeu que, nas atividades em grupo, a docente nao precisava
ficar o tempo todo chamando a atencdo dos alunos ou pedindo para que eles néo
conversassem. Mesmo que falassem entre si nas equipes, percebia-se que a aprendizagem

ocorria. ‘Mariana: Vocé tenta puxar a atencdo. Quando eles estdo num grupo, vocé percebe
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que eles conversam, mas eles estdo tendo alguma aprendizagem (...). A gente se torna menos
estressada, ficar na frente, chamando a atencdo... Vamos dizer assim, melhorou e muito, 0
relacionamento entre eles’. (CE 11). Ela remeteu a andlise a sua propria pratica, ao modo
como havia mudado. Antes, ndo concebia a possibilidade de trabalhar em dupla ou de

organizar sua turma em equipe. Veja-se seu depoimento:

‘(...) grupo de dois, eu nunca imaginava que eu ia arrumar uma sala. Juntando assim em grupo de dois, eu nunca
imaginava que ia conseguir (...) € hoje eu vejo eles, um faz uma coisa e eles vao la: ndo, é assim! Mas, é assim!
N&o, faz assim! Apague! Assim... Quer dizer, melhorou e muito a aprendizagem deles, a interacdo. E eu vejo
isso como um crescimento na aprendizagem deles, e a gente abriu essa oportunidade pra eles. Eu acho que foi

bom assim nesse sentido. As criangas, elas crescem até mesmo assim com elas. Eu achei assim, superlegal’. (CE
11).

Para Fabiana, essa mudanca pOde ser observada ndo apenas da primeira para a segunda
filmagem da aula de Elaine, mas na pratica das demais professoras. ‘Eu acho que ndo s6 na
aula de Elaine, ha diferenca de postura da primeira aula para a segunda aula, mas também na
de nos todas’. (CE 11). Salientou ainda o modo contextualizado como Elaine havia trabalhado
0 texto, articulando-o com os demais contetidos. ‘Todo contetdo estava contextualizado, do
comeco até o final’ (CE 11). A empolgagdo e o envolvimento dos alunos na realiza¢do da

atividade eram perceptiveis.

‘lasmim: (...) ela (se referindo a aula de Mariana) j& trouxe, por exemplo, esse trabalho, a producéo textual (...)
Vem de uma aula de Ciéncias. Ela ja aproveitou de uma aula de Ciéncias pra fazer uma produgdo textual e,
dentro dela, tava estudando tanto Ciéncias quanto Lingua Portuguesa, né? A escrita, a leitura, porque quando a
crianga produz, ela Ié também (...)’. (CE 12).

Fabiana lembrou ainda a discussdo realizada no circulo de estudos anterior, quando
debateram sobre a leitura compartilnada com base nos textos. Entendiam essa atividade de
modo equivocado, desenvolvendo-a apenas como cumprimento de tarefa, com vistas a
quantidade e ndo a valorizacdo da literatura, considerada pela sua beleza e pelo fato de
constituir recurso para aprendizagem e entretenimento. ‘Nos sabemos que antes a gente fazia
muito aquela leitura compartilhada como se fosse uma obrigacdo. Hoje a gente ja tem outra
visdo’. (CE 11).

A troca de experiéncia foi bastante rica. A professora Ana declarou que havia prestado
bastante atencéo a aula de Elaine, especialmente no momento da chamada, quando esta havia
utilizado as informacdes sobre os nomes dos alunos e o calendario para ensinar a escrita das
palavras. ‘Eu achei bem interessante foi o inicio, até na chamada ela tava mostrando os nomes
dos meninos (...). Como é o més? Qual é a letra do alfabeto para escrever o nome do dia. Eu

disse: Eu vou prestar atengdo porque a partir de amanha eu ja vou imitar’. (CE 11).
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Elaine se lembrou das dificuldades em sua primeira tentativa de desenvolver
atividades em grupo, muito provavelmente em funcdo da falta de experiéncia com essa
atividade e da insuficiéncia de fundamentacdo tedrica. Os alunos, por ndo estarem
familiarizados com essa pratica, também ndo conseguiram trabalhar em equipe. Trabalhar
coletivamente constitui habilidade a ser aprendida e a escola representa local adequado para
desenvolvé-la. Ocorre, entretanto, que os professores necessitam de conhecimentos tedricos e
praticos para que desenvolvam essa habilidade com seus alunos. Essa atividade foi realizada
apos estudo sobre diferentes estratégias para o desenvolvimento de trabalhos em equipe. A
perspectiva individual estava tdo impregnada no ideario dela, que entregou uma folha para
cada aluno, quando pretendia um trabalho coletivo. A folha, em si, ndo constituia obstaculo.
Entretanto, a atividade foi inviabilizada pela forma como foi conduzida. Os alunos também

ndo conseguiram agir coletivamente. Veja-se seu depoimento:

‘Elaine: Vocé lembra aquela outra atividade que eu fiz com o alfabeto movel, para eles escreverem o titulo das
histérias que eles iam ditando? Todos queriam fazer. — Gente, o trabalho é em grupo. Mas eles ndo queriam,
cada um queria fazer o seu. Al, dessa vez, eu disse: eu vou fazer diferente: apenas uma folha que é pra o grupo,
pra eles trabalharem em grupo. Ai assim funcionou’. (CE 11).

lasmim ressaltou ainda que, a medida que a professora passou a definir sua préatica
numa perspectiva mais coletiva, valorizando a interagcdo, os alunos comegaram a confiar nos

colegas para receber deles ajuda.

‘A gente comega a fazer sempre esse trabalho. E que os que estdo precisando de ajuda, eles ja sabem, eles nio se
fecham, ndo! Entdo, eles aceitam naturalmente. (...) acho que eles acham assim, na cabecinha deles: ele sabe
mais do que eu, entdo ele vai me ajudar. Entdo, ele ja vai aceitando assim, numa boa’. (CE 11).

Compartilhnou sua experiéncia com as colegas a respeito das atividades
metafonoldgicas:

‘Tasmim: A contagem também das letras das palavras, ndo sei se vocé percebeu hoje, como eu fiz, assim 14 no
quadro, que eu chamei a menina pra separar a silaba, um pedacinho da palavra, mostrando sempre a quantidade
de letras que tem em cada silaba, que tem em cada palavra. Tem aqueles que ja internalizaram mais, outros néo.
Eles ainda se atrapalham, acham que letra é igual & silaba. Ai eu chamei a menina e coloquei, acho que a palavra
xadrez’. (CE 14).

Ana salientou que eles apreciavam, até preferiam, aprender com os colegas. Sentiam-
se mais a vontade com eles do que com a professora. ‘Eles gostam tanto de aprender uns com
0S outros, parece que eles se sentem mais a vontade do que com a gente. Ai dizem: quem vai
ficar comigo? (...) Fulano vai me ensinar (...)’. (CE 11). Ap0s andlise das concepcdes e das
praticas docentes, seguem as principais conclusGes, com destaque para avaliacdo dos
monitores do Projeto de Extensdo, das professoras participantes da investigacdo edos
principais achados sobre como uma pesquisa-intervencdo pode contribuir para (re)

elaboracdes das concepcdes e das praticas docentes.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

ApOs se analisarem, no capitulo seis, 0s conceitos de alfabetizagdo, letramento,
psicogénese da lingua escrita, intervencdo e interacdo e, no capitulo sete, examinarem-se as
praticas docentes no ensino da leitura, da escrita e da producdo textual, no capitulo oito,
apresentar-se-80 a avaliagdo dos monitores do projeto de extensdo, das professoras
participantes da investigacdo, uma breve sintese dos principais achados e uma abordagem

acerca da questdo norteadora e dos objetivos desta investigacao.

Para apresentar o significado que essa experiéncia representou para professoras e
monitores, foram retirados trechos da avaliacdo final dos circulos de estudos, escrita pelas
professoras, e do relatorio final do projeto, produzido pelos monitores da extensdo. Para as
professoras Fabiana (2° ano), Ana (3° ano), Mariana (2° ano), Elaine (1° ano) e lasmim (1°
ano), essa experiéncia foi gratificante porque oportunizou momentos para discussdo das
dificuldades relativas ao processo de alfabetizacdo, as quais se embasavam em textos,
reflexdes e partilnas de experiéncias e de estudos com diferentes autores que tratam das
temaéticas da alfabetizacdo, do letramento, da aprendizagem e do ensino. Para as professoras,
os circulos de estudos oportunizaram o contato com novos conhecimentos, especialmente
sobre a mediacdo e a importancia desta para a aprendizagem dos alunos. Destacaram também
a relevancia da mediacdo no processo de aprendizagem do professor, verificada nos circulos
de estudos. A professora Fabiana declarou: “E significativa a troca de experiéncia entre as
companheiras de trabalho (...). Foi através dessas discusses que senti varias mudancas como

professora em sala de aula”. (Fabiana, 2° ano -2007).

