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Resumo

A presente pesquisa teve como principal objetiventificar e analisar fatores que
condicionam, impactam e intervém nas escolhas ceanetodolégicas nas praticas de
professoras alfabetizadoras. Com esse intentondaseu-se pesquisa de campo de carater
etnografico com trés professoras, duas de um Mainicio Norte de Santa Catarina/Brasil e
uma do Porto/Portugal. O plano de investigacaaatb caracterizou-se como um estudo de
caso multiplo, desenvolvido a partir de observagiiesontexto dos espacos de alfabetizac&o
e de entrevistas com 0s sujeitos envolvidos. Paetiida tese de que a formagao inicial e
continua das professoras alfabetizadoras s6 padeosepreendida em profundidade se
desvelarmos as multiplas determinacdes que comdicip impactam e intervém nas suas
escolhas tedrico-metodologicas, considerando-se dais escolhas se vinculam
particularmente ao contexto historico e social nal ggua formacgéo esta inserida. Entre as
principais referéncias tedricas de apoio estdo B@2602), Correia; Matos (2001), Contreras
(2002), Frago (1993), Leite (2001), Soares (200Maztatti (2000; 2004). A analise dos
dados deu-se a partir da organizacdo do trabalhdrésmeixos tematicos: a formacao das
professoras, a organizagéo das escolas e os peaksslfabetizacdo que desencadearam as
categorias de analise: os processos de formacéonalinados e ndo-formalizados), contexto
socioeconOmico e cultural, organizacdo do trabdlcente, rituais da cultura das escolas e
concepcOes de alfabetizacdo (organizacdo dos esmlcalfabetizacdo e sistematizacao
tedrico-metodoldgica da linguagem escrita). Osltados da pesquisa corroboraram a tese de
que discutir formacéo de professoras alfabetizadoea atualidade exige-nos considerar a
constituicdo multifacetada da profissionalidade etive; as formas de organizacdo das
instituicbes escolares; aspectos historicos do niemd alfabetizacdo em suas variadas
acepcoes e as politicas publicas para a educag@&ndadas por organismos internacionais e
com forte influéncia sobre a acédo docente. Condaique a formacéo de professores, vista
como um fendmeno social, € extremamente complekgindo um olhar profundo para
questbes de varias ordens que envolvem dimenséiessat: processos de conhecimento,
peculiaridades culturais, aspectos histéricostipo e econdmicos.

Palavras-chave Formagdo de professores. Formagédo de alfabetasdProcessos de
alfabetizacao.



Abstract

This research had as main objective to identify andlyze the factor that influence the
theoretical and methodological practices of litgreeachers. Having this objective, a research
with ethnographic characteristics was developed thitee teachers, two of them from a town
in the north of Santa Catarina/Brazil and one fionto/Portugal. The investigation plan used
was like a multiple case study, developed from whias observed in the context of the
literacy places and from the interviews with th@mpe involved. We started from the thesis
that the graduation degree and educational knowleng preparation of literacy teachers can
only be deeply understood if the multiple deterrtiores that influence their theoretical and
methodological practices are made clear, consigehat those choices are particularly linked
to the historical and social context in which hdueational preparation is inserted. Among
the main theoretical support references are N62682), Correia; Matos (2001), Contreras
(2002), Frago (1993), Leite (2001), Soares (200w Klortatti (2000 and 2004). The data
analysis was started from the organizations of wwk in three ways: the teachers’
educational preparation, the school organizatiod #re literacy process the raised the
analysis categories: educational preparation psoffesmalized and not formalized); social,
economical and cultural context; teaching staffkmmrganization; school culture and literacy
conceptions (literacy places organization and tieeretical and methodological doctrine lore
of the writing language. The results of the redeamrroborate the idea that discussing the
educational preparation of the literacy teachess whole, nowadays demands us to take into
consideration the multiple aspects of the teachstgff professional formation, the
organizational methods of the schools; historicglegts of the literacy phenomenon in its
several conceptions and the public policies for ddeication demanded by international
institutions and with strong influence on the teaghstaff deeds. We concluded that the
teachers” professional formation, seen as a spie&iomenon, is very complex, demanding a
deep view to many kinds of things that involve savalimensions: knowledge process,
cultural details, historical, political and econaaliaspects.

Key-words: Teachers” professional formation. Literacy teasherofessional formation.
Literacy processes.
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INTRODUCAO

As condic¢Bes intelectuais, afetivas e econdmicas @apropriagdo do patrimbnio
cultural, artistico e cientifico, universal e loaadio deveriam ser um privilégio, mas
sim um direito garantido por toda a vida a todas @sancas que nascem,
juntamente com os outros direitos mais 6bvios qusoeiedade tem defendido,
recentemente, para elas. Qualquer pais que colagqeréanca no centro de todas as
suas politicas certamente estara trabalhando nooute uma nova sociedade
(SERRA, 2003, p. 74).

A Educacédo vem ocupando lugar central nos debatetomo do desenvolvimento
social e econdbmico em ambito internacional. O nodkd sociedade, na atual conjuntura
politica, econdmica e social, por sua complexidadégca um nivel de exigéncia cada vez
maior para o mundo do trabalho, com reflexos nadamgas de concepg¢éo sobre o que seja
educacado, escolarizacdo e alfabetizacdo. Brittd72@. 21), ao se posicionar sobre
“Alfabetismo e educacao escolar”, confirma a expando “alfabetismo” nas sociedades
modernas de forma “constante, lenta e desiguapfoata para quatro fatores que colaboram
para a ampliacdo dos indices de “alfabetismo”: eedeolvimento econdémico, com a
reestruturacdo da producgdo, que exige o dominiprdoesso produtivo pelo trabalhador;
intenso processo de urbanizacéo tendo a escrita base; o desenvolvimento da tecnologia
e a escolarizacao universal.

Para esse autor, isto nao significa que a amplidgdescolaridade e da alfabetizacao
reduza as desigualdades sociais, mas, sim, constita demanda do proprio modelo de
sociedade vigente.

A promessa da erradicacdo do analfabetismo € esterrha muitas décadas, e toma
novo félego no cenario contemporaneo. Questionamsestirgem/ressurgem advindos de
estudiosos e pesquisadores sobre o papel da Esualfiincdo e sobre a consequente faceta

da exclusao social provocada pelo ndo dominio Oiidedes como ler e escrever:

[...] O que os déficits educacionais da populagfmesentam em termos de
exclusdo social? A escola esta conseguindo curapfiincdo de garantir a
todos o0s conhecimentos basicos necessarios a dnsewxg mercado de
trabalho e ao exercicio da cidadania? A escolalgi@ responsavel pela
situacdo? Que outras condi¢cdes sdo necessariagymias pessoas de fato
desenvolvam e aproveitem — ao longo da vida — dslidedes que
supostamente adquirem na escola? (RIBEIRO, 20a®)p



Educacao e apropriacdo da linguagem escrita apareoeno conceitos imbricados

nesses e em outros questionamentos. Tais reflexgesem outras, como as que seguem:

[...] de que maneira e com que intensidade as assdos diferentes
segmentos sociais, em funcdo das habilidades tealed de escrita que
desenvolvem no processo de escolarizacdo e emsopitédicas sociais,
participam da e usufruem a producdo material mi@llda sociedade em
que vivem? (BRITTO, 2003, p. 47).

De acordo com Soares, tradicionalmente e pelo ososatribui-se a Escola a
responsabilidade do acesso ao mundo da escritagjau cabe a Escola e ao processo de

escolarizacéo

[...] tanto a aprendizagem das habilidades béasiedsitura e escrita, ou seja,
a alfabetizacdp quanto o desenvolvimento, para além dessa apegatn
béasica, das habilidades, conhecimentos e atituelzsssarios ao uso efetivo
e competente da leitura e escrita nas praticagisapie envolvem a lingua
escrita, ou seja letramento(SOARES, 2003, p. 89, grifos do autor).

Esse consenso nao leva em conta, no entanto, onstascias de aprendizagem; a
Escola é apenas uma delas, e cabe salientar gae $&ja a Unica ou a mais significativa para
muitas pessoas cujo acesso aos bens culturaigngfabs em outras instancias sociais. Ao
chamar a atencdo para a Escola e sua importandi, geercebemos o qudo complexa se
torna essa instituicdo diante das demandas contéamgms de conhecimento que exigem
muito mais do que o nivel basico de apropriacdestaita. Ha um leque de exigéncias
outrora ignoradas pela Escola e que foram sendelp@ssumidas, inflando-a de atribuigbes
e modificando o fazer pedagogico.

Tais questionamentos e reflexfes aliam-se de fwertea aos que desenvolveremos ao
longo desta Tese em funcéo da tematica propostatbiplas determinacdes na formacao de
professoras alfabetizadoras. Tais questdes téndoegta centro de nossas principais
inquietacdes ha muito tempo

Decidimos, portanto, na tese, aprofundar esse t@mminvestigativo ja iniciado.

Optamos por centrar nosso estudo na formacdo de&espovas que trabalham com

! Como professora nas séries iniciais, na Direcdond@ escola municipal em que atudvamos em profeto ¢
criancas da 12 série, como articuladora em um opitojeto atuando na 12 e 22 séries (atividadess essa
desenvolvidas em Floriandpolis/SC/Brasil), comdfggsora no curso de Pedagogia em uma cidade de Nert
Santa Catarina/Brasil e atuante em supervisdo tdgies e disciplinas voltadas a metodologia dauggm
escrita, no trabalho com formacéo continua de psofes em redes estaduais e municipais de ensiso (n
Estados de Santa Catarina e Rio Grande do SullBeaparalelamente a esse percurso: na Graduaelo, p
escolha do curso de Letras; na Especializacdo etoddlogia do Ensino: Séries Iniciais (pré a 4fegéno
Mestrado em Educacéo voltado para as questdesngaatiem a partir da perspectiva vygotskiana e, por
extensdo, nesta pesquisa no Doutorado, ora degielas



alfabetizacéo, focando nas escolhas que fazem asnasuacdes em sala de aula harnb do

1° ciclo®. Aproximamo-nos do campo de atuacdo de professdfasetizadorasna intencdo

de elucidar aspectos presentes nessas praticagosgam revelar pressupostos subjacentes as
suas escolhas tedrico-metodologicas.

Durante a pesquisa do Doutorado fizemos uma caletadados em forma de
observacao e registro em trés turmas de alfabétiz@uas delas em um Municipio do Norte
de Santa Catarina/Brasil durante um ano letivo §2@0uma delas no Porto/Portugal durante
um semestre letivo (2006) na épocaddatorado-sanduichee entrevistas com as professoras
envolvidas e com as coordenadoras da Secretarieddeacdo do Municipio do Norte de
Santa Catarina.

Elegemos como ponto de partida a seguinte questao:

Que fatores condicionam, impactam e intervém nas $eolhas® tedrico-
metodoldgicas nas praticas de professoras alfabetdoras?

A tese que defendemos, portanto, € que a formagéialie continua das professoras
alfabetizadoras s6 pode ser compreendida em priofachel se desvelarmos as multiplas
determinacbes que condicionam, impactam, intervéas rsuas escolhas teodrico-
metodoldgicas, considerando-se que tais escollmasilgim-se particularmente ao contexto
historico e social no qual sua formacéo esta idaeri

O objetivo geral proposto € identificar e analisar quais fatore;mdanonam,
impactam e intervém nas escolhas teorico-metodméginas praticas de professoras
alfabetizadoras. A partir dai, apresentamos cobjetivos especificos

- Verificar como se deu a formacédo dessas profassalfabetizadoras em ambito

inicial e na formacao continua.

- Investigar os fatores que interferiram nas mudangcorridas ao longo de suas

trajetérias como alfabetizadoras.

2 Essa é a nomenclatura que utilizaremos a partiladamento oficial do Ministério da Educacéo dosBra
“Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Poesg”’ (BRASIL, 2001a). N&ao estamos aqui nos nedera
classe de 6 anos recentemente instituida no ERsindamental.

% Aqui cabem duas observacbes: a primeira é a ofei#® durante todo o texto de usar o adjetivo
“alfabetizadoras” para as professoras que atuart? série do 1° Ciclo, por entender que ha uma espideifle

a ser levada em conta, quando se pensa na atusgsgasgrofessoras no inicio do processo escaasegunda
diz respeito a manutencdo da expressdo no femifiprofessoras alfabetizadoras”), pois a freqiiérasa
mulheres nessa fungdo é bastante consideravek é gondizente no Ambito de nossa pesquisa deocemp
que os trés sujeitos ndo fugiram a essa regra.

* Propositalmente, colocamos entre aspas o ternooltess” na quest&o norteadora, porque concluimdsnago

do trabalho que as opcdes feitas pelas profess@rassdo escolhas de livre-arbitrio, estdo complatisen
imbricadas em contextos sociais e histéricos. &etis as aspas, no texto, para nao sobrecarreg@$oisso
ndo altera o sentido que colocamos nesta nota.émAlisso, a intencao € reiterar 0 que parece o6bvio,

parafraseando Ahmad (1996), muitas vazésvio precisa ser dito.



- Averiguar aspectos de carater politico-adminiisitpa que interferiram em suas

escolhas nas praticas de sala de aula.

- Identificar os aportes teéricos que orientaramerasaminhamentos metodoldgicos no

ensino da linguagem escrita.

- Desvelar as concepcOes de alfabetizacdo subgmcastpraticas dessas professoras,

sujeitos da pesquisa.

Ao refletir sobre a formacédo deer-professorade um modo geral, devemos penséa-
la em toda a sua complexidade: que possibilidddesfbram ofertadas/furtadas/conquistadas
e se incorporaram e continuam se incorporandowamselo de “ser” professora? Que marcas
a constituem?

Sabemos que ha inimeras e imensuraveis facetaa f@sacao entrecortada por
véarios matizes amalgamados em sua constituicamnside carater formalizadpsutros néo-
formalizado$.

O “Ser"7

professora traz em si a historia de vida comodestie nos varios anos de
escolaridade; traz no imaginario socialmente cafdtroque € ser professor&, ao passar
por uma formagdo inicial (seja em Nivel Médio, nagditério ou na Graduagdo em
Pedagogia), oferecida na intencdo de prepara-ka patuacdo em sala de aula, incorpora
modos de pensar, modos de “ser professora” e, ¢ganpontuamos, modos que imbricam
todos os outros espacos possiveis de formacéo.

Torna-se dificil precisar a separa¢do entre monsdotmalizados e ndo-formalizados,
entre formacéo inicial e continua. Tal delimitag&oapresenta como uma configuracdo ténue
e podemos até mesmo questionar: se existe, ondecaoemonde acaba asknha que as
separa? Parece-nos impossivel mapeapre pertence ao quetalvez essa nem seja a questao,
mas julgamos importante salientar mais uma vezotegsora se faz nesse emaranhado de
possibilidades mescladas que lhe foi possivel agdode sua trajetéria e isso, portanto,

ocorre por muitas vias.

® Denominamos de caréater formalizado: formac&o ahici o Magistério de Nivel Médio e a Graduacdo em
Pedagogia; a formacdo continua oferecida pelaetsei@s de educacdo; cursos de curta duracdo que as
professoras buscam por sua conta; oficinas; seimieacongressos dos quais participam.

® Denominamos de carater nédo-formalizado: conjuetagtendizagens que podem ocorrer em niveis diésen

de aprofundamento, como por exemplo, em convesasdiscusses com pares, N0 acesso a revistas, em
leituras autbnomas de livros, em grupos de estual@experiéncia como estudante, na experiéncia rdauos

anos da carreira na profissdo de professora, periéncia de vida fora do contexto escolar.

" Esse termo “ser” queremos penséa-lo de forma aneiites como verbo: “ser professora” — constituiceano
professora, formar-se e queremos penséa-lo comdasiive: “0 ser professora” — a pessoa da professla,
como gente de “carne e 0sso” pertencente a detdmiaultura, inserida em determinado tempo e espago
meio as mediacdes que lhe foram possiveis. Pensgumeosssa suposta ambivaléncia sugere ao mesmo temp
indissociabilidade e interdependéncia — de comséd se forma, constitui-se professora ao longcsule
histéria, ou seja, em um determinado contexto teatoespacial.
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Em nosso entender, o cruzamento dessas nuancesz prodhecimentos que sao
incorporados e compdem o “ser-professora” e defandejue esse amalgama de elementos
Ihe da possibilidades diferenciadas para pensae sbfazer pedagdgico, relacionando-se as
decisdes tomadas na suposta “imedidtai® sua atuacédo docente.

Quando pensamos sobre sala de aula, muitos aspasog£m a mente: estudantes,
professores/as, material escolar, material didagstratégias, quadro, carteiras, chamada,
horéarios, conteudos, relacionamentos, papéis soddrias de aprendizagem, etc. Todos
esses aspectos e tantos outros tomam forma dentrnmdrerdadeiro ritual que é estabelecido
para o espaco aulico. Mas, qual é o sentido tlisio nessa trama?

Todos esses aspectos nos remetem ao conceitoxi (jarfartir da teoria marxiana) e
nos fazem recorrer a Vazquez (1977), ele afirmaagpeaxis € atividade tedrico-pratica, isto
é, tem um lado idealizado, te6rico, e um lado nwdfepratico, e s6 por um processo de
abstracdo podemos separé-los. Entdo, a atividatecgrdesenvolvida por um sujeito é
simultaneamente subjetiva e objetiva, dependemdependente de sua consciéncia, ideal e
material, tudo isso em unidade indissolavel.

Além disso, esse autor afirma que a pratica regoerconstante vai-e-vem de um
plano a outro, s6 ocorrendo se a consciéncia séran@giva ao longo de todo o processo
pratico. A consciéncia ndo pode se limitar a tragar objetivo ou modelo ideal fixo. O
dinamismo e a imprevisibilidade do processo exig@mbém um dinamismo da consciéncia.
Sendo assim, a atividade pratica, sobretudo codragpindividual, é inseparavel dos fins que
a consciéncia traca. Esses fins, por sua vez,eapresentam como produtos acabados, mas
num processo que s6 termina quando a finalidagmislele sofrer as mudancas impostas no
processo pratico, ja € um produto real. Dessa foatigidade pratica e atividade tedrica
convergem no produto final. Objetividade e subjdtide sdo constitutivas da praxis.

Refletindo a partir das colocagfes postas anteentene buscando estabelecer um elo
entre a afirmacao de Vazquez (1977) e o que apmes&delstein (2004), o espaco da sala de
aula é uma manifestacdo de um tipo especifico deigorha uma faceta subjetiva e uma
faceta objetiva simultaneamente. Por um lado,dpheo esta permeado de intencionalidade,
idealizacdo, planejamento, previsibilidade; por@ua efetivacdo objetiva da aula em si ndo
se da diretamente, nem ocorre como um reflexo ed@tgue foi planejado, ha percal¢cos no
processo, ha intencionalidades de “outros" que mpode chocar com o que o professor

idealizou. Precisamos considerar que essa relag#tgjetisidade/objetividade esta

8 As reflexdes sobre essa suposta “imediatez” estBwionadas ao Seminario do qual participamos aom
professora licenciada Gléria Edelstein (Cérdobaghitma) em 10, 11 e 12/04/2004, durante a disaplin
“Questdes de Epistemologia na Pesquisa em Educacéioistrada pela profa. Dra. Leda Sheibe, mz@sso
de Doutoramento.
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completamente influenciada por questdes que sadaisoe histéricas e isto nos remete
também ao que afirmou Vazquez (1977) sobre a do@mia imprevisibilidade do processo
gue exige também uma dindmica da consciéncia.

Nas palavras de Edelstein (2004), o espaco, @dem relacdo pedagodgica e 0s
conteudos apresentam-se entrecortados por medigodess. A autonomia do docente,
portanto, € relativa, assim como o € também a imtezli a informalidade e a individualidade
gue constituem as representacdes dessa profissao.

Entdo, a partir dessas colocacdes, podemos ineorpoessa discussao alguns
guestionamentos feitos por Edelstein (2004), que &é encontro de nossas reflexdes sobre a
formacéo:

- O gue significa dar visibilidade ao que acontresala de aula?

- Por que é importante se dar conta do prépriogaso de conhecimento?

- Que questdes histdricas e sociais permeiamagedpmpo da aula?

- O que o professor compreende por ensino e aayeEin?

- Como pensa e organiza o seu cotidiano?

- Que razbes estdao implicitas em suas decisOexcifmeamentos, direcionamentos,
escolha de conteudos etc.)?

- Como objetiva o0 que escolhe como legitimo emtishalho?

- Como e por que faz suas escolhas?

O micro-espaco da sala de aula precisa ser analgad que se possam desvelar as
relacdes implicitas nele contidas. H& intencioaés$, ha papéis definidos, mas ndo podemos
perder de vista que esse espaco “sala-de-aula”a puatica social e expressa conflitos e
contradi¢cdes que se relacionam com o macro-espstguito e social.

Quando se pensa em pratica de ensino, por exesytlentende-se a existéncia de um
professor e subentende-se também a existénciatultartes, entdo dois outros aspectos se
colocam: dominio de conteldo e consciéncia deati#tade. Portanto, deve-se indagar:
Quem é este docente? Como esta sendo formado?eRresantacbes faz de si mesmo?
Como concebe o0 seu espaco de trabalho? Que coesepedricas orientam suas
intervengcdes? Como compreende a relagdo ensinothpagem? Como organiza
metodologicamente suas aulas? Quais estratégiaauO que pensa e o que faz em relacéo
aos estudantes? O que pensa sobre o processohbziooento? Que reflexdes faz acerca de
sua pratica? E como as faz? Como pode se instralizamtpara se dar conta do seu préprio

processo?
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Quando se desenvolve reflexdo sobre o ensinarpalasras de Edelstein (2004),
devemos considerar que isso ndo se restringe apenpélo do conteudo; requer ir além,
inclui uma metodologia, pois, como explicitou enma dala, “ensinar é conjugar todas as
variaveis da aula tedrico-metodologicamente” e alégsna levar em conta que o professor
tem uma grande questéo para resolver: “a sua erteéo na aula”.

Ainda de acordo com Edelstein (2004), a sala d&, @oimo espaco de conhecimento,
deve ser reconhecida em meio a esse panorama, woneampo de investigacdo onde €
possivel apreender “os observaveis diretos e aredeeis indiretos”, ou seja, o explicito e o
implicito nas relacdes que se estabelecem nesagaesmue sdo determinados por inUmeras
variaveis (decisfes imediatas e mediadas).

Entdo, reforcamos a idéia de que o sujeito, amdeobre suas escolhas, ndo o faz de
maneira aleatéria, como a primeira vista possa cpare mas (consciente ou
inconscientemente) porque esta inserido em um xtntpie lhe mostra “aquele” caminho,
ou “aqueles” caminhos e ndo outros. Essa escollua énde livre-arbitrio, mas esta
condicionada, quer queiramos, saibamos ou né&o,Umeros fatores de varias ordens:
formacéo, historia de vida, politicos, administrasi, enfim, fatores histérico-sociais. N&o
gueremos com isso cair em determinismo, mas defesdeno nos lembra Marx, que o
sujeito ndo faz a historia exatamente como desaga, a partir das condicbes que lhe sdo
possiveis naquele contexto.

Como estamos pensando em um “ser-professora” soiedo nesta acao de formar-
se, supomos que ela interaja com os conhecimeaprocessos de formacao (formalizados
ou nédo), confronta-os com 0s que ja possui, coacalscorda e mesmo deturpa-os. Ela
apropria-se desses conhecimentos, incorpora-as @&rth maneira até os transforma, e assim
vai produzindo um outro conhecimento sobre o seerfpedagdgico, mesmo que nao tenha o
statuscientifico reconhecido e que, na maioria das vessga mesmo uma produgdo anénima
e pouco sistematizada.

Nessa perspectiva, a presente Tese esta assimizadmna introducdo que ora
apresentamos, o primeiro capitulo, no qual abordamometodologia utilizada para a
pesquisa, 0 segundo capitulo, em que discutimgeramessos de formacdo com reflexdes
sobre a constituicdo dos sujeitos da pesquisaroeite capitulo, em que analisamos o
contexto socioecondmico e cultural, a organizagitrabalho docente e os rituais da cultura
das escolas, e o ultimo capitulo, no qual abordaregeocessos de alfabetizacdo, discutindo

as concepcdes de alfabetizacdo a partir da org#@mzdos espacos e das formas de
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sistematizacdo tedrico-metodologica da linguagewritas Encerramos o trabalho com

consideracOes sobre os percursos e tramas na fwrdagrofessoras alfabetizadoras.



1 METODOLOGIA DA PESQUISA

A vida cotidiana é a vida do individuo. O individ@sempre, simultaneamente, ser
particular e ser genérico. Considerado em sentidturalista, isso ndo o distingue
de nenhum outro ser vivo. Mas, no caso do homeauartecularidade expressa nédo
apenas seu ser “isolado”, mas também seu ser “indial”. Basta uma folha de
arvore para lermos nela as propriedades essendaitodas as folhas pertencentes
ao mesmo género; mas um homem néo pode jamaissegpae ou expressar a
esséncia da humanidad@¢iELLER, 2000 [1970], p. 20)

A presente pesquisa tem carater de “investigacabtapiva”’, nomenclatura utilizada
por Bogdan e Biklen

[...] como um termo genérico que agrupa diverstatégias de investigacao
gue partilham determinadas caracteristicas. Os sdaggolhidos sé&o
designados pagualitativos,o que significa ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, eomplexo tratamento
estatistico. As questdes a investigar ndo se dstaipe mediante a
operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossirmuladas com o objetivo
de investigar os fenbmenos em toda a sua compbxigaem contexto
natural. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16, grifos dotat).

Para esses autores, as estratégias mais representat investigacdo qualitativa sdo a
observacdo participantee a entrevista em profundidadgue também é designada de
“entrevista nao-estruturada” ou de “estrutura flekKi Como lembram os autores, “a
expressaetnograficaé igualmente aplicada a este tipo de abordagen@GBAN; BIKLEN
1994, p. 17).

Bogdan e Biklen apresentam algumas caracteristi@asvestigacdo qualitativa que
vém ao encontro da dire¢cdo tomada:

1. Na investigacao qualitativa a fonte direta de da@ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal

[...]

2. A investigacao qualitativa € descritiva.

[...]

3. Os investigadores qualitativos interessam-se male processo do que
simplesmente pelo resultado ou produtos.

[...]

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisaseus dados de forma
indutiva.

[...]

5. O significado € de importancia vital na abordaggualitativa.

[...] (BOGDAN; BIKLEN, 1994, P. 47-50, grifos dator).
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Esses autores apontam para uma espécie de dialegucqrre entre investigadores e

sujeitos. Para eles,

Os investigadores qualitativos estabelecem estaatégprocedimentos que
lhes permitam tomar em considerac¢é@o as experiédoignto de vista do
informador. O processo de conducdo de investigggatitativa reflete uma
espécie de didlogo entre os investigadores e gectgos sujeitos, dado
estes ndo serem abordados por aqueles de uma feutra. (BOGDAN;
BIKLEN , 1994, p. 51).

Com base em Bogdan e Biklen (1994, p. 97), afirnsaque o plano de investigacao
utilizado nesta pesquisa teve caracteristicas deestodo de caso mudltiplo, (“qguando os
investigadores estudam dois ou mais assuntos, atabjeu bases de dados, realizam estudos
de caso multiplos”). Foram colhidos dados atrawg@sliservacédo de turmas de alfabetizacéo
em trés instituicdes distintas (duas em um Muricijp Norte de Santa Catarina /Brasil e
uma no Porto/Portugal) e fizemos entrevistas conirés professoras envolvidas e com
coordenadoras da Secretaria da Educacdo do MunidipNorte catarinense, com o intuito
de aprofundar eempliar o foco da teseas multiplas determinacdes na formacdo de
professoras alfabetizadoras.

Cabe salientar que nem todos os autores defendeesimo ponto de vista em relagao
a nomenclatura utilizada para os tipos de pesgh#&apnvergéncias e divergéncias proprias
de um campo em mutacdo. André (2005), por exenfigtoalgumas ressalvas a respeito de
tratar de maneira genérica as pesquisas qualgasegundo ela, isto pode levar a equivocos,

por isso ressalta:

[..] ndo me parece ser muito conveniente continusendo o termo

“pesquisa qualitativa” de forma tdo ampla e geméciemo preferem alguns
(como por exemplo, Alves, 1991). Eu reservariaevsos quantitativo e

gualitativo para diferenciar técnicas de coletaaté,melhor, para designar o
tipo de dado obtido, e utilizaria denominac¢fes rpeggisas para determinar
o tipo de pesquisa realizada: historica, descripaaticipante, etnogréfica,
fenomenoldgica etcANDRE, 2005, p. 24-25).

A autora, ao se posicionar sobre a pesqdisatipo etnografica,enfatiza que a
etnografia assume caracteristicas proprias quamdmsula a Educacao e que “Se o foco de
interesse dos etndgrafos é a descricdo da culpndatioas, hébitos, crencgas, valores,
linguagens, significados) de um grupo social, aoq@upacao central dos estudiosos da

educacdo é com o processo educativo.” (ANDRE, 20088). Para ela, o que fazemos “é
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uma adaptacdo da etnografia a educacdo” e isteaaaleoncluir “que fazemos estudos do
tipo etnogréafico e ndo etnografia no seu sentitiit@s (ANDRE, 2005, p. 28).

Em suas palavras, faz-se pesquisa do tipo etnogrgtiando se usam “técnicas que
tradicionalmente sdo associadas a etnografia, jau a®bservagdo participante, a entrevista
intensiva e a analise de documentos.” (ANDRE, 2@028). A autora enfatiza ainda que “a
observacdo é chamada de participante porque parfgicipio de que o pesquisador tem
sempre um grau de interacdo com a situacao estuafetiando-a e sendo por ela afetado.” E
complementa: “as entrevistas tém a finalidade defapdar as questdes e esclarecer os
problemas observados.” (ANDRE, 2005, p. 28).

Recorremos também a Ezpeleta e Rockwell (1989)ipetaar ainda mais a idéia da
pesquisa de carater etnografico. Quando essasaswpresentam o panorama historico da
etnografia, mostram os desafios que se colocam@asmpo educacional, como em outros,
guando se pretende fazer uma pesquisa optandegeabordagem, que pode encaminhar-se

por diversos vieses teoricos. Para as autoras,

Ao adotar a etnografia no campo da pesquisa edugdcié importante ndo
aceita-la como uma simples técnica, mas antesl&ratmo uma opcao
metodoldgica, no sentido de que todo método implita teoria. Retomar
esta tradicdo antropoldgica exige que se faca manscuso da teoria, em
vez de negar a presenca de pressupostos tedriaesdacao. A etnografia
carrega toda uma histéria de estudo de diferentasegsos e fendmenos
sociais, com uma vasta gama de concepcdes teOEZRELETA;
ROCKWELL, 1989, p. 35).

No caso desta pesquisa, iluminaremos a analisertet ga perspectiva historico-
cultural. E com essadentes que criticamenteolharemos para as escolhas teorico-
metodoldgicas feitas, buscando relaciona-las corioraacdo continua e inicial dessas
professoras e com outros aspectos de cunho pedidiconistrativos que, a nosso ver,
constituiram-se intervenientes nessas escolhasaen fobservados e registrados durante o
recolhimento dos dados.

Como nos lembra a perspectiva historico-culturalmstituicdo humana se da a partir
das possibilidades postas para o ser humano ao kmgua trajetéria histdrica e social. A
partir das interacdes, ele ira constituindo sugetivitlade, ou seja, a relacdo € social,
intersubjetiva, desde sua génese, e passa a sesljetiva a medida que vai se dando a
apropriacdo pelo sujeito e sendo assim ele é gmnsavel no processo social pelas suas
opcOes realizadas.

Concordamos com o que afirma Ezpeleta e Rockwbliesa relacéo teoria e pratica

que a pesquisa de carater etnografico pode noscefer
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A elaboracao teodrica € ndo apenas condicdo prévigsiquisa etnogréfica,
mas se constitui — dadas as caracteristicas darésuda etnografia — num
excelente método para unir a pesquisa empirica oomprocesso de
construcao tedrica. Ndo queremos afirmar com igeoag conceitos tedricos
“surgem” dos dados empiricos, mas que o processordeecimento de uma
realidade concreta exige a elaboragéo conceitagrecisao da relacéo entre
0s conceitos gerais e os fendbmenos observaveise ermite o avango
teorico (EZPELETA; ROCKWELL, 1989, p. 49).

A escolha dos sujeitos da pesquisa néo foi al@atfio Brasil, procuramos selecionar
duas professoras alfabetizadoras de uma cidadeode Natarinense a partir de um perfil
especifico: ex-estudantes do curso de Pedagogialesciplina de Metodologia do Ensino de
Lingua PortugueSapor nés ministrada; essas professoras, durantdosmacao inicial, ja
atuavam como alfabetizadoras na Rede Municipahdime e, concomitantemente, receberam
uma formacdo continua pela Secretaria da Educaggoel Municipio. Como alunas,
destacavam-se em suas participacdes, motivacoedamsr de suas experiéncias. Essas
professoras, de certa forma, sofreram influéncass abncepcdes tedrico-metodoldgicas que
se incorporaram nas discussdes de formacao despooés nessas duas Ultimas décadas no
Brasil (seja em ambito de formacé&o inicial nos Gsirsle Pedagogia, seja na formacao
continua em Redes Municipais/Estaduais de Educadad)formacdo pressupunha um
posicionamento contra os métodos ditos “tradice&lnaiesentes nas cartilhas.

Ainda nesse Municipio do Norte catarinense, nas cesrolas em que atuam as
professoras sujeitos da pesquisa, observamos estraggdos 0s encaminhamentos
metodoldgicos (durante um ano, uma semana em casla-@5 dias, cerca de 160 h em cada
sala), utilizando-nos de um computador portatirtanto, digitando o registro. Promovemos
dez encontros de carater investigativo, em forma&rdeevistas gravadas de natureza semi-
estruturada (totalizando cerca de 15h de gravagde)primeiras entrevistas foram dedicadas
a uma retrospectiva sobre a formacao inicial/comatprofissional dessas professoras (uma
delas com cerca de 6 anos de carreira como alfaletia e a outra com cerca de 10 anos).