Para as professoras participantes da pesquisa, essa experiéncia formativa foi um
marco em sua pratica pedagdgica. Destacaram a mediacdo como elemento essencial na
formacdo. Além dela, também destacaram trabalhos em grupo, producGes textuais, leituras,
analise das aulas e salientaram as filmagens das aulas como uma técnica muito importante
para possibilitar uma visdo mais clara sobre a pratica em sala de aula. Declararam, ainda, que
as mudancas nas concepgdes e nas praticas de alfabetizacdo foram ocorrendo durante os
encontros. Perceberam que modificaram seu posicionamento em sala de aula, que obtiveram
maior seguranca na mediacdo no ensino da leitura e da escrita, que promoveram situagdes
mais significativas de interacdo e que melhoraram quanto aos conhecimentos relativos as

fases de desenvolvimento da escrita.
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Os circulos de estudos foram momentos “uUnicos de companheirismo, de mediag3o,
respeito, aprendizagem e de troca de experiéncias com as colegas de trabalho e a
coordenadora” (Fabiana, 2° ano, 2007). Ao salientar a importancia do trabalho coletivo, a
professora Ana afirmou: O “professor cresce participando, cooperando, obtendo opinides,
respeito mutuo e critica” (Ana, 3° ano — 2007). Em seu trabalho como alfabetizadoras,
perceberam, como mudanga em sua pratica, uma maior énfase na producdo textual, ja que

antes havia uma preocupacdo maior com a leitura.

Em suas mediacdes em sala e na promocéo da interacdo entre os alunos, perceberam
também mudancas significativas. Destacaram ainda a importancia da interacdo na

socializacdo dos conhecimentos e na experiéncia pedagdgica nos circulos de estudos.

Quanto aos circulos de estudos, eles foram importantes na medida em que
oportunizaram “uma nova visao do processo ensino-aprendizagem”, ajudando as professoras a
confrontar e repensar suas praticas pedagogicas. As professoras Ana (3° ano — 2007) e
Mariana (2° - 2007) declararam que, no inicio, ficaram assustadas por saberem que seriam
observadas e filmadas. “Na primeira filmagem, fiquei muito nervosa (...) na segunda, ja estava
mais segura (...) ja tinha participado da anélise da aula (...) observei em que aspecto poderia
melhorar (...). A cada filmagem, pude observar uma mudanca satisfatoria, tanto na mediacao
como na interagdo”. (Ana, 3° ano — 2007). Todas destacaram as filmagens das aulas como um
instrumento muito importante para a atualizagdao da pratica pedagogica. “Em cada filmagem
assistida, observo em que posso melhorar, acatando as sugestdes das colegas (...) estou

atuando como mediadora, mesmo assim reconhego que preciso melhorar.” (Ana, 3° ano —

2007)

Os circulos de estudos foram relevantes na reformulacdo dos conceitos de
alfabetizacé@o e de letramento. Para a professora lasmim (1° ano B — 2007), eles ajudaram a
redescobrir formas novas de se alfabetizar. “Hoje sei claramente os objetivos de um professor
alfabetizador (...) e que é possivel alfabetizar letrando”. (Iasmim, 1° ano B — 2007). Declarou
ainda que suas aulas passaram a ser mais significativas e prazerosas e que é notoria a
mudanca em relagdo a mediagdo no ensino da leitura e da escrita, bem como em sua atuagéo
ao promover situacdes de interacdo em sala de aula. A professora Elaine expressou a mesma
opinido e disse entender que uma mediacdo eficiente e a promocgdo da interagdo séo
imprescindiveis para uma pratica eficiente na alfabetizacdo. “E pela mediagdo que a crianga
aprende os sentidos atribuidos as coisas, a0 mundo e as pessoas. Dai a importancia de uma

pratica educativa fundamentada na mediagao e na interacao”. (Elaine, 1° ano A — 2007).
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As professoras destacaram que ainda possuiam dificuldades significativas, em especial
no tocante a intervengdo com os alunos que demonstravam maiores dificuldades, aqueles que
geralmente ndo obtinham resultados satisfatorios na aquisi¢éo da linguagem escrita. Algumas
professoras solicitaram maior intervencdo da pesquisadora em sala de aula, declarando que
esperavam sua intervencg@o em sala de aula e ndo apenas nos encontros. Elas foram unanimes
na solicitacdo de mais cursos de aperfeicoamento na area de alfabetizacdo, experiéncias que, a

exemplo desta, considerassem seus conhecimentos e suas praticas.

Ap0s apresentacdo da avaliacao das professoras e monitores a respeito da participacao
na investigacdo, seguem-se as consideracdes finais a respeito dos achados da pesquisa

realizada.

Na primeira fase de analise das concepgdes docentes, as professoras afirmaram que
alfabetizar significava aprender a ler e a escrever. Essa concepcdo foi dividida em dois
grupos, em funcdo da presenca de menor e maior coeréncia conceitual. No primeiro grupo,
havia presenca, a0 mesmo tempo, de termos pertencentes a perspectiva tradicional e a
interacionista. A alfabetizacédo relacionada a ideia de codificacdo foi recorrente no discurso de
uma das professoras durante a primeira e a segunda fases. Esteve presente no discurso da
professora Elaine, apenas na primeira fase. O segundo grupo apresentou maior coeréncia

conceitual. Os dois grupos, nesse momento, ndo relacionaram alfabetizacéo e letramento.

Na segunda fase de andlise, a professora Fabiana foi menos precisa em relagdo ao seu
primeiro conceito de alfabetizacdo. Apenas mencionou que constitui em processo
desenvolvido na sala de aula. Em seu discurso, a professora Ana ainda apresentou elementos
de perspectivas diferentes de alfabetizacdo. Nas demais, perceberam-se ideias coerentes, bem

como ampliacdo e mudanca conceitual.

Na terceira fase de anélise, ndo apareceu, no discurso de Ana, a ideia de codificacao,
ausente nos discursos das demais, desde a segunda fase. Nessa Ultima fase, a relacdo entre
alfabetizacdo e letramento apareceu nos discursos de Elaine, Fabiana e Mariana. Em todos os
discursos analisados na ultima fase, constataram-se maior coeréncia conceitual, auséncia de
elementos da teoria tradicional de alfabetizacdo, permanéncia das mudangas conceituais
observadas na segunda fase, bem como percebeu-se, em todas as docentes, ampliacdo da
concepgdo de alfabetizacdo. Observaram-se, além da ampliagdo, mudancgas conceituais nos

discursos de Ana e de Elaine.
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Percebeu-se, com base nos achados acerca das concepgdes sobre alfabetizagao,
respostas vagas, com pouca atengdo aos processos de apropriagdo do sistema alfabético de
escrita. N3ao é possivel negar que as ideias das professoras possuem relagdo com o estado
atual sobre esse debate. Leal destaca alguns impactos do estado atual desse debate sobre
alfabetizagdo: A presenca de preconceito nas discussoes relativas a apropriagao do sistema de
escrita; ainda ha concepgdes generalistas dos processos de aprendizagem da linguagem
escrita, com prescrigbes pautadas em senso comum que dificultam o processo de
sistematizacdo desse conhecimento. Ainda, a dificuldade na elaboragdo de questées sobre a
apropriagao do sistema de escrita pela pouca difusao dos estudos, com excegao da perspectiva
sintética, que remete ao uso de termos como codificacdo e decodificagdo. A alfabetizagdo
constitui conceito bastante polissémico e reflete a histéria de sua constituigao. Além do que
as propostas curriculares e os textos referentes a alfabetizacdo raramente esclarecem o0s
conhecimentos necessarios a apropriagao do sistema de escrita alfabética, o que reforga aquilo
que ja esta enraizado, 0s mecanismos de memorizagao das correspondéncias grafofonicas e os
processos perceptuais. Assim, é esperado que 0s conceitos das professoras também sejam

vagos e pouco articulados.

Quanto ao pensamento sobre letramento, no inicio da investigagdo, examinou-se a
presenca de duas ideias diferentes. A primeira se caracterizava pelo entendimento de que ser
letrado correspondia a habilidade de interpretacdo e compreensdo do sentido do texto. A
segunda consistia na ideia de que o letramento representava o contato dos alunos com

diferentes textos selecionados pela professora.

Na segunda e na terceira fase de anélise sobre o sentido de letramento constatado nos
discursos das professoras pesquisadas, observou-se uma Unica concep¢do, com maior ou
menor aprofundamento em relagdo ao conceito de letramento de Soares (2005). As
professoras compreendiam que o letramento tinha por base a utilizagdo de textos que circulam
socialmente, na perspectiva do consumo e da produgdo. Merece destaque a professora Fabiana
que, em sua ultima participagdo, demonstrou clareza sobre o conceito, 0 que antes ndo se

percebia em seu discurso.

Ao se referirem ao conceito de letramento, as professoras consideram o conhecimento
de mundo, a compreensao e a produgdo de textos, a participacdo como leitores e produtores

de diversos géneros textuais que circulam socialmente. Para Leal, essa diversidade de
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entendimento, do modo de conceber o letramento, perpassa o discurso académico, inclusive,
ainda ha pouca sistematizagdo sobre as diferengas entre esses modos de compreender o
letramento. Para ela, essa confusao das docentes constitui um reflexo do estado da arte sobre

0 tema, sobretudo nos congressos e nas obras destinadas aos docentes.