Posteriormente, nos demais encontros, as pergdotam feitas com base nas
observacdes em sala de aula, e outras tantas pegsgurgiram durante a prépria entrevista,
na intencdo de extrair informagfes necessarias pa@npreensdo do objeto da pesquisa.

Fizemos também uma entrevista coletiva com trésdepadoras da Secretaria Municipal de

® Ambas as professoras foram minhas alunas no aes®edagogia em uma faculdade particular de um
Municipio do Norte do Estado de Santa Catarinal®@a delas, entre 1999-2001, quando o curso de Bgidag
era de 3 anos e a disciplina voltada para a Metgidode Lingua Portuguesa, tinha uma carga hadérg6 h. A
outra fez seu curso entre 2000-2003, ou seja, thudaanos, e j& com um novo curriculo que contevapf2 h
para a mesma disciplina.
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Educacdo desta cidade do Norte catarinense, corstoggevoltadas para esses cursos,
oferecidos na época em que essas professoraspdetesparam e outras questdes sobre a
prépria perspectiva tedrica adotada pela Secretaria

Com as duas professoras, sujeitos da pesquisap@piaor entrevistas coletivas e essa
opcdo gerou possibilidades de confrontos, diadlogoseflexdes bastante interessantes,
adquirindo algumas caracteristicas de formacaoirat pois as professoras comentavam
gue ndo tinham em seus espacos profissionais mosent que pudessem refletir sobre o
seu cotidiano, como estavam tendo durante a p@sdsso vem ao encontro do que nos

aponta Kramer:

Durante as entrevistas coletivas, o dialogo, aatiger da experiéncia e a
exposicao de idéias divergentes ocorrem com irdadsi muito maior, na
medida em que professores podem falar e tambérteess aos outros.

[.]

A interacdo nas entrevistas coletivas constitui immaortante experiéncia
para pesquisadores e participantes; as gravac@esranscricoes revelam a
rigueza desse processo.

[...]
[...] entrevistas coletivas podem também ajudademtificar conflitos sem
esconder idéias divergentes ou posi¢cdes antagoffKBAMER, 2003, p.

64-67).

Pela decisdo que tomamos de desenvolver a teseremda formacédo da professora
alfabetizadora, pareceu-nos ser bastante procedamaquecedor verificar como vem sendo
pensada essa formacdo em outro pais de mesma,linguaaso, Portugal, ou mais
especificamente, o Distrito do Porto. Admitimos queecorte dessas realidades impares
poderia apontar apenas para algumas tendéncids aesses casos especificos, bem como
oferecer nuances de rupturas e de certas contdegdastoricas, mesmo assim, entendiamos
que este recorte ajudaria a ilustrar e impulsianaaflexdo sobre a formagao de professores e
especificamente sobre a formacéo de professtadetizadoras.

Em Portugal, no Distrito do Porto, em uma vila &fda do centro urbano, fizemos
observacdes do trabalho de uma professora juntaialcas em processo inicial de
apropriacdo da linguagem esclit&10 dias intercalados, cerca de 60 h) e duas\éstae
(1h30 aproximadamente) ao longo do semestre. DégBsora ja atuava ha vinte e oito anos
Nnos anos iniciais, sendo que nove deles no espagmaco “iniciacdo” e nessa escola

especifica, que se propde a dar um encaminhaméeterttiado para 0os processos de ensino-

9 Em Portugal ndo é usual o termo alfabetizadoreseanescola, especificamente, usa-se o termogégigara
0 espaco/ou dimenséo dedicado as criancas queesstimcesso inicial de apropriacdo da linguagamtas
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aprendizagem. Assim, o que nos fez fazer a esdothen as repercussdes sobre essa escola
no cenario brasileiro.

Entdo, a principio, as trés professoras escoltlamgam de certa forma, ao padrao de
uso da cartilha e dos métodos ditos “tradicionamg&smo que durante as observacdes e
entrevistas surjam vestigios de antigas formaslfdbetizar que mereceram analises. Cabe
ainda salientar que sdo professoras consideradassieedidas por seus pares e por elas
mesmas em suas trajetérias de trabalho.

Portanto, a opgao por esses trés espacos de salfahkgizacdo para a pesquisa teve
como intuito a diversidade de situacfes que potkeser observadas na intencdo de aumentar
o campo de reflexdo sobre a formacgéo da profesdfataetizadora.

Para a analise dos dados, utilizamos como instriomem software denominado
Nud*Ist (RICHARD, L.; RICHARD T., 2002} préprio para anélise de dados de pesquisa
qualitativa. Procuramos cotejar os dados obtidiss abservagdes e entrevistas, no que diz
respeito as decisdes tedrico-metodoldgicas, copnrmalcdo inicial, a formac&o continua e
mesmo com outros elementos de carater politicofadirativos que surgiram (decisdes dos
orgéos responsaveis pela educacao nas variasdstatanto municipais, quanto federais).
Defendemos que tais aspectos mencionados impaict@rierem, influenciam, condicionam
e se constituem como intervenientes nas escollbasdemetodoldgicas dessas professoras.
Julgamos, portanto, que suas escolhas estejanpassmagias por elementos proprios de um
determinado contexto historico e social e o intdiégsa pesquisa € poder desvelar algumas
dessas subjacéncias presentes neste campo delasUlligterminacdes que compdem a
formacéo das professoras.

Na trilha desta pesquisa, consideramos como essemaaminho de aproximacao
escolhido. Esse acompanhamentol@zus imediato da sala de aula nos proporcionou um
olhar aprofundado do espaco e tudo o que neleimgtiicado: conhecimento, interacao,
mediacao, confronto, conflito. Acreditamos que gmsssibilidade nos ajudou a visualizar de
maneira particular e nos abriu outros sentidos esdrmacéo de professores. Queremos
deixar evidente que ndo estamos defendendo a érperiou a realidade por ela mesma, mas
a possibilidade de ler essa realidade respaldalds pstudos desenvolvidos em torno da
formacdo de professores e em torno dos procesgnaisnde apropriacdo da linguagem

escrita.

YNud*Ist: Nom-numerical Unstructured Data Indexif&earching and Theorizing. Entre maio e julho/20@8,
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacamdendidade do Porto (FPCE-UP) fizemos o curso fi&ea
qualitativa de Dados através do Nud*Ist” com 2lasate duracao.
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Esse caminho de pesquisa no doutorado nos fezrtke foema “voltar*? para um

lugar que nos é familiar, porque ai comecamosraicaidocente: 0s anos iniciais. Entretanto,
fizemos um recorte: focar nosso olhar para as leasdleitas pelos sujeitos da pesquisa,
procurando desvelar o que essas escolhas podeificaign

1.1 O processo da pesquisa

1.1.1 Intencéo primeira

Na trajetéria desenvolvida ao longo de nossa digf€ms questdes em torno da
linguagem escrita sempre estiveram presentes epndicdo de professora de Metodologias
e Conteudos do Ensino de Lingua Portuguesa em uso cde pedagogia, pudemos nos
deparar com “professoras-estudantes”, ou seja, wamas professoras atuantes na Rede
Municipal, Estadual e particular de ensino que em bagagem traziam suas duavidas,
contribuicdes, vivéncias, saberes de varias ordeas confrontavam com o conhecimento
adquirido na faculdade. Tais subsidios delinearammembridode projeto para o doutorado
ora desenvolvido.

O projeto inicial para o desenvolvimento da Tgsenéava como foco a investigacao
de praticas de alfabetizacao inicial consideradms-sucedidas e ainda levava em conta que
essas praticas estariam influenciadas por um “npaobrama de discussdes que se delineava
no Brasil, a partir dos anos 80, em torno de prigiggsara o ensino da lingua portuguesa.

O nosso primeiro impulso foi buscar praticasta@fezadoras que pudessem refletir
sucesso escolar e que utilizassem procedimentascaenetodoldgicos distintos dos
empregados pelas antigas cartilhas de alfabetiza#¢amwsso ver, pesquisar praticas bem-
sucedidas se constituia um caminho instigante elidattoda a negatividade que se encontra
no entorno das discussdes sobre a escola e su@fung

Entdo, como ja pontuamos na introducdo, a esqo#i@s sujeitos da pesquisa no

Brasil teve como critério considera-las profesdesiadantes que em suas contribuicdes orais

2.0 velho Mariano, um dos personagens de Mia Co2603, p. 45), romancista mogambicano, coloca que
“quem parte de um lugar tdo pequeno, mesmo que,valinca retorna”. Entdo, por mais que estejames no
referindo a uma “volta”, ela precisa realmenterestdre aspas, porque o olhar de quem ja foi patra@ @spaco,
para outras experiéncias, jamais sera 0 mesmoeé néwa simples volta (e mesmo nem deve ser), é uina o
forma de olhar respaldada pela postura necesspéascpiisa.
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e escritas em sala de aula explicitavam um pegfipbfessoras bem-sucedidas e, de certa
forma, refletiam posicionamentos distintos dos dittvadicionais” de uso da cartilha. As
professoras da Rede Municipal, naquele momenton ea8 que mais apresentavam
inquietacbes e desenvolviam trabalhos diferenciamye suas criangas. Revelavam uma
influéncia dos cursos de formacdo continua ofeoscigela Rede Municipal de carater
construtivista®.

A principio, pretendiamos trabalhar com um grugo3dou 4 professoras numa
proposta de pesquisa-acao e desenvolver encoigtesiaticos de estudo e reflexdo com um
concomitante processo de observacfes do trabafisaslprofessoras. Entretanto, ao iniciar o
doutorado, fomos alterando o projeto por influéndés disciplinas e das discussdes na
orientacao.

No decorrer de 2004, comegamos a esbocar umaidéiaaque posteriormente foi
incorporada ao projeto inicial: a intencdo de faparte da pesquisa fora do pais, mais
precisamente, em Portugal, por considerarmos maiewerificar como vinha sendo pensada a
alfabetizacdo em um pais de mesma lingua. Vimosaquiabilidade estava colocada pelos
convénios estabelecidos entre o Programa de P@u&y@ em Educacdo da Universidade
Federal de Santa Catarina e varias universidad®®degal. Naquele mesmo ano, tivemos a
oportunidade de fazer um curso com uma professardUniversidade do Portd que
intermediou nosso contato com o Programa de Pddu@cao da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educacdo dessa mesma universidadeeitagio para doutorado-sanduiche
deu-se em 2005, com previsao de estadia de seesmeés fevereiro a julho de 2006.

Ao iniciar 2005, ja haviamos delimitado o proje® uma outra forma. Resolvemos
nao mais desenvolver pesquisa-acdo. Decidimosrparpesquisa de carater etnografico, em
qgue iriamos a campo durante um ano letivo no B asila semana por més) e fariamos
reunides/entrevistas semi-estruturadas, quinzemédmecom as professoras. Assim, as
perguntas surgiriam da observacdo e do desenralagxdosicdo oral durante a propria
entrevista.

Procuramos ir delineando também o projeto de lmnaba ser desenvolvido em
Portugal, com um perfil semelhante e adequado Adigies possiveis naquele pais (como

veremos mais adiante).

¥As assessorias pedagdgicas que a Rede Municipah viacebendo tinham influéncias das discussdes
apontadas por Ferreiro e Teberosky (1985) sobneivass de escrita pelos quais as criangas passaseem
processo de aquisicdo da linguagem.

!4 profa. Dra. Carlinda Leite.

!% Orientado pela Profa. Dra. Maria Manuela Terraséca
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Nosso ponto de partida inicial foi verificam loco como as professoras vinham
desenvolvendo os processos iniciais de apropridadescrita com as criancas do 1° ano do
ensino fundamental. Entretanto, no transcurso dguiea, os indicios advindos de estudos e
da pratica observada nos mostraram que o0 “novadnaama nao era exatamente tao “novo” e
que a histdria e 0 contexto das professoras emagwuardavam resquicios do processo de
constituicdo da alfabetizacdo ao longo da histodapectos de propostas contemporaneas
mesclavam-se em alguns momentos com nuances dadpass outras formas de
pensar/praticar a alfabetizacdo iam dinamicamergerrendo. Posteriormente, quando
iniciamos a analise dos dados, pudemos perceben fpe néo ficou restrito a apropriacao
da linguagem escrita. O desenvolvimento da pesquésacampo, aliado aos estudos e
orientacdo em paralelo, mostrou-nos outras dimensa discussao foi sendo direcionada
para a formacgéo da professora alfabetizadora elifiplas determinagcées em suas supostas
“escolhas”.

1.1.2 O processo de pesquisa de campo no Brasiln@e. 2005)*°

Organizamos um cronograma de ida as escolas steistas que foi apresentado e
aceito pela Secretaria da Educacdo do Municipidaspescolas em questdo e pelas
professoras. Iniciamos simultaneamente as obsergal® sala de aula (pela manhd em uma
escola (Professora S-br) e a tarde em outra (maf@sA-br)), em fevereiro de 2005. Os
registros eram digitados na propria sala de aumace@mputador portatil, depois as paginas
eram impressas, relidas e algumas anotacdes erast@ctadas.

No més de marco fizemos a primeira entreviststipldamos para cada encontro uma
hora e meia. Alguns deles foram realizados na dacld em que trabalhamos e outros na
escola de A-br, sempre no inicio da noite e depoishorario de trabalho de ambas as
professoras. Nessa entrevista e em todas as ogteasmos as falas, em alguns momentos
em gravador com fitas (Micro-Cassete-60), em ouitiigamos umMedia-player3 (MP3) e
também um programa no préprio computador encontrado Internet Kreecorder).
Posteriormente, ouviamos as gravacdes e faziamwarssricoes das falas dos sujeitos da
pesquisa de maneira fidedigna e também iamos nawist alguns comentérios julgados

importantes. Imprimiamos o material e arquivAvasmasuma pasta.

16 As professoras brasileiras escolhidas para ssjddgesquisa denominamos de A-br e S-br.
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Apresentamos para as professoras, a princigogjeto, ainda provisério, mas com o
foco ja voltado para as possiveis contribuicbefodaacdo académica e em servigco para as
mudancas significativas em sala de aula e expligsatambém o objetivo geral naquele
momento: investigar as préaticas, através das ohgdeg, para identificar aspectos teorico-
metodoldgicos presentes no processo de ensinoeipagem da linguagem escrita
relacionando-os com a formacao académica e entegelas quais passaram as professoras,
sujeitos da pesquisa.

Nessa primeira entrevista, além de expormos @{r@ o objetivo, ainda solicitamos
que as professoras contassem suas trajetOriassqiookhis e pessoais e resgatassem
experiéncias que fizeram com que se tornassenesifatiora¥’.

No més de abril, continuamos as observacdes eediden que as questbes iam
surgindo, eram anotadas para serem questionadasriposente durante as entrevistas.
Naquele més, houve duas entrevistas; ambas derminuidade a primeira e as professoras,
por nossa solicitacdo, falaram de cursos que fizeraltados para a alfabetizacdo.Pudemos
ver, entdo, que houve da parte da Secretaria deaB@o do Municipio um movimento
bastante intenso de formacdo em servigco voltada gssa area. Nessa entrevista, ja
apareceram algumas questdes sobre a apropriad@guEgem escrita e sobre procedimentos
adotados pelas professoras, como por exemploia thzambas utilizarem sobre o quadro as
letras do alfabeto com apenas uma referéncia eenlesfeita pelas criancas, o que nos
sugeriu um resquicio do modartilhadode alfabetizar.

Comecamos a perceber que deveriamos alterar esu dissurso a idéia de formacgéo
em servico, a qual nos parecia muito restrita aagsufeitos, para a idéia de formacao continua
gque nos sugeria uma abertura para outros tipos odmatdo, ndo necessariamente
“formalizadas”. Em seus depoimentos, as professoras apresentavtaas @ossibilidades
além da formacéo inicial (seja em nivel médio, esado magistério ou na graduacao) e
formacdo em servico. Aprendiam também em situagdesnecessariamente formalizadas:
com seus pares, nas trocas, com suas propriaséqas anteriores, com pesquisas, estudos,
por conta propria. Cabe salientar também, que acegiempo criado para as entrevistas
também comecava a gerar possibilidades de reflepdi@sambas (em varios momentos isso
foi explicitado pelas professoras, embora ndo semdibjetivo primeiro da pesquisa em
questao).

Durante o0 més de maio, realizamos duas entre@sgasprimeiras perguntas giraram
em torno de aspectos surgidos a partir das faRpmdessoras (nas outras entrevistas) sobre

7 Nesta apresentacéo inicial do percurso da pesqpisaas mencionaremos os assuntos discutidos com as
professoras, visto que os aprofundamentos ser@s 0 longo da Tese.
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a decisdo tomada de formar agrupamentos por ndeeigscrita, conforme os parametros

delineados por Ferreiro e Teberosky (1985Procuramos, entdo, verticalizar a questao,
buscar compreensdo e aprofundamento sobre seusopasientos em relacdo aos tais

agrupamentos, o motivo da escolha, se favoreciadouos processos das criangas, se havia
sido indicacdo da Secretaria, decisdo da propiala@ou ainda sugestdo dos cursos que
haviam feito.