O entendimento sobre psicogénese da lingua escrita e sobre as fases psicogenéticas da
alfabetizagcdo constituiu outra categoria de analise. Nas trés fases em que esses conceitos
foram examinados nos discursos das professoras, ndo apareceram elementos que
demonstrassem maior clareza conceitual. Acredita-se que esse fato tenha ocorrido por duas
razdes principais. Primeiro, considera-se que a dificuldade de compreensao sobre a aquisi¢do
do sistema de escrita e suas etapas decorreu da complexidade da concepgao psicogenética de
alfabetizagdo, nem sempre presente em estudos anteriores realizados pelas docentes, o que
exigira delas maior aprofundamento por meio de estudos e debates em formagao posterior.
Segundo, em fungdo da mesma complexidade, haveria necessidade de maior atengdo ao tema
na situagdo de pesquisa-intervengdo aqui desenvolvida, mesmo considerando-se 0s estudos
realizados. Em uma formacgao continuada futura, o diagnéstico devera ser analisado tdo logo
seja realizado, o que n3o ocorreu nesta pesquisa. Por essa razdo, as dificuldades das
professoras no que se refere a compreensao desse conceito sé foram percebidas no final, ao

serem analisados os dados coletados.

Pode-se considerar, portanto, com base na perspectiva psicogenética, segundo Leal,
que sdo encontradas aproximagées em relagdo a teoria de Ferreiro e Teberosky nos discursos
docentes, inclusive nas falas das participantes da investigagdo. Para a autora, haaqueles que
ndo conhecem a teoria. Nao conhecem as fases, nem os saberes apropriados pelas criangas em
cada uma delas. Ha aqueles que conhecem as fases, mas nao sao capazes de reconhecer os
saberes dominados pelos alunos. Para ela, também ha professores que sabem olhar a escrita
das criangas, reconhecendo o que elas dominam em relagdo ao sistema de escrita alfabético,
mas ndo sabem reconhecer em que fase a crianga esta, de acordo com a perspectiva
psicogenética de alfabetizacdo, até porque ha muitos casos em que écomplicado o
reconhecimento da fase em que a crianga se encontra ao analisar sua escrita. Ha também
aqueles, segundo a autora, que dominam e reconhecem as fases de evolugdo do sistema de
escrita alfabético, sao capazes de explicar as caracteristicas de cada fase, identificar o nivel

em que o aluno se encontra, 0 que o0 aluno sabe ou n3o sobre o sistema de escrita. Ela, ao final
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defende que falar sobre as fases pode ser menos importante do que reconhecer o que os alunos

sabem sobre o sistema de escrita alfabético.

O conceito de intervengao foi outra categoria investigada. Na primeira fase, observou-
se que a ideia sobre o papel da professora na intervengao no ensino da linguagem escrita tinha
relagdo com o pensamento de alfabetizar os alunos e inseri-los no mundo da escrita e da
leitura. Observou-se, nos discursos, énfase a metodologia, a perspectiva do papel de
mediagdo. A professora Fabiana destacou a importancia da alfabetizagdgo como acesso a
outras formas de conhecimento. No segundo e no terceiro momentos de coleta e em posterior
analise, constataram-se aparentes recuos, permanéncia de ideias, porém acompanhados de
ampliacdo e mudanca conceitual. Durante a entrevista, Ana apresentou ideia vaga sobre essa
nogdo. Porém, no questionario, suas ideias pareceram mais claras. Nessa categoria, foi
expressiva a mudanga conceitual observada no dltimo discurso da professora Fabiana se
comparado a sua primeira participagdo. A preocupacao voltou-se, ao final, ndo apenas para o
reconhecimento da importancia do papel da professora na intervengdo, mas também para a

qualidade dessas intervengoes.

Na primeira fase de analise sobre a compreensao das professoras sobre o conceito de
ZDP, foram observados desconhecimento, conceitos vagos e utilizacdo de ideias de outras
teorias. Ao final, as ideias sobre o conceito pareceram mais bem consolidadas, apesar de nédo
se desconsiderar a necessidade da continuidade do tratamento desse tema em futuras
formagdes. A valorizacdo desse conhecimento apareceu ao final da pesquisa, no discurso de

todas as professoras.

Inicialmente, a ideia sobre a promocdo da interacdo ndo pareceu clara para as
professoras. Tampouco elas compreendiam como promové-la de modo efetivo em sala de
aula. Em suas ultimas participacdes, possuiam maior clareza a respeito da importancia da
interacdo, com 0 que e com quem seria interessante interagir no processo de alfabetizacdo. A
partir dos discursos apresentados, depreendeu-se que consideravam importante a interacao
com diferentes textos que circulam socialmente, além da interacdo dos alunos com os colegas
que estdo em diferentes niveis de apropriacdo da linguagem escrita. Compreenderam, ao final,
que apenas dispor os alunos em grupo ndo constituia condicdo suficiente para a promocao da
interacdo e que o0 modo como 0s alunos reagiam diante das atividades coletivas tinha relagéo

direta com a clareza, por parte da professora, acerca dos objetivos da atividade.
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Ao se analisarem as concepcdes docentes nas trés etapas, constatou-se o aparecimento
de aparentes recuos, permanéncia com amplia¢do conceitual e mudanca de conceito abordado.
Considerou-se aparente recuo conceitual quando a professora, na primeira fase, apresentava
ideias mais precisas que nas fases subsequentes. Esse fato foi mais recorrente nos discursos da
professora Ana. Contudo, percebeu-se que, ao final, entre uma coleta numa mesma fase, com
instrumentos diferentes, houve mudanga. Exemplo disso ocorreu no que se referiu ao conceito
de alfabetizacdo, a respeito do qual essa professora apresentou um discurso vago na
entrevista, mas foi precisa ao escrever sobre o tema. Dois aspectos podem ser considerados
quanto a isso. A atencdo redobrada ao se escrever sobre algo e o tempo entre uma coleta e
outra numa mesma fase. Nesse caso, o questionario foi o Gltimo instrumento a ser utilizado, o

gue pode demonstrar movimentagdo na ZDP docente.

Em algumas categorias, as docentes ndo apresentaram mudancas significativas durante
a intervencdo. O conceito de aquisicdo da linguagem escrita e as fases psicogenéticas foram
0s mais representativos. Algumas das razfes ja foram apresentadas anteriormente. A nocao
sobre outros conceitos permaneceu constante no discurso delas, embora apresentando
ampliacdo e maior coeréncia, além de discursos mais precisos e com novos elementos.
Examinaram-se mudanc¢as conceituais, em especial, em relacdo as ideias de letramento,

intervencado, zona de desenvolvimento proximal e interacéo.

A partir da andlise dos discursos apresentados nas trés fases, constatou-se a presenca
de abordagens diferentes nos conceitos analisados. Essa ‘mesclagem’ conceitual pode indicar
uma etapa no processo de aprendizagem docente. Foram examinadas duas caracteristicas
desse fendmeno. A primeira, caracterizada pela presenca de elementos de abordagens
contraditérias. Por exemplo: foram encontrados aspectos das abordagens tradicional e
interacionista no mesmo discurso sobre o conceito alfabetizacdo. A segunda, com base em
perspectivas ndo antagbnicas, porém pertencentes a teorias diferentes. Os conhecimentos

prévios, por exemplo, foram utilizados como sindnimos do conceito de ZDP.

A elaboracdo e a reelaboracdo conceitual puderam ser observadas durante a
investigacdo, na maioria das categorias analisadas. Assim, uma pesquisa-intervencdo pautada
na perspectiva interacionista, que considera a mediacdo e a interacdo e que esta alicercada na
pratica e no contexto de trabalho, pode ser relevante para ampliar, reformular e transformar
saberes. As concepgdes docentes podem ser acessadas e trabalhadas com base em estudos e
debates que se pautem nas dificuldades reais vividas em sala de aula, revisitadas a partir da

visdo da acdo docente.
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No que diz respeito & pratica das professoras, na primeira fase, constatou-se que a
maioria das aulas de leitura observadas, trabalhava-se o que as professoras chamavam de
leitura compartilhada, realizada quase que exclusivamente pelas docentes. Os alunos
mantinham contato com o livro apds a leitura, quando, entéo, o livro podia circular entre eles.
Leitura silenciosa e leitura oral de textos didaticos também foram observadas. Néo havia
articulacdo entre as atividades de leitura, escrita e producdo textual. Apenas algumas
tentativas ao final da primeira fase, trabalho pouco significativo do ponto de vista da

aprendizagem.

As professoras pareciam nao ter clareza a respeito dos objetivos que tinham ao
proporem atividades de leitura. As tarefas realizadas tinham fim em si mesmas, ndo atentavam
para a relevancia da leitura para acesso a informagoes, cultura e lazer. A biblioteca ndo era
utilizada. Nao havia preocupacdo docente a respeito das diferencas na aprendizagem da
leitura. Nao havia mediacdo individualizada, tampouco atividades diferenciadas. Transparecia
uma preocupagdo excessiva com a variedade de livros lidos em sala para cumprir metas de
leitura da Secretaria Municipal de Educacdo. Os alunos eram dispostos de forma individual.
N&o havia preocupacao com a promocdo de interacdo entre os alunos. A professora assumia a
funcdo de protagonista, enquanto os alunos desempenhavam atitude passiva, apenas de
ouvintes. Ocorriam saidas frequentes das professoras de sala, para buscar material. Foi notério

0 pouco envolvimento dos alunos com as atividades de leitura.