Nessa mesma entrevista, houve possibilidade deshquestionamentos; buscamos
contextualizar as escolas a partir de seu corpeenlis e da comunidade onde estavam
inseridas. Indagamos sobre a procedéncia das d&amibmprometimento dos pais, acessos ou
ndo a educacdo infantil. Também buscamos verifcmano se dava a organizacdo do
planejamento nas escolas e 0s procedimentos coamcas que apresentavam baixo
rendimento. E por dltimo, fizemos uma pergunta e$jpa sobre o uso da repeticdo de
silabas que a professora A-br andava adotando comacatividade diaria no quadro para giz
e gque novamente apontava para um indicio de ustetilos dasartilhas.

Na segunda entrevista do més de maio, havia doourn fato novo na escola de S-br.
Assim como na escola de A-br haviam decidido, leganicio do ano, dividir as criancas por
agrupamentos de acordo com o nivel de escrita ensg@ncontravam, 0 mesmo ocorreu na
escola de S-br, ndo exatamente no inicio do ane, moafim do més de maio. Isto gerou
novas discussoes e reflexdes entre as profess@asseposicionamentos voltaram a tona.
Nesse mesmo encontro, langamos o desafio de fazéstdar atividades que envolvessem
trabalhos com silabas, sem necessariamente se tdaeta atividades mecénicas e
descontextualizadas. Outras questbes sobre proeefdisn adotados foram feitas, por
exemplo, em relagcdo a agenda, leitura diaria, doiggdo da caixa de livros rotativa para
leitura, e ainda questionamos sobre o conselholaksec e as atribuicbes de conceitos
avaliativos para a alfabetizacao.

Entramos no més de junho ja com um panorama twoidsti de quem eram as
professoras, as criangas, a comunidade, a escsla ®@rganizacdo. Haviamos construido

alguns indicios sobre as escolhas que as professmnaefetuando ao longo das suas praticas

18 Ferreiro e Teberosky (1985, 181-215, grifos ddsras) categorizam o processo inicial da escrisactiancas

a partir de cinco hip6teses que denominaram nigigorimeiro nivel, &screver é reproduzir os tragos tipicos
da escrita que a crianca identifica como a formaiba de escrity no segundo nivel,Para poder ler coisas
diferentes [...] deve haver uma diferenca objetias escritas Esses dois niveis correspondem a hipétese pré-
sildbica; no terceiro nivel, denominado hipétes&baia, ‘tada letra vale por uma silabad quarto nivel é a
“Passagem da hipétese silabica para a alfabétiamgmento de transicdo para o préximo nivel, a escrit
alfabética que “constitui o final desta evolugéo”.

Na escola em que atuava A-br, formaram-se turmgan@adas a partir dos niveis: pré-silabico, sildle
alfabético. A decisdo na escola de S-br teve aaniatitas distintas: formou-se uma turma parazh fguam as
criancas de todas as outras turmas com nivel digsesonsiderado pré-silabico.
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e dos pressupostos subjacentes a esses percuisssjapja se delineava um esboco das
multiplas determinagdes presentes em suas escwldinamica da sala de aula.

As perguntas mais generalistas haviam sido fettesjecando entdo a surgir as
especificas voltadas para os procedimentos esoslipelas professoras ou as vezes impostos
a elas. Deparamo-nos com a burocracia constitdtvarocesso, como por exemplo, as fichas
advindas mensalmente da Secretaria da Educacde, a®lniveis de escrita das criancas, ou
as fichas de avaliagdo que registravam frequéncitarefas de casa. Descobrimos,
posteriormente, através da Secretaria de Educggacgssas Ultimas fichas diziam respeito a
uma das acdes do Institutd®’Sassim como também a caixa de livios com o regisés
leituras feitas e ainda as provas padronizadagzadaks em dois momentos naquele ano. O
que nos surpreendeu foi o desconhecimento dassporées em relacdo a essa parceria
estabelecida entre Secretaria e a Organizacdo Né@ern@mmental em questdo. Na condicdo
de pesquisadora, nos fornecemos essa informagéagdmos como as professoras viam 0s
documentos que recebiam para serem preenchiddg ¢isala Secretaria de Educacéo quanto
os vindos da ONG) e em que isto colaborava ou \emiea 0s processos de ensino-
aprendizagem. Questionamos também sobre as a@@d#ebenvolvidas com as criangas, se
eram criadas por elas, ou se usavam livros diddteeocomo se relacionavam com o0
planejamento geral da escola. Nessa questdo etdarobém o papel das orientadoras,
supervisoras e superintendentes da Secretariawt&a€ab.

As professoras também comentaram sobre projetesdgsenvolviam; alguns eram
criados por elas para contemplar tematicas espasgife outros se constituiam a partir de

demandas externas como, por exemplo, o “Prémio ¥log@"™°

(promovido por uma
industria com sede no Norte do Estado de SantaiQata

Na primeira entrevista de junho, questionamosesobtrituais constitutivos da escola:
a oracdo, a musica para iniciar as histoérias, al glo siléncio, os hinos, as homenagens.
Vimos que alguns deles sé&o elementos arraigaddsst@ia da escola, ao longo de sua
temporalidade, e que se cristalizaram em sua fodeaser. Sao incorporados aquela
instituicdo e por isso se naturalizam, sdo mitifasase ndo permitem muitos questionamentos:
sao e ponto final.

Na segunda entrevista daquele més de junho, nmicgidendo algumas observacdes
especificas feitas pela pesquisadora, nas duas dalaula, a respeito de encaminhamentos

voltados para as mediagcOes das professoras erAgedagspectos da linguagem escrita junto

1 Organizacdo n&do-governamental que mantém parcemiaa Secretaria desse Municipio da regido Norte de
Santa Catarina.
20 Optamos por ndo mencionar o nome da industria &spo usamos a letra Y no seu lugar.
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as criancas. Sabemos que a dinamica do cotidiarsaldede aula lanca constantes desafios
constantemente e exige respostas urgentes a todooroento. As criancas querem
compreender, as professoras querem que elas aprendaesforco € sentido de ambos os
lados; mesmo aquelas criancas que muitas vezesrtjoyapaticas estdo em seus processos,
em suas buscas, dentro das possibilidades quedbesostas. Ficou evidente a surpresa das
professoras e as reflexdes que fizeram por se dewata de que trabalham muitas questdes a
respeito da linguagem escrita de maneira nao reat@sente planejada: as criangas indagam,
as professoras respondem ou devolvem a pergurgaupo, provocam questionamentos e a
conscientizacéo sobre o sistema de escrita varerut.

Questionamos também, nesse encontro, sobre ealgliria feita pelas professoras,
de quem era a iniciativa e se julgavam importdPéecebemos ser esse um novo ritual que se
incorporava, pelo menos na Rede Municipal destadeicdo Norte catarinense, aos rituais
constitutivos das salas de alfabetizacdo e gerassilplidades bastante interessantes.

No encontro de agosto ainda houve alguns comest&obre o trabalho que as
professoras vinham desenvolvendo com relacdo astémseda escrita, pois a pesquisadora
irla apresentar um trabalho em congresso (AGUIABQ52 com alguns desses dados
analisados e, entdo, foi feita uma socializacao asmrofessoras. Logo depois, comegcamos a
questionar sobre as provas a que as criancas hai@nsubmetidas e veio a tona a
desinformacédo, como ja pontuamos, anteriormentprasssoras ndo sabiam exatamente de
onde provinham e com quais objetivos as tais preedam feitas. As criticas e angustias se
fizeram presentes em suas falas.

Uma questado crucial surgiu a partir exclusivamelai® observacdes: a maneira como
eram encaminhadas a leitura e a escrita. O in@eatleitura era uma constante, entretanto, o
incentivo a escrita mostrava-se restrito, as caangopiavam do quadro a agenda diéria,
pequenos textos, escreviam palavras, mas havieopeggaco para producbes espontaneas
individuais ou mesmo coletivas ou recontos escrimsbas as professoras se posicionaram,
refletiram e isso gerou resgates, em suas falaatividades que haviam deixado de fazer e
gue julgavam importantes. A partir de entdo sergiigpae, involuntariamente, causamos um
movimento de pensar sobre possibilidades parato éscrito.

No més de agosto, fizemos uma segunda entredliesstaa vez com trés coordenadoras
da Secretaria de Educacdo deste Municipio do Noatarinense. Nossa intencdo era
esclarecer questdes sobre 0s agrupamentos pos de/@iscrita, 0s cursos oferecidos e sobre
as acoes do Instituto S junto a Rede de EnsincseNescontro, apresentamos o projeto e
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fizemos as questdes pertinentes. Foi-nos esclareaedapontou a perspectiva atual de
trabalho na rede a partir dessas aliancas contitutosS.

Em setembro, tivemos apenas um encontro, ondentames sobre a entrevista com
a secretaria e muitas reflexbes por parte das guofaes se efetuaram. As professoras
refletiram sobre 0s avangos e recuos que sentianmoMps posicionamentos que estavam se
iniciando na Rede de Ensino e, mais uma vez, fala@bre as vantagens e desvantagens dos
agrupamentos por niveis de escrita. Em seguidastignamos sobre como as professoras
estavam vendo o desenvolvimento da aprendizagerncrizagas, € suas respostas giraram
em torno da leitura e escrita, quem estava conseguer e escrever, e 0s que estavam ainda
com dificuldade. Emergiram também atividades des®idas envolvendo a escrita e que
foram pensadas a partir da entrevista na qualiquastos sobre os direcionamentos distintos
para leitura e escrita.

Em novembro, iniciamos a ultima entrevista do aBRaguanto a pesquisadora
preparava o material para a gravacao, a profegstwamostrava para S-br um trabalho de
producdo textual que havia feito e comentava sten¢do de reestruturar 0s textos
produzidos para trabalhar aspectos como pontuagaoagrafacdo. S-br também comecou a
contar a respeito de um trabalho que vinha deseendb sobre fabulas, com dramatizacéo e
producado textual. O didlogo continuou entre elas ypo tempo. Mencionaram, inclusive,
outros trabalhos que haviam feito com fabulas @adiacom outras turmas além da 12 série
(23, 32 e 42 séries), em anos anteriores. Resgatdeamemoria, portanto, experiéncias
passadas que provavelmente as ajudaram a conafujue estavam vivenciando nesse
momento.

Muitas conversas informais surgiram entre elasarte as entrevistas, trocavam
idéias, apoiavam-se, falavam sobre alguns procedoseque estavam fazendo naquele
momento e que viam como positivos (uma tarefa oudate). Quando isso ocorria, nao
interrompiamos, gravavamos, sentiamos ser ess@mamim movimento constitutivo de seus
processos formadores. Cabe salientar que esdasgo@as ndo se conheciam anteriormente,
passaram a se conhecer durante a pesquisa e eps r@sNtros foram estabelecendo
vinculos pessoais/profissionais.

Indagamos também sobre a troca de letras da al&gara a cursiva, que acaba se
tornando um outro ritual presente nas salas dbdlfmcdo e de certa forma também néo
guestionado. Ao longo da histdria, a letra curggaornou uma letra do ambito particular,
usada para atividades informais da escrita (unetajipor exemplo). Nos textos publicos em

geral (documentos, jornais, revistas, livros) etr@mos a letra de forma mindscula e também
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a maiuscula. Entretanto, a letra cursiva aindas&na escola como um elemento importante
e que deve ser ensinado. Ndo estamos afirmandao&qudeve ser ensinada, mas, em certos
casos, ganha uma proporcao mais importante do qusio da linguagem em si.

Outro questionamento que fizemos a A-br foi sabrecurso feito por ela durante o
processo da pesquisa (Programa Nacional de Ince@dti\Leitura — PROLER). Depois
voltamos a perguntar como estavam as producfdatassias criancas. E, por fim, indagamos
sobre as perspectivas de aprovagdo e reprovacamhem sobre o que foi feito para as
criangas que precisavam de algum encaminhamengciéisp (fonoaudidloga, por exemplo).

No desenrolar da conversa, as professoras coraentaobre o desempenho das
criancas na 22 prova do Instituto S. Estavam nadiisfeitas com os resultados. S-br comentou
também sobre um curso de Matematica que Ihe mostrivas maneiras de pensar sobre essa
area do conhecimento e comparou com o ensino déaesomo era e como foi se alterando.
Em sua perspectiva, esses cursos ajudam a ampliaisé sobre possibilidades
metodoldgicas nas varias areas do conhecimento.

A conversa continuou em torno do Instituto S essatervencdes na Rede Municipal
de Ensino. Passamos algumas informac¢fes que camgsgoo proprio Site do Instituto e de
e-mails que nos enviaram depois de pedidos deresicteentos. Nas reflexdes de A-br e S-br
sempre apareciam, principalmente por parte de 8dbrposicionamento em favor de que se
leve em conta o contexto em que estdo inseridasa@das e, em suas concepc¢des, acdes que
buscam uma homogeneizacédo deixam sempre pontesemideA posicao de S-br tem uma
relacéo direta com as dificuldades que enfrentaier@ escola de periferia, que faz parte de
uma comunidade carente dgase tudo Por isso, segundo ela, precisa de uma atencao
especial, ndo podendo simplesmente ir para um guestiatistico em condi¢cdes de igualdade
com escolas que apresentam estruturas sociaisiéremas diferentes.

Ambas as professoras comentaram também sobrecasimmamentos de escrita que
estavam fazendo com as criancas e reconheceranmaniea que a pesquisadora teve
influéncia nessas ultimasscolhasmetodologicas. S-br inclusive resgatou uma atoedque
havia sido desenvolvida no periodo da faculdade pebpria pesquisadora, que naquele
momento era sua professora de Metodologia de LiRguaiguesa.
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1.1.3 O processo de pesquisa de campo em PoriealJul. 2008

Como ja pontuamos anteriormente, tivemos a pdisksiie de um contato em Portugal
e iniciamos os tramites leg&is em 2005, para a efetivacdo do projeto de Douterad
Sanduichegem 2006.

Ao decidirmos realizar parte do Doutorado forgpdés, intencionalmente escolhemos
Portugal, pois queriamos verificar como vem sendonspda a formacgdo de professoras
alfabetizadoras em um outro pais de mesma lingeterifliamos, a principio, estabelecer um
quadro comparativo entre os procedimentos tedrietmdoldgicos que sdo utilizados no
processo de alfabetizacdo no Municipio da regiadeNio Estado de Santa Catarina (Brasil)
e no Distrito do Porto (Portugal).

No decorrer dos primeiros encontros com a oriemgaghortuguesa, ela ja sinalizou
para a necessidade de aprofundamentos na formagdf@ssores, por perceber que o foco
nao estava exatamente nas questdes da linguagéta est si. Comecamos um periodo de
estudos e discussfes e a0 mesmo tempo procurdwan@dnstituicdo para o trabalho de
campo.

A idéia do quadro comparativo foi sendo deixaddad®; havia muitas distin¢cdes
colocadas que ndo favoreceriam efetivamente a caqgga até porque o ano letivo
portugués ja havia iniciado em setembro e os prosencaminhamentos da professora nao
poderiam fazer parte de nossas observacdes. O weaxado a pesquisa no Brasil foi bem
mais longo, tanto para as observagfes quanto pamtr@vistas. Entdo, nossa opcao por esse
terceiro espaco de observacdo e entrevista tere aubjetivo a ampliacdo do campo de
pesquisa, pelas possibilidades distintas que sapaariam as nossas reflexbes sobre a
formacao da professora alfabetizadora.

Como nossa pretensdo inicial esteve voltada paéticas consideradas bem-
sucedidas, vimos como procedente fazer a pesquisare escola portuguesa com aspectos
diferenciados dos encontrados no Brasil. Levamasoabecimento de ambas as orientadoras
(Brasileira e Portuguesa) que concordaram com ia.idégo a seguir, a orientadora de

Portugal nos apresentou a um profeSsownhecedor da histéria da escola e que prontamente

21 A professora portuguesa escolhida para sujeittodsa pesquisa denominamos R-pt.

22 Aprovagcao do projeto no Colegiado do ProgramadgedPaduacdo de ambas as universidades — Univéesida
Federal de Santa Catarina (UFSC) e Faculdade del&gia e Ciéncias da Educacéo da Universidadeodio P
(FPCE-UP) e solicitagao de bolsa junto ao érgdanfirador para tal fim, no caso a CAPES.

8 Dr. Rui Trindade (FPCE-UP). Com esse professentivs varias conversas informais sobre a histéqaela
escola.
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nos levou para o primeiro contato com o coordengéaal. A escolha dessa vez teve como
perfil ndo a professora alfabetizadora, pois ndordneciamos, mas nos atraimos pelo projeto
da escola que apontava para um caminho diferencial.

O primeiro contato ocorreu com tranquilidade, @&sprocura passar uma imagem de
abertura; visitas e pesquisas de campo sédo coestaatiuele espaco. Fomos apresentados ao
coordenador geral e a professora responsavelipielacdo, nome que recebe o grupo de
criangas iniciantes no processo de aprendizagerasdata. Marcamos entdo o dia para
iniciarmos o processo de pesquisa.

Era final de marco, uma crianca apresentou-nasstod espacos da escola e falou-nos
sobre o seu funcionamento. Iniciamos, portanto,edopdo de observacdes em moldes
semelhantes ao da pesquisa no Brasil: texto radstem computador portatil, relido, com
reflexbes e formulacdo de perguntas para as estagyiOrganizamos trés blocos de questdes.
O primeiro foi entregue a professora e fizemos y&as voltadas para a sua formacéo:
guantos anos atuava como docente; destes anospsjgamo professora na iniciacédo, quanto
tempo trabalhava naquela escola e qual era a smagao.