Na segunda fase de analise das aulas de leitura, perceberam-se mudancas significativas
nas aulas observadas: as professoras sairam menos de sala, fizeram tentativas frequentes de
articulacdo entre as atividades de leitura e de escrita, além de todas elas haverem promovido
visitas semanais a biblioteca, para as quais seguiam um cronograma semanal de visitacéo.
Nesse segundo momento, ainda ndo foi observado o reconto de histéria pelos alunos em
nenhuma aula examinada. As professoras atentavam, de modo mais consistente, para o

contato com os diversos géneros textuais nas aulas de leitura e durante visitas a biblioteca.

Por meio da visdo sobre a prética, foi possivel visualizarem-se certas atitudes nédo
conscientes adotadas pelas professoras. Um exemplo disso foi a recomposicdo da relagédo
afetiva entre a professora lasmim e seus alunos. Por outro lado, elas ainda reconheciam
dificuldade na mediacdo, em particular quanto aos alunos com dificuldade de aprendizagem e
ao proporem atividades diferenciadas. Constatou-se maior envolvimento e interesse dos
alunos nas atividades de leitura, at¢é mesmo daqueles ainda ndo alfabetizados. Entretanto,

observaram-se ainda atividades de leitura ndo adequadas aos niveis de aprendizagem dos
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alunos. Como exemplos, podem-se citar a leitura oral em coro com alunos em fase inicial de
alfabetizacdo, além da permanéncia do trabalho com conceitos abstratos e da andlise
morfologica da lingua com alunos ainda ndo alfabetizados. Isso demonstra auséncia de
reflexdo sobre os objetivos que tinham com as atividades propostas. Desse modo, nédo
atentavam, ao planejar as atividades de leitura, para os niveis de aprendizagem nem para as

especificidades dos destinatarios das tarefas.

As professoras ainda permaneciam como as principais protagonistas nas aulas de
leitura. Essas aulas ainda eram pouco significativas para os alunos ainda ndo alfabetizados,
uma vez que a atencéo das professoras, durante esses momentos, ainda estava voltada para os
alunos alfabetizados. No entanto, passaram a se preocupar em propor atividades diferenciadas
tendo em vista a diversidade das etapas de aprendizagem da linguagem escrita presentes na
sala de aula. Comecaram a trabalhar, de modo mais sistematico, habilidades como aprender a
ouvir e falar baixo, em especial, nos grupos de trabalhos, agora mais presentes na pratica
docente. Examinou-se oscilacdo entre atividades de leitura realizadas exclusivamente pela
professora e outras executadas pelos alunos nas modalidades silenciosa, oral, individual e em
grupo. Observou-se ainda oscilacdo entre atividade articuladas e estanques. A partir dos
estudos realizados nos circulos de estudos, oportunizou-se as professoras conhecer diversas
atividades com leitura, 0 que as ajudou a enriquecer suas aulas de leitura. Os trabalhos em
equipe tornavam-se mais frequentes nas propostas didaticas.

As docentes ficaram mais atentas a ‘profecias docentes’ a respeito da capacidade de
aprendizagem dos alunos, espécie de antecipacdo, realizada pela professora, sobre as
potencialidades percebidas nos alunos. Agora demonstravam maior nivel de consciéncia a
respeito das capacidades dos alunos, inclusive daqueles que apresentavam maiores dificuldade
de aprendizagem. Nas aulas examinadas, percebeu-se maior tencdo das professoras a
intervencdo diferenciada com os alunos em nivel ainda elementar na aprendizagem da leitura.
Além disso, ficaram mais atentas a afetividade em sala, em particular, lasmim, que
demonstrou inicialmente maior dificuldade nesse aspecto. Percebeu-se ainda que a articulagéo
entre as atividades de leitura, escrita e producdo textual passou a ser feita com maior

frequéncia.

Na terceira fase de analise das aulas de leitura, foram observados momentos de
recontacdo de historias literarias. Os alunos gradativamente assumiam a funcéo de atores,

participavam ativamente durante essas aulas. Além disso, os alunos ainda ndo alfabetizados
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passaram a participar, realizando recontacdo oral de histdrias conhecidas, de textos que

conheciam de cor.

As professoras passaram a reconhecer a importancia do trabalho com textos
conhecidos pelos alunos no ensino da leitura. A repeticdo de leitura de textos conhecidos
pelos alunos agora ndo era visto de modo negativo. Esse posicionamento representava o
inverso da visdo que tinham anteriormente, quando se preocupavam com a utilizagcdo de

historias e textos inéditos.

Continuavam o trabalho para desenvolver habilidades importantes ao trabalho com a
leitura, tais como aprender a ouvir enquanto alguém fala e falar baixo. Quanto a ultima
habilidade, professoras e alunos ainda se encontravam em fase inicial de aprendizagem.
Constatou-se também que a visita a biblioteca da escola tornou-se rotina semanal, embora
ainda estivessem em processo de aprendizagem na proposicdo de tarefas significativas para
essas ocasifes. Algumas habilidades especificas em relacdo ao manuseio dos livros e

apermanéncia nesse recinto ainda precisavam ser trabalhadas.

As professoras demonstravam acentuada preocupagao com a proposicao de atividades
diferenciadas em funcdo dos niveis de aprendizagem presentes na sala, apesar das
dificuldades na realizacdo dessas tarefas e no atendimento individual aos alunos que
necessitavam de maior intervencdo. Porém, estavam sempre atentas em fornecer mediacgdes
efetiva e individual aos alunos ainda em nivel aquém em relacdo aos demais na aprendizagem
da linguagem escrita. Declararam, ao final da pesquisa, que essa demanda constituia a maior
dificuldade enfrentada em sua prética na alfabetizacdo. Foi possivel perceber avango
significativo em relacdo a consciéncia das professoras no que diz respeito a esse aspecto,

preocupacado antes ausente no discurso analisado e nas praticas observadas.

Quanto as propostas de ensino do sistema de escrita observadas na primeira fase de
andlise, foi percebida, a semelhanca do trabalho com a leitura, similaridade nas praticas das
professoras pesquisadas. O cabecalho apareceu como atividade comum em todas as salas
observadas. A desarticulacdo entre as atividades de leitura, escrita e producdo textual, ja
mencionada, era fato. Tambem ainda ndo atentavam para o trabalho com atividades
diferenciadas de escrita, tendo em vista as diversas etapas de desenvolvimento na elaboracao

do sistema de escrita apresentadas por seus alunos.

Ao final da primeira fase, foram percebidas tentativas de promocdo de interagdo ao

desenvolverem atividades coletivas. Entretanto, tanto professoras quando alunos
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demonstraram dificuldades na efetivacdo de atividade coletivas. As mudancas observadas nas
praticas das professoras em suas aulas de leitura e de escrita, quanto as tentativas de
promocdo de interacdo, ao final dessa primeira fase, foram decorrentes, muito provavelmente,
de intervencbes durante as observacGes das aulas e das entrevistas realizadas com as
professoras. Essa intervencdo ndo foi prevista a principio, mas ocorreu durante a analise dos
dados, o0 que demonstra que certas variaveis ndo sdo controladas pelo pesquisador. Apesar de
ndo ser intencional, a intervencdo ndo se restringiu aos circulos de estudos, esteve presente

durante a efetivacdo dos demais procedimentos de pesquisa.

Apesar de as professoras mencionarem, durante a primeira entrevista, a importancia
dos conhecimentos prévios na organizacdo das atividades didaticas, ndo foram percebidas
acOes diagnosticas efetivas, tampouco a consideracdo das diferencas de etapas de
aprendizagem do sistema de escrita na proposicdo de atividades de linguagem. Constataram-
se posicionamento pedagdgico diretivo, aulas essencialmente expositivas com caracteristicas
da perspectiva tradicional de ensino, além de organizacdo dos alunos e das atividades de

modo essencialmente individual.

A dindmica pedagdgica regia-se a partir da execucdo de tarefas, de modo que a
professora propunha e os alunos executavam. A maioria dessas tarefas era executada
individualmente e de modo estanque. A correcdo era realizada pela professora, que copiava as
respostas corretas na lousa, enquanto a maioria dos alunos apenas copiava as respostas

fornecidas pela professora. Outras docentes realizavam a corregéo individual em sua mesa.

A proposta pedagdgica era diretiva, caracterizada por exposicao oral e pela auséncia
de articulacdo entre as areas do conhecimento. Pareciam ndo ter clareza a respeito dos
objetivos que tinham ao proporem atividades de linguagem escrita, tampouco acerca da
necessidade de considerarem os niveis de aprendizagens, as ZDPs dos destinatarios.

Geralmente, apenas os alunos em niveis mais avancados se beneficiavam das tarefas.