O segundo bloco de perguntas foi realizado emdatenentrevista gravada na prépria
escola, depois do horario de trabalho da professhmante o0 més de maio, por meio do
mesmo programa de computador utilizado no Braadessado pela intern&réecordej. As
questdes voltaram-se para a formacao continua de geral: os cursos feitos, a formacéo na
prépria escola, a experiéncia, as influéncias lidesb

O terceiro bloco de questdes, realizado nessa aesinevista de maio, foi voltado
para a especificidade do comeco do processo deetifacdo. Cabe lembrar, que nao
presenciamos o inicio do ano letivo em Portugalrrso em setembro, e por isso precisamos
gue a professora o relatasse.

Marcamos uma segunda entrevista para o més de,jonde questionamos como a
professora havia se tornado a profissional de raerate, e indagamos sobre a formacéo na
faculdade e no magistério. Questionamos tambéns@eite das atividades desenvolvidas
pelas criancas, planejamento da quinzena, avalidga@rocesso e de como procediam
guando uma crianga precisava de transferénciaopd@ escola com uma outra organizacgao.

Em suas falas, refletia sempre a conviccdo noefmrofla escola que, em sua
concepcao, é distinto do cenario das escolas eah §iggindo ao comum. Entretanto, também
ficou explicitada a crise pela qual a escola passavmomento da pesquisa e 0 quanto isso
estava atravancando 0s processos de organizagaelalaugtituicdo em todos os niveis.
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1.2 Analise de dados

Ao término da pesquisa de campo, tinhamos um vasterial para a analise: 365
paginas no total: 176 referentes as observaco88 aslentrevistas.

Entre os meses de maio e junho de 2006, fizemosuso sobre analise de dados de
pesquisa qualitativa, na Faculdade de Psicolo@#&ecias da Educacdo da Universidade do
Porto, em que nos instrumentamos para 0 uso desaftware denominado NUD*IST
(RICHARD, L.; RICHARD T., 2002). Procuramos entatlizar tal conhecimento para
analisar as entrevistas e observacfes que fizemasaa, durante o curso, iniciamos o
procedimento.

Em sintese, o NUD*IST (2002) é um programa que ¢emo propoésito favorecer a
analise de dados qualitativos, pois permite o th@mbaom textos (entrevistas, registros de
observacdes). Segundo Azevedo (1998, p.?449)a ultima década desenvolveram-se de
forma acentuada um conjunto de programas de codyresm para analise de dados
gualitativos, existindo hoje mais de uma dezeratretanto, o autor alerta que

E importante comecar por referir que embora a das&@p mais comum para
estes ppgramas seja a de “software para analise quaditate dados”, os

procedimentos que estes efectuam ndo sdo verdadeig analiticos mas
somente facilitadores de rotinas necessarias &ganal

Salvo em obras de ficgdo, o computador ndo podesanas dados, somente
ajudar. O tipo de ajuda depende, como é evideoteipd de software em

guestdo. (AZEVEDO, 1998, p. 149).

Azevedo (1998, p. 150) aponta para uma classificde&dois tipos de programas: um
que ele denomina de “programas recuperadores t&4ea outro, no qual inclui o NUD*IST
(2002), que séo os “programas para construcao de teoria”. Segundo 0 autor, esses

programas

[..] permitem que se estabelecam conexdes entregaréas, que se

desenvolvam esquemas categoriais com varios nigers, se formulem

esquemas conceptuais e se teste a sua adequagkalassEstes programas
estdo frequentemente organizados em torno de uemsisde regras ou
baseados numa logica formal, oferecendo uma aratiséeana completa.

(AZEVEDO, 1998, p. 150).

4 Esse texto encontra-gscaneadmo CD elaborado pela Professora Dra. Ana do &RCE-UP) para o
curso Nud*Ist.
% N&o entraremos neste mérito, pois ndo se encaikpmde programa que utilizamos.
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Azevedo (1998, p. 151) apresenta as possibilidadasilidades que acompanham tais
programas. Para o autor, no caso de pesquisa queode dados com recolha de fontes
multiplas, como a que desenvolvemos, “0s progragaspo |l sdo mais indicados, ja que
permitem estabelecer conexdes entre as diferemmésst além de “possibilitarem anexar aos
extractos um ‘marcador’ que nos vai permitir safempre a origem da informacédo. Esta

7

facilidade é importante porque oferece a possdiiéed de uma abordagem de tipo
hipertexto”?®

Azevedo (1998, p. 152) também assinala que pragaecomo o NUD*IST
(RICHARD, L.; RICHARD T., 2002) e outros similaresf-azem muito mais do que
simplesmente codificacfes, eles permitem, por el@ntigar notas e outras consideracdes
analiticas a segmentos especificos do texto. Octlaeé incorporar muitas das tarefas
centrais da ‘teoria enraizada’ em programas devaod('.

A denominacdo, pelo autor, de “Teoria enraizadaéncontrada em outras traducgdes
como “Teoria Fundamentada nos/em dados”. Segundmcb&’ (2007), trata-se da
“Grounded Theoty iniciada por Glaser e Strauss (1967, citado pgwACOV, 2007) e
pensada para a pesquisa de carater qualitativieaalé Ciéncias Sociais, sustentada por uma
metodologia de pesquisa relativamente nova a ghtima teoria indutiva baseada na analise
sisteméatica dos dados. Nao ha de antem&o uma tesea testada, mas, segundo Levacov
(2007), ha

O desejo de entender uma determinada situacdamne eoporque seus
participantes agem de determinada maneira, comorgu@ determinado
fenbmeno ou situacdo se desdobra deste ou dameozle. Através de
métodos variados de coletas de dados, relune-selume de informacdes
sobre o fendmeno observado. Comparando-as, catificas, extraindo as
regularidades, enfim, seguindo detalhados métodoexttacdo de sentido
destas informacfes, o pesquisador termina ent&osuss conclusdes, com
algumas teorias que emergiram desta analise rigaosistematica, razdo
pela qual a metodologia intitula-se Teoria Funddada nos Dados
(“grounded= apoiada, fundamentada, sustentada (pelos dados)).
(LEVACOV, 2007).

Iniciamos, ent&do, a organizacdo dos dados recahrmdo pesquisa de campo, por
intermédio do NUD*IST (RICHARD, L.; RICHARD T., 2&). Podemos estabelecer duas

% E 0 que esta presente em nossas analises, qupadecem os parénteses e a indicagdo do nimero da
entrevista e das linhas correspondentes.[Ertrev 4 : 417 - 426 ]

%" Trata-se de ursite produzido pela professora Marilia Levacov (200 UFRGS, com o objetivo de fornecer
informacdes sobre a “Teoria Fundamentada” e hdiaagdo ddinks para outras paginas abordando o tema em
questao.
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grandes etapas nessa organizacao: a primeirandgditres” (“free nodes) e a segunda da
“montagem da arvore(“tree nodes).

Na primeira etapa, portanto, abrimos um projetsofdwaree importamos todos o0s
textos que faziam parte da pesquisa. Em nosso egsecifico, decidimos por fazer dois
projetos, um contendo todas as entrevistas e aano todas as observacdes. A seguir,
iniciamos o processo de leitura dos textos e comesa codifica-los, ou seja, escolher uma
palavra ou expressdo capaz de designar o daddoseléo. A medida que encontravamos
uma parte julgada importante, selecionavamos eficddamos em forma deds livres 0s
chamados ffee nodes do programa e ja comecavamos a fazer algumasficegbes nas
nomeacdes provisorias; algumas eram eliminadasaso@ram acopladas em uma mesma
denominacdo. Criavamos também algtmemos”, ou seja, memorandos ou notas sobre os
nds em questdo, caso necessario.

Na segunda etapa, iniciamos a montagem da areoemdise, atfee nodes”. Pela
organizacdo do programa,arvoredeve conter primeiramente um né denominado “base de
dados” em que séo transportados todos os textpesdpiisa e, posteriormente, devera conter
varios outronésque foram formados a partir dosds livres. Depois de exaustivas analises
dessesn6s em que os fundiamos ou os desmembravamos, fomgenipando uma
categorizacao para a analise.

O softwarepossui ferramentas que favorecem a manipulacadatss, dentre elas, o
“text searches’ a pesquisa nos textos, em que podemos lancaexpnassao ou termo que
desejamos localizar, o que permite uma espécieadedura em todo o material da base de
dados. Os trechos localizados aparecem em um “a&@rwore, logo abaixo do “né’teéxt
searche§ e esse procedimento possibilita inferénciasageido longo da analise. Enfim, o
NUD*IST (RICHARD, L.; RICHARD T., 2002) permite, ptanto, o recolhimento dos dados
e sua reducdo, a organizagcdo em categorias e sgbaas, facilitando a interpretacdo e
analise.

Portanto, ao encerrar a organizacao e analisdatiiss, nos foi possivel estruturar trés
eixos teméticos, sdo elea: formagdo das professoras, a organizacdo das ascel 0s
processos de alfabetizag@éles originaram as categorias de analise dossdado

Para o primeiro eixoa formacdo das professoragmergiu como categorias
processos de formacdoe subcategoriasprocessos formalizadoe processos nao-
formalizados Para o segundo eix@, organizacdo das escolasmergiram as categorias:
contexto socioeconémico e cultural, organizagaotrddalho docentee rituais da cultura

das escolast, finalmente, para o terceiro eiirocessos de alfabetizag&oabalhamos com
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a categoriaconcepcdes de alfabetizac@ as subcategoriasrganizacdo dos espacos de
alfabetizacao e sistematizacéo teérico-metodolodeéinguagem escrita.

Essas categorias de analise favoreceram a apoeeltséobjeto de pesquisa e
consequentemente o desenvolvimento da tese.

No proximo capitulo, relacionado ao primeiro eixematico, formacdo das
professorasapresentaremos nossas reflexdes sobre a forrdacénte e analisaremos as vias
pelas quais ocorreram os processos de formacaeujleitos da pesquisa na constituicdo do
“ser” professora.



2 A FORMACAO DAS PROFESSORAS

2.1 Reflexdes sobre os processos de formacao doeent

Ao elegermos como objeto de pesquisa as multigeermhinacdes que interferem nas
escolhas feitas por professoras alfabetizadorgaslmante recairemos em suas formacdes.
Como ja pontuamos na introducdo e, posteriormerdeprimeiro capitulo, haveremos de
considerar as inumeras facetas que compdem o pomogs formacdo do professor
(formalizadas e nao-formalizadas) para nos apraxirna de uma compreensdo sobre os
motivos de assim se constituirem e, em conseqiéuuar desvelar os fatores intervenientes
em suas opc¢odes tedrico-metodoldgicas.

Neste capitulo especifico, procuraremos desenvoéftexfes sobre formacao de
professorescom base em autores que trabalham com essa temébica o intuito de
identificar as possibilidades, os entraves e algumgplicacbes que estdo postas para a
formacéo de professores na atualidade. A intenggeeéa leitura desses tedricos possa nos
respaldar na compreensdo dos dados empiricos coguais nos deparamos na pesquisa,
aprofundando o conhecimento de corfeomaram-se/formam-gsonformam-se/informam-
se/deformam-se/transformam-ee trés sujeitos da pesquisa em sua constituicatsaté
professora

Encontramos inumeras referéncias tanto nacionastq internacionais voltadas para
a formacéo de professores. No artigo intituladdddnacao de professores no Brasil: 10 anos
de embate entre projetos de formacao”, Freitas228fresenta-nos um panorama revelador
dos avancos e impasses constituidos ao longo tiasasildécadas sobre a tematica em

guestdo. Para a autora,

O debate sobre politicas de formacao de professpmeEsm dois movimentos
que se entrelacam de forma contraditéria na redgiddual: o0 movimento
dos educadores e sua trajetoria em prol da refagéal dos cursos de
formacdo dos profissionais da educacdo e o procdssdefinicdo das
politicas publicas no campo da educacédo (FREITA822p. 137).
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Lembra-nos Freitas (2002) que o inicio da décadd98® representou ruptura em
relacdo ao pensamento tecnicista caracteristicoados 60 e 70 e foi marcado por um
movimento de democratizacdo da sociedade que troogertantes contribuicbes para a
educacéo e para a maneira de olhar a escola kathimgpedagogico, considerando as relagbes
de determinacgéo que se configuravam entre edueasaoiedad®. Entretanto, alerta-nos a
autora, que a década de 90 para a Educacao veomtnaméao do movimento dos educadores
e se coloca em consonéncia com a re-organizacdouddo capitalista, deixando para tras
dimensdes importantes que estiveram presentesehased dos anos 80. Para Freitas,

No contexto desses embates tedricos, entramoine<$8, denominados de
“Década da Educacao”, que representaram o aprahema das politicas
neoliberais em resposta aos problemas colocados pelse do
desenvolvimento do capitalismo desde os anos 7@uah a escola teve
papel importante. A educacéo e a formagdo de gsofes ganham, nessa
década, importancia estratégica para a realizag@oreaformas educativas
(FREITAS, 1999), particularmente a partir de 19§6ando tem inicio o
Governo Fernando Henrique Cardoso. (FREITAS, 200242).

Percebemos que as concepcdes de educacdo, adosrtanos 90, tomam outros
rumos. Freitas (2002) afirma que a centralidadedatsites sobre a formacéo passa a ser 0s
conteudos da escola traduzidos pelas competénciahiBdades escolares e ndo mais a
Escola em suas relacbes amplas com a sociedadg@iofeducativa centra-se exclusivamente
na figura do professor e da sala de aula e a Esued#a perspectiva, torna-se “alvo facil das
politicas neoliberais baseadas na qualidade (deu@d®, do contetdo), em detrimento da
formacao humana multilateral.” (FREITAS, 2002, g1 Nao é por acaso quegaalidade
da educacagassa a ser assumida como bandeira por diferseteses (governamentais e
empresariais). Ela é considerada uma condicdo gamnalhoria do processo de acumulacdo
capitalista.

Freitas complementa essas idéias apresentandouanrogqque se desenha nessa

década:

% As eleicBes para governos estaduais, realizadasl@86, favoreceram a entrada de grupos politicos
considerados com perfil de centro-esquerda, qualplitiram um processo de reorientacdo curriceiabasado

no pensamento histérico-cultural (SANTA CATARINA99Y8). Esse movimento se materializou em propostas
curriculares construidas de forma democratica canrtigpacdo de grupos de trabalho e estudo, com
envolvimento de professores, orientadores, supgess coordenadores e universidades. Um exemplo é a
propria Proposta Curricular de Santa Catarina (L988a primeira versdo data de 1991. Outros psm=®es
ocorreram também em niveis municipais, como o Mewitn de Reorientagdo Curricular no Municipio de S&o
Paulo, durante a Gestdo de Luiza Erundina de Saurme teve como secretario de educacao PaulceFreir
(1989-1992) (SAUL, 1998) e o Movimento de Reomeab Curricular do Municipio de Florianopolis dafu
participamos na condigdo de professora da Redensieéds durante a gestdo do prefeito Sérgio Grdh@e3-
1996) do governo da Frente Popular (FLORIANOPOILS6)
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Educacédo para Todos, Plano Decenal, Parametrogc@@ares Nacionais,
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagich, para a educacao
superior, para educacdo infantil, educacdo de foemdultos, educacao
profissional e tecnolédgica, avaliacdo do SAEB —te®is Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica —, Exame Nacional desoS (Provao),
ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio—, descemtrgho, FUNDEF —
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensinaldantal e de
Valorizagdo do Magistério —, Lei da Autonomia Umgrdria, novos
parametros para as IES, sdo medidas que objetitaquar o Brasil & nova
ordem, bases para a reforma educativa que tematiagio a chave-mestra
gue abre caminho para todas as politicas: de fé@wmpale financiamento, de
descentralizacdo e gestédo de recursos. (FREITAR, 20 142).

Nas subjacéncias de todo esse processo de refagies e medidas implementadas
pelas politicas publicas a partir da década de ,188tEo concepcdes de educacdo, de
formacdo e de escola que ndo necessariamente \&iwaotro do ideario dos movimentos de
educadores da década de 1980.

Entretanto, ressaltamos que, a medida que o pmeessse configurando no real,
algumas possibilidades distintas das previstaggsas implementagcées podem surgir. Entéo,
mesmo reconhecendo que ha um projeto capitalistacquduz a um tipo especifico de
educacao, em seu bojo, independentemente de stedgparrega possibilidades que nem
ele mesmo consegue prever. Sao germes de mudancasmuadizem seus reais objetivos,
porque ha seres humanos imersos nesse projetoyisdas de mundo diferenciadas e com
outros tantos objetivos pretendidos.

Como pudemos analisar, ndo é por acaso que todadhases se voltam para a
formacao do professor das séries iniciais. Ha umbesto historico-cultural contribuindo para
as demandas relativas as politicas publicas patuea¢cdo na contemporaneidade. Por isso,
ao analisarmos os dados recolhidos durante a pesqdecorrentes das entrevistas e
observacdes de sala de aula, necessariamente tenumnsiderar que aquele micro espaco
ndo se encontra alheio ao universo, mas esta imessecaldo complexo e neleespingam
influéncias de tais demandas, exigindo-nos apra@nahtos para tal compreenséo.

A necessidade de desvelar o campo duastiplas determinacbes relacionadas a
formacdo e que influem nas escolhas tedrico-mebgiEs das professoras alfabetizadoras
que, a principio, parecia tdo simples, rompe empbexidade. Portanto, ndo ha como pensar
na formacdo de professores na atualidade sem eoasihmbém as politicas publicas em
curso e, consequentemente, o impacto das detefemago Banco Mundial, principal
financiador dessas politicas.

Em um dos artigos do livro “O Banco Mundial e aditRas Educacionais”, Soares

afirma que:
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O Banco Mundial exerce profunda influéncia nos rsimio desenvolvimento
mundial. Sua importancia hoje deve-se ndo apenasohone de seus
empréstimos e a abrangéncia de suas areas de ;gtuagd também ao
carater estratégico que vem desempenhando no poodesreestruturacao
neoliberal dos paises em desenvolvimento, por meipoliticas de ajuste
estrutural. (SOARES, 1998, p. 15).

Outro aspecto que a autora levanta é a lideranggesi@io do Banco Mundial pelos
Estados Unidos, que exercem hegemonia absoluta estrcinco nacfes lideres (Japéo,
Alemanha, Franca e Reino Unido), com implicacbes definicbes de suas politicas e

prioridades, pela sua participacdo majoritaria.avm a autora denuncia que

Apbs 50 anos de operagdo e empréstimos de mai0deilBdes de dolares,

a avaliacdo da performance do Banco Mundial é meneente negativa.

Esta financiou um tipo de desenvolvimento econdrdiesigual e perverso

socialmente, que ampliou a pobreza mundial. Conmeméenda, aprofundou

a exclusdo e destruiu 0 meio ambiente. Talvez & tnigie imagem desse
fracasso seja a existéncia hoje de mais de 1,8dde pessoas vivendo em
estado de pobreza absoluta. (SOARES, 1998, p. 17).

Ainda, segundo Soares (1998), também no Brasil mc@aviundial influencia no
processo de desenvolvimento. Promoveu a “moded@@?ago campo e financiou muitos
projetos industriais e de infra-estrutura, que m@bairam para um modelo de
desenvolvimento concentrando renda e causando @anosio ambiente. Durante oS anos
80, juntamente com o FMI, comecou a impor programesestabilizacdo e ajuste da
economia brasileira que “levaram o pais a apresempainicio dos anos 90, um quadro de
agravamento de miséria e da exclusdo social seregeptes neste século, com cerca de 40%
de sua populagdo vivendo abaixo da linha da miSS@ARES, 1998, p. 17).

Soares (1998) complementa que as politicas implemas pelo Banco Mundial tém
recebido criticas e pressdes advindas de Orgamigahi@o-Governamentais (ONGs), de
movimentos sociais e de segmentos dos propriosrgovee de parlamentos dos paises

desenvolvidos no sentido de implementacéo de reforfPara a autora,

As reformas que vém sendo implementadas desdeid®8@m a defini¢céo
de novas politicas e procedimentos relativos am raeibiente, recursos
florestais, reassentamento de populacbes, enexgégso a informacao e
participacdo das populagbes afetadas nos projgtas,como a constituicdo
de um painel independente de apelacéo.

Essas mudancas, conjugadas com a abertura de uwaa linba de
financiamento voltada para programas de alivio lirgaa, séo indicadores
da tentativa do Banco de construir novas basesgiteniidade, atenuando as
criticas aos programas de ajuste estrutural egentid-se das evidéncias da
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degradacdo ambiental e dos efeitos de suas pslitica crescimento
internacional da pobreza e da exclusdo. (SOARER, 19 26).

Entretanto, a propria autora afirma que entre o @ib feito a distancia é enorme. O
Banco mundial continua na resisténcia e nao tramsfeubstancialmente sua estrutura e suas
politicas. A idéia que prevalece é aévio a pobrezae, na concepcdo da autora, “a recente
énfase no combate a pobreza tem um caréter ingttahende os programas sociais visam
garantir o suporte politico e a funcionalidade @écoica necessarios ao novo padrdo de
crescimento baseado no liberalismo econOmiIARES, 1998, p. 27).

Em sintese, para Soares (1998), mesmo com as @sessiiticas, o Banco Mundial
nao alterou significativamente o eixo central dasspoliticas e a exclusdo e desigualdades
permanecem.

Nessa mesma linha de reflexdo, Coraggio (189&)nta aspectos bastante pertinentes
sobre as politicas educativas do Banco Mundial.afleerte que as propostas educativas do
Banco Mundial, embora sejam interpretadas como wsposta as demandas atuais, ja

estiveram presentes nos anos de 1970,

[...] ja naquela época estavam elaboradas pratitentedas as receitas que
hoje podem ser vistas como resposta especificaise o sistema

educacional, o que nos coloca diante de um caga,dse extraordinaria

premonicédo, seja do predominio de uma rigida teswlae uma realidade
mutavel e diferenciada. (CORAGGIO, 1998, p. 97).

Percebe-se, nessa sua afirmacdo, uma certa i@ 8s atuais propostas do Banco
Mundial que n&o se caracterizam pela inovagcdone, gelaressignificagcdode propostas
antigas sendo impostas sem levar em corg¢aladade em mudanca.

Posteriormente, continuando suas reflexdes, o &anga uma questédo e a responde:

Por que é comum afirmar que o Banco tem um viés@niista no seu
enfoque da educacdo? Nao é porque realize a anatisssaria dos aspectos
econbmicos do sistema educativo, nem porque eafaiiz urgente
necessidade de investigar as demandas de recursasids requeridos pelo
novo modelo de desenvolvimento. E, em primeiro lugarque uma série
de questdes, préprias do ambito da cultura e dtégaglforam formuladas e
respondidas usando-se a mesma teoria e metodalogiaas quais se tenta
dar conta de uma economia de mercado.

Para enquadrar a realidade educativa em seu medsltdmico e poder
aplicar-lhe seus teoremas gerais, 0 Banco estaelena correlacdo (mais
do que uma analogia) entre sistema educativo ensstle mercado, entre
escola e empresa, entre pais e consumidores diEosgrentre relagdes
pedagogicas e relacdes de insumo-produto, entendipagem e produto,
esquecendo aspectos essenciais proprios da realideducativa.
(CORAGGIO, 1998, p. 102).
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Coraggio (1998) denuncia, assim, que tal procedionksva a um reducionismo em
que ndo se consideram outros tipos de interac@sp gor exemplo, com socidlogos,
antropdlogos, psicélogos ou pedagogos. Segundmedsa concepcdo do Banco Mundial, a
analise econbmica é considerada definitiva e delxgaem conclusdes sobre a problematica
de conjunto do sistema educativo e sua relacdo @dfstado e a Sociedade e também
propdem-se intervencdes especificas nos processasstho-aprendizagem.

Quando nao ha correspondéncia entre a realidadead®ss com o modelo proposto, o
proprio Banco tende a classificar comasisténcia politica (ou culturala umamudanca
desejavelou comoimperfeicbes no funcionamentto “mercado educativo Em relacdo a

essa segunda categoria, 0 autor complementa que

[...] para adequar a realidade ao modelo, além reatzacdo e da
descentralizag&o, as politicas sdo orientadas momgdmente para reformar,
a partir do Estado, o funcionamento real do sistedacativo, para
institucionalizar novas pautas de comportamenteseles agentes que se
aproximem das que supde o modelo de concorréndigitpe (CORAGGIO,
1998, p. 104).

Por tras das intencdes, objetivos explicitados Beloco Mundial, Coraggio (1998)
vai apontando para algumas fragilidades e mesraoiéal do modelo instituido, dentre elas, a
de que

O investimento prioritario na escola primaria éoat&do ndo somente a
eficacia econbmica externa do setor educativo, tamabém ao objetivo de
aliviar a pobreza no mundo. Mesmo nos paises ondeesso ao sistema
escolar é de 95%, sustenta-se essa prioridadegsegafirma que o sistema
ainda é ineficiente nesse nivel (altos graus detéepia e evasdo). Isto
significa ndo perceber a relacdo dialética enttens&o e qualidade, porque
guando se amplia um sistema educativo em um cantExmarginalizacao
cultural e exclusdo econdbmica, podem-se esperas zrescentes de evasdo
e fracasso como produto do préprio éxito da extenbtivo pelo qual
pretender resolver o problema da qualidade conforaeum problema “da
sala de aula”, pela mudanca na proporcdo dos irswedacativos, sem
encarar integralmente os problemas do contextoalsagie incidem no
rendimento do sistema escolar (condicdes contextuls niveis de
aprendizado efetivo), ndo passa de uma estratégh formulada.
(CORAGGIO, 1998, p. 109).

Inferiu-se de toda essa reflexdo sobre as politicaBanco mundial, portanto, que
existe um olhar enviesado para o problema da edacdblao podemos deduzir que um
investimento massivo na educacao basica ira melhsraportunidades dos setores populares

em seu conjunto” (CORAGGIO, 1998, p.112), e é peconsiderar também que “por si so,
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a educacao nao resolve a pobreza.” (CORAGGIO, 192986). Na perspectiva apontada por
Coraggio (1998), € necessario que o investimentedunsacdo seja feito em um contexto de
crescimento com politicas redistributivas da reiigidéo, para o autor,

Portanto, uma politica educativa eficiente ndo peelesetorial, mas deve
integrar, como condi¢des de sua eficacia, mudamgakstribuicdo da renda
e da riqueza, que na América Latina mostra uma edaiuturas mais
regressivas do mundo. Entretanto, essa licdo n&eehaver sido aprendida
se considerarmos em conjunto as politicas edusatheriais e econdmicas.
(CORAGGIO, 1998, p. 116).

Na continuacdo de seu raciocinio, Coraggio (1998hudcia que a politica
educacional implementada tende a remanejar padueagdo basica recursos do ensino
superior e com uma centralizacdo em médulos tésnRara o autor,

Seguir esta linha na América Latina significarisstdér o que existe e

desconsiderar que a extensdo alcangada pela gsoukria ja € uma das
maiores do mundo. Poder-se-ia argumentar em seopidsto que o ensino
secundario deve ser enfatizado, porque nele segaqou ndo) a juventude
gue ingressara no mercado de trabalho nos proxanos. Ou propor a

necessidade de colocar énfase em reorganizartalizi o ensino superior
e a pesquisa, incentivando sistemas regionais radeg de pesquisa e
formacdo, para conseguir economias de escala eom@mn externas

imprescindiveis a competitividade internacionato Isdo implica deixar de

investir no ensino basico; porém, sem estes imiestios complementares,
0s eventuais beneficios do investimento em edudadsgioa ndo poderdo ser
colhidos. (CORAGGIO, 1998, p. 117).

Como vimos, a complexidade que subjaz as politezhscacionais na atualidade
reforca as preocupacdes com a formacdo docentendeado geral. Pensar rser docente
implica pensar também na construcdo de seu conbetim

- Que possibilidades se colocam para o profesantalda atual conjuntura?

- Que caminhos podem ser construidos no atualio@nar

- Queportasse fecham? Quarechasse abrem?

- Que espaco/tempo estdo sendo oferecidos paraf@ssacdo e de que modo se
manifestam?

Moraes e Torriglia (2003, p. 57) denunciam “que Um processo em curso que
aligeira a formacéao docente, com fortes impactoproducdo do conhecimento” e por isso
deve se manter “0 exercicio de se perguntar pefthhemmento e pela pesquisa e sua
importancia para a formacdo de educadores/as épamiavel para pensar perspectivas

tedricas que possam informar politicas de formag&ente [...]", mesmo considerando que
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A complexidade da questdo e suas respostas tém damteiras as
dificuldades de um pais situado na periferia danatacdo capitalista e os
obstaculos que encontra na definicdo de politicasdbnamas de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Mas nean {3so incapaz de
propor alternativas. (MORAES; TORRIGLIA, 2003, )5

Na perspectiva dessas autoras, pensar sobre gertade'producéo de conhecimento”

e “pesquisa”’ significa ultrapassar o campo do imwedie reconhecer que “a atividade
experimental ndo é suficiente para conferir commibdidade a experiéncia, uma vez que é
preciso considerar o carater estruturado dos abgto mundo.” (MORAES; TORRIGLIA,
2003, p. 57).

Ha muito que refletir sobre o docente e sua formagarocuraremos no decorrer deste
capitulo trazer a tona algumas dessas facetas. rblegso deDoutoramento-sanduiche
tivemos contato com obras e autores portuguesestambém nos incitaram a essas
reflexbes, como por exemplo, Novoa (2002), Coredidatos (2001), entre outros.

Em seu livroFormacéo de Professores e trabalho pedagogiwiyoa (2002)coloca-
nos diante de trés dilemas da profissdo docenteoraunidade, a autonomia e 0
conhecimento, que segundo esse autor, ndo se taenstiem dilemas recentes, “mas
adquirem, hoje, configuracdes novas e exigem réapasgentes da parte dos professores”
(NOVOA, 2002, p.12). E na linha de seu pensamemponta trés teses interligadas a tais
dilemas: saber relacionar e saber relacionar-d@r sarganizar e saber organizar-se, saber
analisar e saber analisar-se, que “redefinem ampgasdos professores no espaco publico da
educacdo.” (NOVOA, 2002, p. 12-13).

Noévoa (2002, p. 13) traz ainda as discussdes dellveh, na década de 70, em seu
livro Sociedade sem Escolas, afirma que “a histéria correu ao contrario”, @ que
vivemos nos ultimos trinta anos foi o crescimente distemas escolares, e, hoje, vivemos o
apelo a educacédo e formacao ao longo da vida.

Noévoa (2002) recorre também a Neil Postman, emigeuO fim da educacamqara
reafirmar a importancia da educac8ias palavras de Novoa (2002), tal livro constitonau
réplica aofim da histériade Fukuyama. Entretanto, chama a atencdo par&eessante
ambivaléncia do termo “fim”, que pode significantia “conclusao”, como “finalidade” ou
“sentido”, e por isso apela a esse autor paragafa idéia da necessidade de repensar a
educacao e suas finalidades para os tempos atuais.

E bastante procedente esse contraponto feito pwoaN@002) ao citar esses dois
autores: lllich de um lado e Neil Postman de outimpos discutem educacgao, entretanto,
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enquanto o primeiro rechagca @ganizacdo escolae aponta para a necessidade de
“desescolarizar” a sociedade, o segundo disctgdeafine o valor da escoka defende como
uma das instancias em que ocorre a educacdo esgmweipossivel que “se faca na escola
alguma coisa capaz de alterar as lentes atravéguais a gente vé o mundo” (POSTMAN,
2002, p. 8).

Névoa (2002) caminha em sentido aproximado da @osgugerida por Postman
(2002) de rever as finalidades da escola e sed pamociedade contemporanea. Mesmo que
reconheca os grandes desafios, h4 nesse posiciottaoma defesa otimista do papel que a
escola pode desempenhar na sociedade.

A partir dessas primeiras reflexdes, Novoa (20@) leva a pensar sobre “o mito da
salvacao” que envolveu e, acrescentamos, ainda lvenvalgumas das concepcoes
pedagogicas, psicologicas, socioldgicas da infamcidongo do século XX. Além disso,
aponta para a “demissdo” das familias e das coradegd de suas fungbes educativas e
culturais, gerando tal ocorréncia, um excesso dsdms transferido para o ambito escolar; e o
conjunto de programas sociais, assistenciais, raistique foram acrescidos ao “curriculo
tradicional”, segundo o autor, ilustra bem “a araélg em que se transformou a nossa idéia
de educacdo.” (NOVOA, 2002, p.15).

Névoa (2002) sugere uma inversdao do titdociedade sem Escolade lllich
(1970¥% para ele, o que estamos vivendo traduz-se deseolas sem sociedadeporque
além de estarmos em um momento de ruptura do patéoico de consolidacdo e expansao
dos sistemas publicos escolares, ainda estamose diln uma escola que para muitos
estudantes e familias ndo faz grande sentido. HEvrps de Novoa (2002, p. 15), “Nao
conseguimos ir muito longe nas nossas reflexdesgeecompreendermos o alcance desta
dupla auséncia de sociedade, que, paradoxalmeajetgosobre os professores expectativas e
missdes que jamais poderao cumprir.”

Ao longo de sua explanacdo, Névoa (2002) pbe ertapaulefesa da renovacao da
educacdo como espaco publico. Ele lanca uma sérgpielstionamentos, a nosso ver, muito
pertinentes para se pensar sobre a formacédo despooés nos dias atuais e diante dos

contextos que nos encontramos:

Como conseguir que as familias e as comunidad&srsique a escola lhes
pertence sem que, a0 mesmo tempo, se fechem na éscala? Como
conseguir que a educacdo responda aos anseiosdesges de cada um

29 A titulo de informacéo, esta obra esta disponfeelintegra em edicdo mexicana em um site na interne
(ILLICH, 1985 [1978])).



44

sem que, a0 mesmo tempo, renuncie a integracdodds huma cultura
partilhada? As solugdes do passado ndo respondpergintas do presente
(NOVOA, 2002, p.19).