Em funcdo da auséncia de atividades coletivas nas propostas didaticas das professoras
observadas, o desenvolvimento da autonomia ficava prejudicado. Mesmo dispondo os alunos
em grupos, as atividades ainda eram realizadas de forma individual, o que prejudicava o
desenvolvimento de certas habilidades, tais como: autonomia, trabalho em equipe, negociacao
em situagOes de conflito, fala em tom baixo, espirito coletivo, dentre outras. As docentes ndo
atentavam ainda para o fato de a disposicdo dos alunos em grupo ser importante, porém nao

suficiente para a promocao de interacdo e de que outros elementos deveriam ser considerados,
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tais como: proposta e objetivos da atividade. Quando ocorria interagdo entre os alunos,
geralmente tinha um carater espontaneo. A habilidade pedagdgica para utilizar essas
experiéncias de interacdo na promocdo da aprendizagem constituia estratégia que as
professoras ainda ndo haviam alcancado. No que diz respeito as correcdes das atividades de
escrita, estas ocorriam geralmente de modo individual ou coletivo, quando as professoras
copiavam as respostas na lousa, em muitos casos, antes da tentativa dos alunos em responder

a essas atividades.

Na sala da professora lasmim, constataram-se dificuldades relacionadas ao
relacionamento afetivo com a turma. Problemas de indisciplina foram encontrados, de modo
mais acentuado, na sala da professora Mariana. As situacdes propicias surgidas em sala para o
ensino do sistema de escrita ndo eram, em sua maioria, percebidas e aproveitadas pelas

professoras para o ensino do sistema de escrita.

Observaram-se atividades pedagogicas pouco significativas para o ensino do sistema
de escrita. As situacfes surgidas raramente eram percebidas e aproveitadas para o ensino
dessa habilidade, o que provavelmente era motivado pela auséncia de clareza sobre o0s
objetivos da alfabetizacdo. Era frequente o ensino da gramatica normativa, inclusive para 0s
alunos ainda ndo alfabetizados, e quase ndo se observavam atividades diferenciadas. Embora
houvesse tentativas de organizar os alunos em grupo, as atividades eram realizadas, na

maioria das vezes, de modo individual.

Na segunda fase de andlise das aulas, examinaram-se tentativas de articulagdo dos
temas trabalhados nas aulas de leitura e escrita, a partir de projetos de ensino. A transi¢édo
entre posicionamento inovador e tradicional é caracteristico de avango na aprendizagem
docente. Essa transicdo também foi percebida durante a analise das concepgbes. Observou-se
maior nivel de consciéncia delas quanto a importancia da interacdo e de maior atencdo para
com os alunos ainda n&o alfabetizados e com dificuldades de aprendizagem. No entanto, ainda
se perceberam dificuldades em trabalhar na perspectiva das diferencas dos niveis de
aprendizagem da linguagem escrita. Os alunos demonstravam interesse nas atividades
coletivas, uma vez que se observaram experiéncias diversas de escrita e de correcdo coletiva

nessa fase.

Ao disporem os alunos em grupo, ainda acreditavam que essa organizagdo era
suficiente para promover a interagdo. Durante os estudos e discussdes sobre a prética,

chamou-se atencdo para a importancia da clareza que as professoras deveriam ter acerca dos

280



objetivos da atividade que pretendiam programar. Observaram-se visitas frequentes a
biblioteca, além de maior interacdo dos alunos com textos literarios. Entretanto, observou-se

que as docentes ainda se ausentavam constantemente de sala de aula.

Ao final da pesquisa, a valorizacdo do cabecalho, ao se iniciarem as tarefas de escrita,
permaneceu constante. A presenca de um ambiente alfabetizador em sala de aula foi variavel.
Houve maior preocupacgdo em dispor diversos materiais escritos em sala de aula, tais como:
alfabeto, numerais, cartazes, quadro de aniversariantes, calendarios, atividades realizadas

pelos alunos. Entretanto, a conservacdo desses materiais ainda permaneceu precaria.

A articulacdo entre leitura de textos diversos, propostas significativas de escrita e de
producdo textual se mantiveram constantes, além da relacdo desta com outras areas do
conhecimento proporcionado pelo trabalho com projetos de ensino. No entanto, ainda
persistiam dificuldades em trabalhar propostas de escrita, a partir das diferencas dos niveis de
elaboracdo do sistema de escrita. Observou-se reducdo significativa das saidas das docentes

das salas de aula.

A maioria das professoras utilizou procedimentos inovadores de correcdo das
atividades de escrita e de producdo textual. A correcdo coletiva na lousa, a partir dos textos

escritos pelos alunos, tornou-se frequente.

Ao final, ainda se percebia necessidade de trabalhar, de forma mais efetiva, as

habilidades de falar baixo e de fazer siléncio para ouvir quem falava.

No que diz respeito ao ensino da producdo textual, observaram-se propostas de
producdo escrita a partir de gravuras fornecidas pela professora. Essa préatica caracterizou a
producdo textual na primeira fase de analise. As docentes ndo forneciam informacdes sobre o
tema a ser dissertado. Pareciam acreditar que apenas conhecer a légica do sistema alfabético
constituia condicdo suficiente para escrever sobre algo. Também ndo eram trabalhados o
género textual e suas especificidades. O tema era escolhido pela professora e desarticulado
das demais atividades de leitura e de escrita. Assim, ndo atentavam para articula-lo ao assunto

trabalhado na aula anterior ou a outras areas do conhecimento.

A dificuldade em trabalhar a partir das etapas de aprendizagem da linguagem escrita
também estava presente no ensino da producdo textual. A conducdo dessa atividade
permanecia diretiva e desarticulada das demais atividades e conteudos estudados, salvo
algumas tentativas isoladas de articulacdo. Também durante a realizacdo dessas atividades,

foram observadas saidas frequentes das professoras.
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A maioria das propostas era realizada de modo individual. As experiéncias de producéo
coletiva ndo foram bem sucedidas em funcdo da auséncia de clareza a respeito dos objetivos
delas quanto as atividades propostas e da ndo consideracdo dos diferentes niveis de

aprendizagem da linguagem escrita presentes na sala de aula.

Na segunda fase de analise, observou-se que as professoras passaram a atentar para a
importancia da interacdo para a aprendizagem. Desse modo, passaram a dar maior atencao aos
objetivos que tinham ao propor atividades de producdo textual, individuais ou ndo. A
proposicéo de atividades a partir de projetos de ensino favoreceu a articulagéo das atividades
de producao textual com a leitura e as demais areas do conhecimento. Além disso, fortaleceu
0 sentido de continuidade e de articulacdo, o que tornou as atividades mais significativas na
perspectiva da aprendizagem e da interagdo. A mudanca de posicionamento das professoras
em relacdo a interacdo apresentou-se de forma efetiva nessa segunda fase, o que, por sua vez,

propiciou o desenvolvimento de atitudes solidarias e autbnomas por parte dos alunos.

Nessa fase, houve mais atencdo a diversidade textual, além de maior cuidado em
cultivar sentimentos positivos em relagdo a capacidade de aprendizagem dos alunos, inclusive
daqueles com dificuldade de aprendizagem e de maior preocupagdo com os alunos que

demonstravam problemas na aprendizagem da linguagem escrita.

Constatou-se também maior proximidade entre alunos e professora. A relacdo afetiva
significativa, em particular, na sala da professora lasmim, apresentou avango. Para essa
docente, além da afetividade, saltou-lhe aos olhos sua intervencdo. Ela percebia uma atuacéo

mais efetiva, consciente e objetiva, além de mais interativa.

A correcdo coletiva a partir de textos produzidos pelos préprios alunos se tornou
frequente, porém a correcdo individual ndo foi abandonada. Ainda havia necessidade de
trabalho mais efetivo com as habilidades de falar baixo e de saber ouvir enquanto o outro

falava. As saidas das professoras de sala tornaram-se menos frequentes.

Apesar das dificuldades na articulacdo, na continuidade e na promogéo da interacdo
quando trabalhavam a producdo textual, preocupavam-se agora em trabalhar nessa
perspectiva. Nessa fase, compreendiam que quanto menor o grupo, melhor o aproveitamento
em relagdo & interacdo e a aprendizagem. As atividades coletivas eram marcadas por especial
envolvimento dos alunos. Percebeu-se também que a professora ficava menos estressada, por
demandar maior autonomia aos alunos, os quais, por sua vez, solicitavam menos ajuda da

professora. As docentes reconheciam, inclusive, que, no inicio, ndo concebiam trabalhar em
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grupo, acreditavam que perderiam o controle da turma e a aprendizagem ficaria prejudicada.
Constataram exatamente o contrario a partir das experiéncias pedagogicas inovadoras

utilizadas nas atividades de producao textual.

Na terceira fase de andlise, observou-se, nas praticas das professoras, a consolidacdo
da articulacdo entre as aulas de leitura, escrita e producdo textual. Nas propostas didaticas,
atentavam para a promocao da interacdo entre as criancas e com textos de circulagéo social,
dispensavam maior atencdo aos alunos ainda ndo alfabetizados, além de perceberem que a
manutencdo do sentido e a continuidade, essenciais para a aprendizagem, eram garantidas a

partir dos projetos de ensino.

Atentavam agora para aos diferentes estadios de aprendizagem da linguagem escrita
na proposicdo das atividades de producéo textual. Ao final, consideraram a intervengdo em
funcéo das diferentes etapas de aprendizagem como o grande desafio a ser conquistado.

Neste processo de investigacdo/formacdo aqui relatado e analisado, a visdo sobre as
praticas por meio das filmagens constituiu o grande marco na promocdo da reflexdo e da
consequente mudanca. Com base nas discussdes das aulas filmadas, da intervencdo da
pesquisadora, da interagdo com as companheiras de trabalhos e dos textos estudados nos
momentos de intervencdo nos circulos de estudos, foi possivel perceber dificuldades e

encontrar alternativas.

A relacdo da pesquisadora com as professoras e delas entre si foi bastante amistosa e
comprometida. Tinham particular atencdo ao analisarem as aulas das colegas para ndo

causarem constrangimento a estas.

A pesquisa-intervencao pode elaborar/reelaborar a pratica docente na medida em que
trouxe para o nivel da consciéncia, a partir da visdo da pratica, equivocos metodologicos,
promovendo, desse modo, a recomposicdo de saberes e das acGes das professoras,

revelando/instigando a necessidade de retomada de conhecimentos tedricos.

Ao promover reflexdes tedricas e praticas a partir de estudos com base nas
necessidades reais das professoras, foi possivel intervir nas concepcGes e nas praticas
docentes. Observou-se, contudo, que o processo de elaboragdo das concepgdes e das praticas
ndo segue uma mesma linha de desenvolvimento. Os achados pareceram indicar que a pratica
caminha a frente da elaboracdo conceitual. Percebeu-se maior dificuldade na
elaboracdo/reelaboracdo teorica das professoras examinadas a partir dos discursos em relagao

as praticas observadas em sala de aula. A perspectiva vygotskyana, que considera 0s
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elementos interpsicolégicos e intrapsicolégicos na aprendizagem, pode explicar esse
fendmeno. A aprendizagem ocorre numa primeira instancia no plano social, com base na
mediacdo e na interacdo do sujeito com o mundo fisico, social e cultural. Nessa experiéncia
em particular, constitui-se na préatica, que, ao ser internalizada pelo individuo, transforma-se
em concepgdes e conceitos pessoais. A formacdo docente parece seguir a mesma ldgica:
utiliza-se da propria acdo para transformé-la.

A pesquisadora, nesta investigacdo, assumiu o papel de intervir nas praticas e nas
concepcdes a partir de procedimentos metodologicos escolhidos com vistas a atuar nas ZDPs
das professoras e a fazé-las moverem-se. Nesse percurso, oportunizou-se situacdo para se
examinarem 0s processos de aprendizagem propiciados pela pesquisa-intervencdo. Os
achados confirmaram a atuacéo significativa nas concepc¢des e nas praticas das professoras, o

que ja foi explicitado anteriormente, com apresentacdo das especificidades encontradas.

A interacdo entre os pares representou elemento fundamental nessa experiéncia de
pesquisa-intervencdo, uma vez que proporcionou as professoras sairem do isolamento. O
respeito e a cumplicidade fortaleceram os lagos de confianga e foram elementos
imprescindiveis para o processo de aprendizagem. Além de apresentarem sugestdes sobre
metodologias, atividades, elas ainda partilhavam experiéncias de outras companheiras por

meio de estudos sobre varios temas voltados para o interesse e a necessidade do grupo.

Alguns formadores queixam-se de que apesar de os professores participarem de cursos
de aperfeicoamento, parece que, de algum modo, ocorre uma espécie de impermeabilizacéo
docente. Ao voltarem para as salas de aula, a grande maioria volta as antigas préaticas, sendo
minimas as mudancas. A auséncia de reflexdo sobre suas praticas e de articulacdo entre estas

e suas concepcdes tedricas ndo seria uma das principais as razdes para esse aparente fracasso?

Assim, os achados da pesquisa afirmaram a relevancia, para a elaboragéo/reelaboracao
de saberes e préaticas, de experiéncias formativas que considerem como base a pratica
pedagdgica e o contexto de trabalho e deles partam na proposicdo de estudos e debates
tedricos e metodoldgicos. A intervencdo da pesquisadora e a interagdo com as companheiras
de profissdo demonstraram excelentes recursos de acesso as ZDPs docentes e de atuacao
nelas. A pesquisa-intervengdo oportunizou conhecimento sobre processos presentes na
constituicdo/reconstituicdo de saberes e pratica, uma vez que se observaram aparentes recuos,

permanéncia ampliada e mudanca conceitual nos discursos analisados.
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Com respeito as praticas das professoras participantes da investigacao, constataram-se
mudancas de posicionamento metodoldgico, em particular, na intervencdo pedagogica e na
promocdo de situacdes de interacdo nas atividades de leitura, escrita e producdo textual.
Pareceu que o desenvolvimento da pratica se antecipa a elaboracdo conceitual. A ideia da
relagdo: praxis — teoria — praxis novamente se confirmou. A elaboracéo de saberes segue uma
vivéncia pratica anterior. A concepcdo Vygotskyana da aprendizagem confirma também esse
fendmeno, o entendimento de que a aprendizagem é antes social, para depois ser pessoal. O
fato de a pesquisa-intervencao partir da pratica também pode ser utilizado como explicagédo
para esses achados. Essas questdes devem ser consideradas na proposicao de futuras politicas
ao se pretender formar professores.

Os achados da investigacdo apontaram para a seguinte conclusdo: ao possibilitar
conhecimento e reflexdo acerca dos saberes e das praticas das professoras alfabetizadoras,
tomando-os como ponto de partida, a pesquisa-intervencdo pode contribuir para a elaboracéo
e a reelaboracédo de concepcoes e de praticas docentes. Para isso, foram analisadas as zonas de
desenvolvimento real em relacdo aos saberes e as praticas, como base para a pesquisadora
intervir nas zonas de desenvolvimento proximal. Foi considerada, ainda, a singularidade do
contexto no qual as docentes estavam envolvidas, proporcionando-se conhecimento dessas
particularidades contextuais e do processo formativo das professoras. A interacdo entre as
docentes também foi considerada como recurso para instiga-las a refletir sobre seus
conhecimentos e praticas, no sentido de que buscassem a superacdo das dificuldades
encontradas no seu trabalho, ampliando e diversificando suas a¢6es. Destacaram-se, também,
as préaticas realizadas junto aos alunos como elementos indispensaveis para a intervencdo no
processo formativo, articulando-se, de maneira mais efetiva, teoria e pratica, aspecto este, em
geral, tdo demandado por professores. Esses achados apontaram, entdo, para questdes
relevantes, que podem subsidiar futuras politicas educacionais e programas destinados a

formacéo de professores alfabetizadores.
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01 —Autorizagéo para participacdo na investigacao

AUTORIZACAO

Eu, RG , autorizo Maria do
Socorro Barreto, pesquisadora do Curso de Doutorado em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Cear, bolsista do CNPq, a utilizar integral ou parcialmente as aulas
filmadas e informacdes das entrevistas semi-estruturadas, de explicitacdo e notas de campo
em analise critica na Tese de Doutorado, podendo também utiliza-las no dia da defesa, em
eventos didatico-pedagdgicos e em publicagdo em livros e revistas especializadas e em
formacéo inicial e continuada de professores.

Participante da pesquisa

Maria do Socorro Barreto

Mossoro, de de 2007

294



02 - Protocolo de pesquisa

PROTOCOLO DE PESQUISA

a) Nenhum participante da investigacdo terd acesso privilegiado aos dados, exceto aos seus,
se os solicitar.

b) Nenhum participante podera vetar dados ja fornecidos, podendo, no entanto, modificar ou
corrigir eventuais questdes das quais discorde e sempre que o solicite.

Negociacédo

a) Os participantes poderdo, sempre que pretenderem, pedir informagdes sobre a
investigacdo em curso.

b) Os participantes poderdo, em qualquer momento, discutir questdes relativas a investigacdo
(no que se diz respeito aos seus proprios dados), que considerem oportunas.

Confidencialidade

a) Todos os dados recolhidos sdo confidenciais, de exclusivo conhecimento do investigador
e das participantes, até 0 momento da publicacdo na tese.

b) Os dados serdo referenciados, mantendo-se anonimato quanto ao nome da escola e
substituindo-se para os nomes das professoras por outros ficticios, os quais poderdo ser
escolhidos por elas.

¢) E importante manter um ambiente de confiabilidade, respeito e sigilo nos encontros para
ndo acarretar desconforto as participantes e prejuizo a pesquisa.

d) As participantes ndo deverdo fazer comentérios antiéticos sobre assuntos relacionados aos
encontros e\ou que denigram a imagem das colegas, participantes da pesquisa.

Responsabilidade

a) As participantes aceitam ser colaboradoras ativas no projeto de investigacao, pelo que lhes
sera entregue um certificado ao final dos encontros.

b) A investigadora compromete-se a retificar os dados que ndo estiverem corretamente
abordados, mediante critérios de justica, relevancia e exatidao.
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03 - Questionario

QUESTIONARIO

Com este questionario, busca-se levantar dados de identificacdo das docentes e fazer uma

aproximacgdo com os conhecimentos tedricos das professoras sobre o ensino e a aprendizagem

da leitura e da escrita e sobre as vérias competéncias necessarias as professoras

alfabetizadoras e consideradas importantes por estas.