O autor sugere trés pistas para a renovacao dagiucomo espaco publiampoder
organizador das escola@ue aponta para a consolidacdo de uma respadsaleilcoletiva
pela educacdo, o que sugere a idéia de comunjdadeycola como realidade multipolar
(escola como espaco publico, democratico e paaticijue funcione em ligagdo com outras
redes de formacéo, com lugares fisicos e virtwample sugere a idéia de autonongaym
novo espaco de conhecimento.

Novoa (2002) pontua que muitas vezes o debate sobseola deixa de lado o tema
do conhecimento e sabendo que atualmente estesetendisponivel em diversos lugares e
de diversas formas, concordamos com Novoa (20021p.quando afirma que “[...] o
momento do ensino é fundamental para o explicaa, igaelar a sua evolucgéo historica e para
preparar a sua apreensdo critica.” Eis porque,s&nsatizacdo, o aprofundamento de
conhecimentos no ambito das salas de aula aindgitcwrcondicdo fundante na educacao
escolar. Entretanto, as ressalvas que faz NOvbae sesse conhecimento sdo muito

procedentes e merecem uma explicitacdo. Sao elas:

Em primeiro lugar, evitar que a educacédo excluaaamtemporaneidade’,
reduzindo-se apenas as formas classicas de commoimEm segundo
lugar, contrariar tendéncias de desvalorizacadcodbecimento, a pedagogia
estd indissociavelmente ligada aos conteudos deoerim terceiro lugar,
admitir novas formas de relacdo ao saber; a rediéd&tual do mundo da
ciéncia e da arte define-se por uma complexidadma imprevisibilidade
gue a escola ndo pode continuar a ignorar. Em@uagar, compreender o
impacto das tecnologias da informagéo e da comggicague transportam
formas novas de conhecer e de aprender [...]. (NQ\2002, p. 21).

Para Névoa (2002), portanto, o conhecimento que dev veiculado pela escola na
atualidade n&o é qualquer um e nem pode se realsiformas classicas, tendo de levar em
conta a producdo/circulagcdo atual que passa pelarewisibilidade, pela revolucao
tecnoldgica e pela complexidade das mudancas decene de aprender.

Podemos afirmar que os trés dilemas (comunidadmnamnia e conhecimento)
apontados por Novoa (2002) que atravessarofissionalidadedocente, fizeram parte das
analises dos espacos de observacao nas trésig@estuDurante a pesquisa, buscamos situar
0 contexto espaco/temporal, por acreditar que cadderia especificidades proprias e por
entender que ndo havia como compreender essdsigiss fora de suamunidade® ao

mesmo tempo na relacdo cammmunidades mais amplésenario nacional e internacional).
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Discutimos também o conceito datonomiapor percebermos que € um conceito-chave nas
discussbes atuais sobre a formacédo de professuoess, muitas vezes, aparece banalizado.
Questionamos, no decorrer das anadlises, a autondosigorofessores frente a instituicéo
escola, aos 6rgdos administrativos (Secretariadd@d€ado, Ministério da Educacao) e frente
a outras demandas, como por exemplo, organismogyovd@rnamentais. E, por fim, ao
analisar ainstituicdo escola,ndo podemos desconsiderarconhecimentogue pode ser
pensado sob dois angulos: o conhecimento do porféssa formagao) e o conhecimento por
ele veiculado aos estudantes sob sua responsdeilidmbos os aspectos fizeram parte das
analises em nossas reflexdes sobre a formacdo dosntds e sobre suas escolhas
metodoldgicas no desenvolvimento dos processolatetzacao.

Quando Noévoa apresenta o dilema da comunidade apgmara a necessidade de
redefinir o sentido social do trabalho docente, awoncepcéo de escola como espaco aberto,
ligado a outras instituicdes culturais e cientieacom presenca marcante das comunidades

locais. O autor afirma que

[..] a actividade docente caracteriza-se igualmepbr uma grande
complexidade do ponto de vista emocional. Os psofes vivem num
espaco carregado de afetos, de sentimentos e dl@osorQuantas vezes
preferiam ndo se envolver... Mas sabem que taardiEimento seria a
negacao do seu proprio trabalho. Que ninguém tdundizes. Ao alargamos
0 espaco da escola, para nele incluirmos um canjimtoutros “parceiros”,
estamos inevitavelmente a tornar mais dificil gstecesso. Os professores
tém de ser formados, ndo apenas para uma relagBgdmca com 0s
alunos, mas também para uma relacéo social cornoasuhidades locais”.
(NOVOA, 2002, p. 24).

Essa idéia da ampliacdo de uma relacao pedagdmiaaima relacéo social revela-nos
a complexidade do que seja a profissdo do professajuanto a escola prectarubar seus
murose dialogar com a vida. Esse ponto de vista seur@adom uma das teses que o autor
defendesaber relacionar/saber relacionar-se.

Névoa salienta outros aspectos que acabam fazeartlo ¢p que supostamente cabe
ao papel da educacédo e aumentam o nivel de comatexie também de contradicdo sobre a

finalidade da Educacéo:

Registe-se por fim, que pedimos a educacao quereunigectivos distintos

e, por vezes, contraditérios: desenvolver a pesst@mar o trabalhador,

assegurar a igualdade de oportunidades e a setog@al, promover a

mobilidade profissional e a coesdo social. Muitageg, insistimos num
discurso de prestacdo de servigos a um “clientgd, identidade nem sequer
conseguimos claramente definir. (NOVOA, 2002, p. 24
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O outro ponto que Novoa (2002) traduz em um dasvais da profissdo docente € o
de autonomia que, segundo ele, muitas vezes aparaue um conceito “magico” e ligado a
duas expressdes correntes na contemporaneidadeojeiopde escola e a colegialidade
docente. Para o autor,
O “projecto de escola” e a “colegialidade docerg@d dois discursos que
tém dominado os debates educativos no ultimo decé@niegrados em
movimentos de renovac¢do com origens e intencdet rdiviersas, sugerem

modalidades novas de organizacao das escolasrefdago, que ttm como
referéncia o conceito magico de “autonomia”. (NOVQR02, p. 25).

A partir da tesesaber organizar e saber organizar;se autor procura salientar a
necessidade de repensar o trabalho escolar e alhmaprofissional. Nas palavras de Névoa
(2002), ndo temos dado a devida atencdo as formasgadnizacédo do trabalho na escola. O
autor questiona sobre tempo, espaco, agrupameatestddantes, formas de ligacdo com a
vida, dentre outros topicos que, nas suas palamragceriam um esforco de teorizacdo e
sistematizacdo. E, no segundo ponto, chama-ncangéat para as formas de organizacao do
trabalho profissional. Em sua perspectiva aindenb#io que fazer para se instituir na cultura
profissional dos professores “os principios detoalee de colegialidade” (NOVOA, 2002, p.
26).

O terceiro ponto, apresentado por Novoa (2002),lemd do conhecimento, é

trabalhado a partir da tesaber analisar e saber analisar-<eonforme sua constatacéo,

Nao é facil definir o conhecimento profissionamtema dimenséao teodrica,
mas nédo € tedrico; tem uma dimensao préatica, mas rEEatico; tem uma
dimensdo experiencial, mas ndo é unicamente prodatcexperiéncia.
Estamos perante um conjunto de saberes, de cornzet@&nde atitudevais

(e estemais é essencial) a sua mobilizacgdo numa determingda a
educativa. H4 um certo consenso quanto a impogtadeste conhecimento,
mas ha também uma enorme dificuldade na sua faagdldo e
conceptualizacdo. Ponho como hipé6tese de trabalb@lg depende de uma
reflexdo pratica e deliberativa. (NOVOA, 2002, ).2

Noévoa (2002) admite que a definicdo do que é o eunfento da profissdo docente
nao é simples. Ha dimensdes tedricas, praticagriexgiais, mas que sao dificeis de serem
formalizadas e conceituadas. E esse um dos esftaitos ao longo da Tese, no sentido de
apreender como 0s sujeitos da pesquisa vém setaonki professoras ao longo de suas
trajetorias.

Segundo Névoa (2002), ha tendéncias na atualidadeefdrcar nos programas de

formacgao o papel dos professores como investigadpesquisadores. A partir da tssder
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analisar e saber analisar-s&lévoa (2002) sugere a idéia de reflexdo praticaliberativa:
“accdo docente que exige um trabalho de deliberagéo espaco de discussdo onde as
praticas e as opinides singulares adquiram viddille e sejam submetidas a opinido dos
outros.” (NOVOA, 2002, p. 27) Entretanto, ressajtee devemos cuidar para ndo cair no
extremo do praticismo, nem “numa retérica inconsetgi do ‘professor como investigador’
ou do ‘professor reflexivo’.” (NOVOA, 2002, p.28).

Para Névoa (2002, p. 28) € o “estudo da atividaéinica maneira de resolver o
dilema do conhecimento e para isso € preciso tassglie a pesquisa sobre o trabalho

pedagogico:

[...] (i) ndo é uma “pratica individualizada”, msisn um processo de escuta,
de observacéo e de andlise, que se desenvolvéonbesgrupos e de equipes
de trabalho; (ii) exige tempo e condi¢cdes que, aswezes, ndo existem nas
escolas; (iii) sugere uma relacdo forte entre amlas e o mundo
universitario, por razdes de prestigio e de créd#ue; (iv) implica formas
de divulgac&o publica dos resultados. (NOVOA, 2@028).

Essas reflexdes podem ser relacionadas com as adees$/le Torriglia (2003) sobre os
sentidos daser docente. Pensar na formacao de professores impfiedir sobre “producéo
de conhecimento” e “pesquisa” sem desconsideraatec@ de sala de aula, sua organizacao,
a andlise e reflexdo sobre esses espacos e seiextos determinados pelas estruturas
sociais vigentes.

Outro ponto discutido por Novoa (2002) é a raci@agfo do ensino. Para esse autor,
como um prolongamento de uma tendéncia dos anda pedagogia procurou afirmar-se na
dltima década como umeiéncia da certezd (NOVOA, 2002, p. 33, grifos do autor)
Segundo ele, houve um esforco muito grande pore pdat investigacdo cientifica de
desenvolver instrumentos que reduzissem o fosge estobjetivos educacionais (0 que o
professor deseja) e os resultados concretos (astespos estudantes). Na perspectiva de
Novoa, o desenvolvimento das teorias em prol de ranianalidade produtivista do ensino

gue estamos vivendo atualmente justifica-se

[...] por uma espécie de mimetismo em relacdo aodelns de analise
dominantes no mundo econdmico e empresarial. Aquefiia passou a ser
dita através de expressdes importadas do univessogastdo e do
management (objetivos, eficacia, eficiéncia, relit@gdo, estratégias, etc.),
conceitos que encerram novos modos de pensar aeacatar e induzem
uma organizacgio das praticas pedagogicas. (NOVQGL,D. 33).
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Para Novoa (2002), tal esforco decionalizacdo do ensintrouxe ganhos por um
lado, mas, por outro, acabou por reduzir o trabaflemlagdégico a uma dimensao
exclusivamente racional. Como encarar 0 espacosdaleecomo sendo constituido dessa
racionalidade quase cega? Ha outras tantas dines@eprecisam ser consideradas e que
passam por outras vias ndo necessariamente “papademensdes afetivas, de poder,
concepcbes de mundo que marcam as relacdes squmigstdo implicadas nas relacdes
pedagodgicas e obviamente nas decisdes tomadasrmespaco das salas de aulas.

Ainda nas palavras de Névoa,

Na verdade, a racionalizacdo do ensino ndo se &itm €om base na
valorizagéo da profissdo docente e das qualificaedadémicas e cientificas
dos professores, mas sim através do recurso a grdpoespecialistas
pedagogicos (da planificacdo, do desenvolvimentdotlar, da avaliacéo,
etc.) a quem foi cometida a responsabilidade deedmT e de organizar os
instrumentos necessarios para a melhoria da efid@iensino. (NOVOA,
2002, p. 34).

Efeitos dessa denuncia, realizada por Novoa (2@@2statamos durante 0os processos
de observacdo nas duas escolas do Municipio de NMataérinense, quando as professoras se
depararam com provas avaliativas do desempenhardag;as, advindas da Organizagéo
N&o-Governamental (Instituto S) que estava prest@sdessoria a Secretaria da Educacéo.
Essa organizacédo procurava fazer um diagnosticBedle Municipal de ensino para poder
empreender outras agcdes que pudessem sanar atdddies que porventura surgissem nas
véarias areas do conhecimento. Tal avaliacdo, ran@mtcontrapunha-se a propria proposta da
rede de ensino de avaliar o processo de escolaozQao apenas o produto. Vimos tambéem
essa racionalidade no discurso das coordenadodag@gicas da Secretaria de Educacéo que
se encontra — consciente ou inconscientementermepelo pela retdrica do Banco Mundial
(como veremos ao longo das andlises).

Pudemos também presenciar essa racionalidade ok tso Portugal, onde fizemos
pesquisa no periodo dooutoramento Sanduichdal escola iria passar pelas provas de
afericdo, exigidas pelo Ministério da Educacdo,ocinjtuito era verificar os niveis de
compreensdo das criangas nas varias areas do oueh&xr Essa atitude, advinda do
Ministério, mexeu com a dinamica daquela organizagé ponto de os professores se unirem
para elaborarem provas simuladas e submeteremaagas a elas. A intencdo do grupo de
professores era detectar as dificuldades, trabalbiare elas, mesmo fugindo da filosofia da
escola, mas com a intengao de preparar as cripagasim bom desempenho nas tais provas
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de afericdo, que naquele momento eram direciona@iagpara as criancas da iniciacdo, mas
para criancas maiores, de outros niveis.

Esses sdo exemplos claros de como essa racioralitagnsino chega as nossas
escolas. Nao séo os professores, conhecedoresabesgos dos estudantes, que preparam as
provas; sao técnicos especializados, considerasi@isetiores”, mas que desconhecem as
realidades, tanto que a prova € padronizada, a apama todosCai por terrao discurso do
respeito pelas diferencas, pelos niveis, pelo comento que os estudantes possuem, pela
autonomia dos professores e das escolas, e vemaatoontradicdo entre o que desejamos
gue sejam as escolas e aquilo que os 6rgaos résempor elas exigem dessas instituicoes.

Ainda recorrendo a visdo de Noévoa,

Hoje em dia impde-se como uma evidéncia a impdskibe de conceber a
educacdo apenas como um projeto “cientifico” oucitmaal’. A acédo
pedagdgica realiza-se a partir de uma pluralidadeatbres e de crencas, de
idéias e de situagles, que € ilusorio tentar clamtéopriori. A educacao nao
encontra a sua razéo de ser apenas no razoavetambém no tragico; a
educacdo ndo € unicamente um ato racional, masétandramatico.
(NOVOA, 2002, p. 35).

Para o autor, os anos de 1990 podem ser, talveelemganos do reencontro com uma
pedagogia do imprevisivel e por isso ele sugersgremumapedagogia do processam que
se poderia reafirmar o papel do professor, prodagensa-lo, ndo o separando da dimenséo
reflexiva.

Novoa (2002) pontua a degradacao das condi¢coesspoata a profissdo docente, que,
para ele, é apenas a ponta de uma crise profungadgaia identidade profissional. Ao

mesmo tempo, enfatiza o que esta colocado paiafiagéio docente na atualidade:

[...] que os professores ndo sdo apenas consumjdor@s sdo também
produtores de materiais de ensino; que 0s proesspdo sdo apenas
executores, mas sdo também criadores e inventoeesnstrumentos
pedagdgicos; que os professores ndo sao apen&geanas sao também
profissionais criticos e reflexivos. De fato, n@dmsino sem uma renovagao
permanente dos meios pedagdgicos, sem uma concepghiiana de
novos materiais: quer se trate dos conteudos ositlas0es didaticas, quer
se trate das tarefas a propor aos alunos ou daipagao curricular, quer se
trate da planificacdo ou do sistema de avaliacgipy@fessores encontram-se
perante uma atividade constante de producdo e wimgéo. (NOVOA,
2002, p. 36-37).

Mesmo concordando com essas pontuacfes, pergun@snaessas afirmacdes ja
encontraram espacgo de efetivagcdo fora do niveetdaica? Quando pensamos no professor

do Ensino Fundamental no Brasil e mesmo em Portangabrganizacdo espaco-temporal de
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nossas escolas, nas demandas organizativas qdenmsiobre esse espaco (local, regional,
nacional, mundial), qual € a condic&o para essegsor ser produtor e ndo consumidor? Ser
critico e reflexivo e ndo técnico? Quais sao asipdslades? Quais séo os limites? Quais sao
as medidas necessarias para que essa identidafissipnal se constitua como delineia

Novoa, a seguir:

Ficam assim esbocados os contornos de uma novasiooglidade docente,
gue concede aos professores um novo papel nadiipensao pedagdgica,
cientifica e institucional. Os professores devemt@oos meios de controle
sobre o seu proprio trabalho, no quadro de uma rmragponsabilizacao
profissional e de uma intervencdo autbnoma na aedo escolar.
(NOVOA, 2002, p. 37).