I) Dados de identificacao:

a) Nome:

Data de nascimento: / / Idade (em janeiro de 2007):

Endereco: Av./Rua: n°
Bairro: Telefone residencial: Celular:

b) Formacao Inicial: Curso:Inicio:

Término:

c) Pos-graduacdo / Especializacdo: Curso:

Inicio:
Término:

Titulo da monografia

c) Formacdo continuada na area da alfabetizacéo:

Curso:

d) Tempo de duracdo:

Inicio:

Término:

Curso:
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Tempo de duracao:

Inicio:

Término:

Curso:

Tempo de duracao:

Inicio:

Término:

e) Tempo de experiéncia:

no magisteério:

na alfabetizacdo:

I1) Questdes:
a) Pelos seus conhecimentos atuais, o que é alfabetizar?

b) Vocé trabalha na perspectiva da alfabetizacdo e do letramento? Em sua opini&o, como seria
o trabalho nesse sentido?

c) Que conhecimentos da lingua escrita sdo importantes a professora alfabetizadora?

d) Como vocé descreve o processo de apropriacdo do sistema alfabético pela crianca? Vocé
poderia dizer quais sdo as etapas desse processo € como se caracterizam?
e) Qual o papel da professora na promocdo da apropriacdo do sistema de escrita alfabética

pela crianca?

d) Qual o papel da professora quanto a interacdo das criancas com o mundo escrito?
i) De que maneira vocé acha que as criancas podem contribuir umas com as outras para a

aprendizagem da lingua escrita?
g) Que materiais escritos devem ser trabalhados na sala de aula e por qué?

MUITO OBRIGADA
SOCORRO BARRETO
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04 — Roteiro de entrevista — 12 etapa

ROTEIRO DE ENTREVISTA (12 fase completo — realizada em)

Data: / /

Profa:

1 Conte: Por que ser professora? Por que o curso de Pedagogia?

2 Como foi seu inicio de carreira?

3 Por que a opcao pelas séries iniciais, a alfabetiza¢do?

4 Quais as maiores dificuldades no seu trabalho de alfabetizadora de criancas?

5 Vocé esté satisfeita com sua escolha profissional? Sente-se realizada? Por qué?
6 Quando vocé ouve falar em interacdo, o que vocé pensa?

7 Qual a importancia da interagdo em sua pratica pedagogica?

8 Como vocé promove a interagdo em sua sala de aula?

9 Qual a maior dificuldade que vocé sente na promocao de situacdes de interacdo?
10 Qual o papel da professora na alfabetizagédo das criangas?

11 Como vocé percebe sua mediagdo em sala de aula?

12 Qual a maior dificuldade quando vocé pensa em sua mediacdo?

13 Que saberes vocé considera importantes para sua mediacdo como professora
alfabetizadora?

14 Que diferencas vocé percebe em seus conhecimentos e na sua pratica em decorréncia do
tempo de formag&o e de sua experiéncia na alfabetizacéo?

15 Vocé ja ouviu falar em zona de desenvolvimento proximal? O que vocé entende por esse
conceito?

16 De que modo a compreensdo desse conceito pela professora € importante para o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita?
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05 - Roteiro de entrevista — 22 etapa.

Profa:

12 Conte: Por que o curso de Pedagogia? Por que ser professora? (ndo fazer)

22 Como foi seu inicio de carreira? (nédo fazer)

32 Por que a opcao pelas séries iniciais e, especialmente, pela alfabetizacdo? (néo fazer)

42 Vocé esté satisfeita com sua escolha profissional? Sente-se realizada? Por qué? (n&o fazer)
52 Quais as maiores dificuldades no seu trabalho de alfabetizadora de criancas ainda hoje?

6% Que aspectos vocé considera mais importantes para o trabalho eficaz de uma
alfabetizadora?

72 Quais os conhecimentos indispensaveis a uma professora alfabetizadora?

82 Qual a importancia de a professora promover a interacdo das criancas durante sua pratica
pedagogica?

92 Com o que ou com quem é importante o aluno interagir para aprender a ler e a escrever?

10% Que conhecimentos vocé precisa ter para fazer uma mediagdo adequada na alfabetizacéo
dos alunos?

112 Hoje, o que vocé tem a dizer sobre a zona de desenvolvimento proximal? O que vocé
entende por esse conceito?

122 De que modo a compreensao desse conceito pela professora é importante para o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita?

132 Que diferencas vocé percebe em seus conhecimentos e na sua pratica em decorréncia do
tempo de formacdo, das experiéncias de formacdo continuada e de sua experiéncia na
alfabetizacdo?

142 Vocé quer acrescentar algo que ndo haja sido perguntado, mas que considere ser
fundamental para o trabalho como alfabetizadora? (filmagem)

OBRIGADA!
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06- Roteiro de entrevista — 32 etapa.

12 Conte: Por que o curso de Pedagogia? Por que ser professora? (ndo fazer)

22 Como foi seu inicio de carreira? (nédo fazer)

32 Por que a opcao pelas séries iniciais e, especialmente, pela alfabetizacdo? (néo fazer)

42 Vocé esté satisfeita com sua escolha profissional? Sente-se realizada? Por qué? (n&o fazer)
52 Quais as maiores dificuldades no seu trabalho de alfabetizadora de criangas ainda hoje?

62 Na conclusdo de nossos trabalhos, que aspectos vocé considera mais importantes para o
trabalho eficaz de uma alfabetizadora?

72 Quais os conhecimentos indispensaveis para uma professora alfabetizadora?

82 Qual a importancia de a professora promover a interacdo das crian¢as durante sua pratica
pedagdgica?

92 Com o que ou com quem é importante o aluno interagir para aprender a ler e a escrever?

10% Que conhecimentos vocé precisa ter para vocé fazer uma mediagdo adequada na
alfabetizacédo dos alunos?

112 Hoje, o0 que vocé tem a dizer sobre a zona de desenvolvimento proximal? O que vocé
entende por esse conceito?

122 De que modo a compreensdo desse conceito pela professora € importante para o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita?

132 Como vocé promove hoje a interagdo em sua sala de aula? (filmagem)

142 Qual a maior dificuldade que vocé sente durante a promocdo de situacfes de intera¢ao?
(filmagem)

152 Qual o papel da professora na alfabetizacdo das criancas? (filmagem)

162 Como vocé percebe sua mediacdo em relagcdo ao ensino de leitura e de escrita em sala de
aula? (filmagem)

178 Qual a maior dificuldade quando vocé pensa em sua mediacdo docente para a
alfabetizacdo? (filmagem)

182 Que diferencas vocé percebe em seus conhecimentos e na sua pratica em decorréncia do
tempo de formacdo, das experiéncias de formacdo continuada e de sua experiéncia na
alfabetizagdo?

192 Vocé quer acrescentar algo que nao haja sido perguntado, mas que vocé considere ser
fundamental para o trabalho como alfabetizadora? (filmagem). Obrigada!
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07- Roteiro de observacao

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Escola:

Professora:

Série :

Turno:

Data da observacéo:

Inicio da observacdo:

Término:

N° de criangas matriculadas:

N° de criancas presentes:

1Atuacdo no ensino da leitura e da escrita:

1.1 Estratégias de ensino da leitura:

1.2 Conteudos trabalhados:

1.3 Estratégias no ensino da escrita:

1.4 Conteudos trabalhados:

2 Atividades propostas:
2.1 Atividades de leitura

() leitura pela professora
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) atividades de leitura em pequenos grupos
) leitura silenciosa
) leitura pelas criangas no grande grupo

(

(

(

() atividade de leitura no livro didatico
() debates em pequenos grupos/grupao
(

) leitura/contacdo/recontacao de histérias

() leitura/pesquisa de textos diversos
() outras atividades de leitura

Obs:

2.2 Atividades de escrita

( ) ditados diversos

() jogos de leitura e escrita com letras mdveis, dominé de silabas
() producdes textuais diversas

( ) atividades mimeografadas

( ) atividade de escrita transcrita da lousa

( ) copias diversas (textos)

( ) atividade de escrita com textos em pequenos grupos

( ) outras atividades de escrita

Obs:

2.3 Recursos didaticos/materiais utilizados:
() livro didatico

() livro de literatura infantil

( ) jornal

() revista
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() jogos de escrita

( ) lousae giz

() caderno, lapis, e borracha

( ) papel, lapis e\ou canetinhas, giz de cera etc.
() outros ( )

Obs:

3 Mediacéo da professora: (sim) (néo)
( ) diretiva (comando para resolucdo de atividade)

( ) intervencionista

() aproveita situacOes diversas surgidas em sala para ensinar a leitura e a escrita
( ) deixa a crianga sem mediacéo

( ) afetividade (distante/préxima)

( ) atendimento individual

( ) atendimento coletivo

( ) outros

Obs:

3.1 Disposicgao das criangas no agrupamento de trabalho:
( ) individual

( ) emduplas

( ) emtrios

() pequenos grupos

( ) grupdo

() outros

Obs:
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4 Interacgdo das criangas:

( ) cooperacdo, socializacdo dos conhecimentos

() respeito, afetividade

( ) didlogos

() trabalhos individuais, sem interacéo

( ) predominio de alguma(s) crianca(s) na realizacdo da atividade conjunta
() situacdes de conflitos, brigas (verbais/fisicas)

( ) outras

Obs:

4.1 Interagéo das criangas com a escrita:
( ) realizacdo de copia
( ) realizacdo de atividade de escrita no livro didatico

() producéo de textos (diversos)

( ) revela(m) dificuldade na realizacéo da atividade de escrita
( )demonstram interesse na realizacdo da atividade de escrita
( ) outros

Obs:

4.2 Interacdo das criangas com a leitura

( ) interacdo com literatura infantil (leitura, contacdo/recontacao de histdria)
() leitura de diversos portadores de texto

( ) revela(m) dificuldade na realizagéo da atividade de leitura

() demonstram interesse na realizagdo da atividade de leitura

5 Situagdes diversas que ocorrem na sala de aula:

() imprevistos ocorridos na aula observada

( ) improvisos:
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() inseguranca:

() descoberta/inovacéo:

6 Dificuldades mais presentes em suas ac¢fes de mediacdo e interacao

a) Dificuldades de mediagédo com a leitura:

b) Dificuldades de mediagdo com a escrita:

c¢) Dificuldades na promocéo de situacfes de interacdo das criancas:

d) Dificuldade de promocéo de interacédo das criangas com a linguagem escrita:
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08 — Ficha para anélise da aula filmada

FICHA PARA ANALISE DA AULA FILMADA

Escola:

Data

Professora:

Série :
Aula assistida n°.:

1 Atuacédo no ensino da leitura e da escrita

1.1 Estratégias de ensino da leitura:

1.2 Conteudos trabalhados:

1.3 Estratégias no ensino da escrita:

1.4 Conteudos trabalhados:

306



2 Atividades propostas

2.1Atividades de leitura:

2.2 Atividades de escrita:

2.3 Recursos didaticos/materiais utilizados:

3 Mediacg0es da professora

3.1 No ensino da leitura:

3.2 No ensino da escrita:

3.3 Disposicao das criangas no agrupamento de trabalho:

4 Promocao da interacdo das criancgas

4.1 Interacdo com os colegas:

4.2 Interacdo das criangas com a escrita:
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4.3 Interacdo das criancas com a leitura:

5 Dificuldades mais presentes em suas acfes de mediacéao e interacao

5.1 Dificuldades de mediacdo com a leitura:

5.2 Dificuldades de mediagdo com a escrita:

5.3 Dificuldades na promocao de situacdes de interacdo das criangas:

5.4 Dificuldades de promocdo de interacdo das criangcas com a linguagem escrita:

6 Sugestbes

6.1 De mediacdo com a leitura:

6.2De mediacdo com a escrita:

6.3 Na promocdo de situacdes de interacdo das criangas:

6.4 Na promocdo de interacdo das criancas com a linguagem escrita:
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09 — Lista de frequéncia das participantes dos circulos de estudos

5 CIRCULO DE ESTUDOS

DATA:

LOCAL:

Horério — Inicio: Término:

PESQUISADORA:

LISTA DE FREQUENCIA assinatura das participantes

(nome ficticio)

(nome ficticio)

(nome ficticio)

(nome ficticio)

(nome ficticio)

Obs:
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10 — Pauta — Circulos de estudos

EXEMPLO DE PAUTA - 5° CIRCULO DE ESTUDO - 23/05/07

1) BOAS VINDAS: (pesquisadora)
2) REFLEXAO: (Profe. Yasmin)
3) INFORMES:

e Data do proximo encontro: __ /__/

e Distribuicdo de tarefas: lanche

reflexdo:
musicas:

dindmica:

4) APRESENTACAO DA 32 FILMAGEM — Aula da Profe. Mariana - 31 min. (+/-)
5) DISCUSSAO/ANALISE DA AULA — da professora Mariana — 2° ano.

6) LANCHE: (Prof®. Mariana)

7) DEBATE NO GRANDE GRUPO

e Destacar, por escrito, aspectos do texto, que o grupo considerou importantes para o
ensino da leitura e da escrita.

e Relacionar o texto lido com a aula assistida e as demais praticas, vendo pontos de
divergéncia e de convergéncia.

e Demonstrar 0 que 0 texto acrescentou de novo para 0 grupo em termos de
conhecimentos tedricos e praticos para o ensino da linguagem escrita.

e Analisar a contribuicdo deste estudo para sua pratica de alfabetizadora.
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Obs: O texto foi lido e o roteiro de analise foi respondido em casa. Livro: Reflexdo sobre o
ensino da leitura e da escrita. Relato de experiéncias no ensino da linguagem escrita com
criancas de 08 anos (Ana Teberosky e Beatriz Cardoso). A referéncia completa da obra

encontra-se no roteiro de estudo.
8) AVALIACAO DO ENCONTRO
9) ENCERRAMENTO

Observacdes e sugestdes: Dificuldade no estudo prévio do texto e em fazer as anotacGes no

roteiro de estudo.
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11 — Roteiro de estudos — Circulos de estudos
ROTEIRO DE ESTUDO
DATA: 16/05/07

Texto: Relato de experiéncia com base em registros de classe com grupos de criancas de 8

anos, pp.185 — 256.

Referéncia Bibliografica: TEBEROSKY, Ana & CARDOSO, Beatriz. Reflexdes sobre o

ensino da leitura e da escrita. Petropolis, RJ: Vozes, 1993.

e Destacar, por escrito, aspectos do texto considerados importantes para 0 ensino da
leitura e escrita.

e Relacionar o texto lido com a aula assistida e as demais praticas, vendo pontos de
divergéncia e convergéncia.

e Demonstrar 0 que o texto acrescentou de novo em termos de conhecimentos
tedricos e préaticos para o ensino da linguagem escrita.

e Analisar a contribuicdo deste estudo para sua pratica de alfabetizadora.

Obs: E importante responder as questdes por escrito e deixa-las em sua pasta.
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12 — Awvaliacéo dos circulos de estudos

AVALIACAO DO CIRCULO DE ESTUDO

Data: / /
Local:
Horario: Inicio: Término:

O QUE FOI BOM?

e O QUE PRECISA MELHORAR?

e SUGESTOES?
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13 - Avaliacéo final dos circulos de estudos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQ BRASILEIRA
DOUTORADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

FORMAGCAO DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS EM UMA PERSPECTIVA
SOCIOINTERACIONISTA: A (RE)ELABORACAO DE CONCEITOS E PRATICAS
DOCENTES

Pesquisadora: Maria do Socorro Barreto

Orientadora: Inés Cristina de Melo Mamede

AVALIACAO FINAL E RELANTC')RIO DE EXPERIENCIA DA PARTICIPACAO NA
INVESTIGACAO E NOS CIRCULOS DE ESTUDOS

(pesquisa/projeto de extensdo — UERN)
(Out/2006 — Dez/2007)

1 Como foi para vocé participar dos circulos de estudos? Inclua em sua resposta
0S aspectos que vocé aponta como positivos e negativos nessa experiéncia de
formacao.

2 Como a participacao nos circulos de estudos contribuiu para a melhoria de sua
pratica alfabetizadora? Cite exemplos.

3 Em relagdo aos conhecimentos sobre a alfabetizacdo qual a contribuicdo dos
circulos de estudos? Quais as contribuicbes desses conhecimentos para sua
pratica sua pratica na alfabetizacdo?

4 Como vocé percebe sua mediagdo em relacdo ao ensino da leitura e da escrita
depois dos circulos de estudos? Que mudancas sdo visiveis em sua préatica?

5 Sua visdo sobre a importancia da interacdo sofreu alteracdo? Em que sentido?

6 Que aspectos deveriam ser revistos para que os circulos de estudos
oportunizassem melhores condi¢des de aprendizagem para as professoras?

7 Que elementos de sua préatica vocé acredita que ainda precisa melhorar?

8 Se houver oportunidade para continuar os estudos tedricos e da pratica
alfabetizadora, que temas vocé gostaria de sugerir para futuros encontros?
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10

11

12
13

O que vocé mais sentiu falta nessa experiéncia de formacdo em relacdo ao seu
contesto de trabalho? Que elementos poderiam contribuir para enriquecer essa
experiéncia de formagé&o na escola?

Sobre sua relagdo com a pesquisadora nos circulos de estudos, que aspectos
vocé considera positivos e 0s que poderiam ser mais bem trabalhados numa
experiéncia de formacéo?

Como foi para vocé participar dessa investigacdo? Que sugestdo vocé da para a
pesquisadora a fim de melhorar seu trabalho e sua relagdo com as professoras
colaboradoras da investigagao?

O que vocé ndo faria se fosse a investigadora?

Para finalizar comente sobre o algo que ndo tenha sido contemplado nas
questdes anteriores e que ndo poderiam, segundo sua opinido,ficar ausente
nessa avaliacao.

Obrigada pela colaboragéo!

Socorro Barreto
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