Corroborando o que ja vimos afirmando, e aindaimaal de raciocinio de Névoa
(2002, p. 37), “a andlise da formacdo continua méepsores insere-se num debate mais
amplo sobre as politicas educativas e a profisegerde.” Nao h4, portanto, como pensar no
professor isoladamente, € preciso admitir que oav@spaco da sala de aula esta entrecortado
por decisbes de todos o0s niveis, mesmo que nagarastdevidamente reconhecidas,
explicitadas ou no nivel da conscientizacdo. Psw,ig¢ indispensavel procurar compreender
as politicas educativas postas na atualidade quéemm formas de ser a esse profissional e o
fazem tomar decisdes, trilhar caminhos que naoirgg&nuos, mesmo que a um primeiro
olhar parecam-nos ser.

Novoa (2002) aposta na formacdo continua como ibabtdr para a mudanca
educacional e para a redefinicdo da profissdo dec&npontua que “o espaco pertinente da
formacgdo continua ja ndo € o professor isolado, siag 0 professor inserido num corpo

profissional e numa organizacgio escolar’ (NOVOA)2P. 38). Posteriormente afirma que

A escolha dos modelos de formacdo continua deveemerconta a
valorizacdo das ‘formas informais’, desde os premgsle autoformacao até
ao investimento educativo das situagdes profis@praa articulagdo com os
projetos educativos de escola, no quadro de umanawmia do
estabelecimento de ensino. (NOVOA, 2002, p. 38).

Vemos que a complexidade dos tempos atuais exigsapenesses modelos de
formacdo continua como necessariamente dialétinds; podemos descartar o esfor¢o
individual, o empenho, o investimento de cada psitdnal, mas ndo sem uma formacao
coletiva que envolva os centros universitarios pekruisa. Ao mesmo tempo, ndo podemos

ingenuamente supor que basta que o coletivo ddessares deseje e as mudancgas se déem.
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Nas ultimas décadas, constata-se uma estrutucmrdeole, fortemente organizada,
vinculada a area econbmica e demandada por orgasisiernacionais quéitam as regras
das politicas educativas dos paises da perifer@pgitalismo. Portanto, é preciso considerar
que essas determinagdes interferem no micro-espagsalas de aulas e nas tomadas de
decisbes que ai se efetivam.

Julgamos procedente neste momento, fazer um pseést@ meio ao que afirma
No6voa (2002) e trazer para a discussdo um estuddedieiros (2004 que nos auxilia a

pensar sobre essa dialética: individuo/sociedadeusra perspectiva marxiana. Em suas
palavras:

A existéncia de estrutura além da percepcao humade ser prontamente
demonstrada por intermédio de duas proposi¢cdesariastsimples e
intuitivas: primeiro, a atividade humana requeressariamente condigdes e,
segundo, essas condigbes — como condi¢cdes — S@iosed aos proprios
ato$’. (MEDEIROS, 2004, p. 15).

Ou seja, a pré-existéncia das estruturas sociaist@oma, independentemente de
cada individuo e do seu querer ou do seu desejeertinto, essa mesma estrutura vai se
consolidando, vai se transformando como estrutocéalsao longo e por causa da historia
humana, dos atos humanos. Ainda nas palavras deifded2004, p. 19),

Os efeitos do agir humano sobre as estruturas isog@ar sua vez,

ultrapassam o resultado esperado que motiva cadarafular. ISso se deve
ao fato de que os individuos ndo existem jamaisodontividuos singulares,

mas como individuos em relacdo a outros individeaoem relacdo as
préprias relacbes. Assim sendo, os efeitos de aahumano, mesmo que
motivado pelas mais profundas razées individuaiguase uma significancia

diferenciada quando analisado em termos da redeldebes e estruturas
sociais. (MEDEIRQOS, 2004, p. 19).

Isto nos faz pensar, como nos lembra a perspectaraiana, que os atos humanos
estdo imbricados no processo de producdo e re@oddessas estruturas sociais e que,
portanto, as escolhas que se ddo em cada atoaefetisdo constitutivas desse mesmo

processo, por isso, tais atos, por mais que aganestrem concebidos por razdes individuais,

% Trata-se de um texto n&o publicado que iria corapbese de Doutoramento de Jo&o Leonardo Medeiiss,
gue foi retirado desta por sugestdo da banca d#icagho. Tal texto nos foi apresentado na disc#pIl 6picos
Avancados em Pesquisa em Educacdo no processouder&itn ministrada pela professora Dra. Maria Célia
Marcondes de Moraes.

31 Medeiros (2004) remete sua explicitagdo a afirmagéssica de Marx: “Os homens fazem sua prépria
historia, mas ndo a fazem como querem; ndo a faobntircunstancias de sua escolha e sim sob aquatas

que se defrontam diretamente, legadas e transmiifdo passado.” (MARX, 1997, p. 21 citado por
MEDEIROS, 2004).



52

sdo, em sua génese, atos sociais, imersos em ulpadeerelacdes, e algumas dessas so
conseguimos vislumbrar através de analise profunda.

Voltando a acompanhar o raciocinio de Novoa,

A mudanca educacional depende dos professores suaaformacao.
Depende também da transformacao das préaticas pgpdagda sala de aula.
Mas hoje em dia nenhuma inovacgéo pode passar aaléadma mudanca ao
nivel das organizacdes escolares e do seu funcertamPor isso, falar de
formacdo continua de professores é falar de unsiimvento educativo dos
projectos de escola. As decisdes no dominio edwctdm oscilado entre o
nivel demasiado global dmacro-sistemae o nivel demasiado restrito da
micro-sala de aulaEmerge hoje em dia um novo conceito de instituicdo
escolar, essa espécie de entre-dois onde se deddmmde parte das
questbes educativas. (NOVOA, 2002, p. 60).

Ao que nos parece, Novoa (2002) sinaliza para aggallacdo entre nivel macro (o
sistema) e nivel micro (a sala de aula) como ursgpdasibilidades de conceber a formacao
de professores, ndo como um processo a margemimbasado no cotidiano escolar. Por
isso, para esse autor, a formacdo deve ser coacebitho um processo permanente e
articulado ao desenvolvimento organizacional dalassob o qual subjaz a idéia de uma
formacdo continua centrada nas escodOVOA, 2002, p. 60). O autor aponta que “E
preciso fazer um esforco de troca e de partilhexgeriéncias de formacao, realizadas pelas
escolas e pelas instituicbes de ensino superi@ndw progressivamente uma cultura de
formacéo continua de professores.” (NOVOA, 200B1).

Concordamos, em parte, com o que NoOvoa (2002) prepd relacdo a pensar-se a
formacao a partir da escola. Entretanto, afirmanaosmesmo tempo, que ndo devemos
perder de vista 0 macro-sistema que dita regrggjenpossibilidades, que em certos casos se
opdem, contradizem as propostas filosoficas, pegleg® assumidas pelas instituicdes
escolares. Muitas vezes, as escolhas feitas rémagiatdas escolas chocam-se com as escolhas
feitas em outras instancias. Essa relagéo entm® mimacro precisa ser explicitada para que
ndo estejamos abragando novamente uma idéia salisiai de educacdo que passe por uma
formacdo de professores e se dé apenas em termmeasso de ensino-aprendizagem; ha
outros tantos focos que precisam ser refletidofuéncias de organismos internacionais,
objetivos econdmicos que permeiam a educacéo, @nires.

Contreras, com ponderac¢des complementares e gmaarreflexdes de Névoa (2002)
sobre a formacao docente afirma:

A atuacdo docente ndo é um assunto de decisadeuaildo professor ou
professora, tdo-somente, ndo se pode entendeinm etsndendo apenas 0s



53

fatores visiveis em sala de aula. O ensino é um gleg‘praticas aninhadas”,
onde fatores histéricos, culturais, sociais, instdnais e trabalhistas tomam
parte, junto com os individuais. Deste ponto ddayi®s docentes séo
simultaneamente veiculo através dos quais se dmarmeos influxos que
geram todos estes fatores, e criadores de respos&s ou menos
adaptativas ou criticas a esses mesmos fatoreBlTRERAS, 2002, p. 75).

A partir deste ponto, Contreras (2002) apreseds dimensdes da profissionalidade
por sua importancia para conceber o problema danamotia a partir de uma perspectiva
educativa: a obrigacdo moral; o compromisso cownauaidade; a competéncia profissional.

Essas reflexdes de Contreras (2002) sobre as im&Ensbes da profissionalidade
docente apresentam forte relacdo com os trés dilapantados por NoOvoa: autonomia,
comunidade e conhecimento, 0 que nos sugere gae agtores estejam discutindo pontos
em comum, com 0S quais concordamos e entendenmme constitutivos da profisséo
docente.

Ao se referir a primeira dimensao, o autor afirrma q ensino supde um compromisso
de carater moral. Acima das conquistas académagwpfessor compromete-se com 0S
estudantes em seu desenvolvimento como pessodsjsgar 0 avanco na aprendizagem,
exerce nos estudantes influéncia acerca de valBega. 0 autor, o aspecto moral do ensino
liga-se a dimensdo emocional que se encontra emrédacdo educativa e “esta consciéncia
moral sobre seu trabalho traz emparelhada a autan@omo valor profissional.”
(CONTRERAS, 2002, p. 78).

A segunda dimensao da profissionalidade docenteaterar com a relacdo com a
comunidade social na qual os professores efetivasal&zacdo de sua pratica profissional.
Nas palavras de Contreras (2002), a obrigacdo rdosaprofessores, a ética de suas atuacoes
poderia estar associada a uma idéia de profissigs@iados. Entretanto, a moralidade néao é
um fato isolado, mas, um fendmeno social e, sessina“a educacédo nao € um problema da
vida social dos professores, mas uma ocupacadrsecige encomendada e responsabilizada
publicamente.” (CONTRERAS, 2002, p. 79). Isso famaque as praticas profissionais nao
sejam isoladas, mas compartilhadas.

Os professores encontram-se, portanto, em meiongada;oes, pois devem ser
autbnomos em suas responsabilidades profissionaisineultaneamente, publicamente
responsaveis; isso gera um conflito entre a awtdedios profissionais e a da sociedade.

Para Contreras (2002),

A estipulacdo, a partir dos aparelhos adminisipativdo curriculo das
escolas (estabelecido esse curriculo como ressltadmogeneizados que
devem alcancar as associacfes e professores) eecharticipacdo da
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sociedade a procedimentos burocratizados, forcasgwofessores ao papel
de funcionario obediente e ao resto da sociedaddeaespectadores. O
problema é que as reduzidas possibilidades decipatgio — e real — que a
comunidade possui, através de conselhos escolamdem a reduzir-se
ainda mais quando o professor tenta a exclusda debto pressuposto da
autonomia profissional. (CONTRERAS, 2002, p. 80).

,Para o autor, parte da profissdo de docente dmsstir em mediar tais conflitos néo
se limitando a ser o estopim das contradicées nsegair cegamente as diretrizes, normas e

pressdes externas. Contreras afirma que

Se a educacao for entendida como um assunto queenéemluz apenas as
salas de aula, mas que tem uma clara dimensdol sclitica, a
profissionalidade pode significar uma andlise e darma de intervir nos
problemas sociopoliticos que competem ao trabatherginar. Na medida
em que a pratica escolar pode estar desempenhdgdm aapel na
educacdo das pessoas, que tenha algum efeito soasevidas futuras,
estamos falando de problemas nos quais a pretetsdustica e da
igualdade social pode ter um significado intrinsacprépria definicdo do
trabalho docente. (CONTRERAS, 2002, p. 81).

Ainda acompanhando o raciocinio de Contreras (2062) duas dimensfes da
profissionalidade — obrigacdo moral e compromissm @ comunidade — requerem uma
competéncia profissional compativel com ambas.

Contreras (2002), ao se referir a competéncia gmiofial, afirma que ela deve
ultrapassar os limites puramente técnicos do redligiatico e por isso fala de “competéncias
profissionais complexas que combinam habilidadescipios e consciéncia do sentido e das
consequéncias das praticas pedagogicas.” (CONTRERB®, p. 83). Nas palavras do

autor,

SO é possivel realizar juizos e decisdes profiagajuando se dispée de um
conhecimento profissional do qual extrair reflexidgias e experiéncias
com 0s que se pode elaborar tais decisdes. Istonica necessariamente
um corpusunico e estabelecido de conhecimento avalizado pedguisa,
nem compartilhado por todos os docentes. Pelo aamtparece que temos
gue pensar num conhecimento que € em parte indivigwoduto das
reelaboracdes sucessivas dos docentes a partiradexperiéncia, em parte
compartilhado, por obra dos intercambios entre gasEres e processos
comuns de socializacdo, e em parte diversificadodyto de diferentes
tradicbes e posicbes pedagodgicas, o que supde dodifarentes de
interpretar a realidade escolar, a agdo docente a&spiragdes educativas.
(GRIMMETT; MACKINNNON, 1992). Da mesma forma, naa Iporque
pensar que se trata de um conhecimento proposicidaailmente
explicitavel e formulavel. Consistiria num sabergembora se nutra de
diversas fontes e experiéncias, adquire uma dimnehgd8damentalmente
prética, isto é, que tem na acdo o principal refere se expressa mais
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amiude como implicito na acdo e intuitivo, que né&omo saber

proposicional. (SOCKETT, 1989, p.104-5). Neste igentexpressa ndo so
formas de explicitagdo e compreensao da pratica,pmacipios normativos

e analises valorativas. (TOM, 1987 apud CONTRER2UB2, p. 83).

Ao se posicionar dessa forma, Contreras (2002)tapgmera uma abordagem sobre o
conhecimento do professor que ndo necessariamentesginge ao adquirido nos meios
académicos. Trata-se, porém, de um conhecimentoplesm que € simultaneamente
individual, pelo aprendizado da experiéncia em c@upo de atuacdo, compartilhado pelas
aprendizagens socializadas e diversificado peldtuéimcias de diferentes posicoes
pedagogicas ao longo da histéria. Para o autorpemlesse conhecimento se constitua a
partir de todas essas dimensdes, hd uma facetar@mialmente pratica constitutiva do
trabalho docente que é marcadamente referencid@ag®o e por isso de dificil descrigao.

Ainda em suas palavras,

Se, como ja vimos, ndo podemos desligar a prigeia ida obrigacdo moral
de seu componente emocional, tampouco podemos egtuzr a dimenséo
da competéncia profissional a seu sentido maisnpemte racional, como
um jogo de idéias que se entrecruzam em abstratobdm faz parte das
competéncias profissionais 0 modo em que se criaenseistentam vinculos
com as pessoas, em que a cumplicidade, o afesers#ilidade se integram
e se desenvolvem nas formas de viver a profisséofal modo que

compreensdo e implicacdo se vinculem. A intuicdémprovisacdo e a

orientacdo entre os sentimentos proprios e allgiostambém parte das
competéncias complexas requeridas pela profissime didatica, tanto

dentro como fora da sala de aula. (CONTRERAS, 20025).

A pesquisa de campo refletiu momentos sobre essensdes que se mostraram, por
vezes, conflitantes. Evidenciou-se que a atuacgwafessor ndo € tdo-somente decisao sua e
valores de varias ordens perpassam seus encamintogmi@zendo com que cada espago de
alfabetizacdo pesquisado se caracterizasse comoultuea escolar especifica.

Recorreremos a Correia e Matos (2001), no intutenglhor aprofundar essas idéias
lancadas anteriormente sobre a influéncia do sesteracro, das estruturas sociais sobre o
cotidiano de nossas escolas e até mesmo apreselirt@arolhar que nos pareceu, por vezes,
menos otimista, ou quem sabe, mais critico. E B®@ nos atemos ao que pontuam esses

autores sobre o contexto que se pde nas década@sde 1990:

De uma forma sintética, poderemos admitir que Bsmas educativas das
décadas de 80 e 90 se pautam pela preocupacdd debaumentar a
permeabilidade da escolarizacdo as transformag@e®micas que ndo sao
encaradas apenas como transformacoes técnicandiestrias tradicionais,
mas que se integram numa rede complexa de serdicadormacodes
resultantes, em parte, da terceirizacdo das ecasontista crescente
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permeabilizacdo do campo educativo relativamentéecido econémico é
responsavel por importantes transformagfes natestricurricular e na
definicdo dos actores e dos interesses a quenc@ehexe uma legitimidade
para intervir na definicdo da vida das escolas, t@mo nos mecanismos de
planificacdo e gestdo dos sistemas educativos. REDR MATOS, 2001,
p. 26).

Para Correia e Matos (2001), vive-se atualmenteosphradigma tecnocratico, em
funcdo do aumento da importancia da Tecnologia €i@acia nos curriculos escolares,
legitimadas pela sua eficacia social na criacdoptatunidade de emprego e na retomada do

crescimento econdmico. Para esses autores,

Reconhece-se assim, explicitamente, a legitimidddeo “econémico”

interferir e mesmo determinar as prioridades ddheoimento cientifico e

tecnologico, nomeadamente daquele que é veiculaglas pescolas,

contribuindo-se para que a Ciéncia e a Tecnolagidam a deixar de ser
encaradas simbolicamente como um “patriménio da amislade”, para

passarem a ser consideradas como um “bem econgmic®gja, como um
instrumento imprescindivel ao aumento da compgtdade nacional, nos
mercados internacionais. (CORREIA; MATOS, 20012¢).

Ainda na linha de pensamento desses autores, essm@mto em prol da Tecnologia
e da Ciéncia nos curriculos escolares contribuita pa “cristalizagdo” de “dualismos
educativos” como, por exemplo, o exercicio de fesgde concepcao e o exercicio de fung¢des
de execucdo. Entdo, tem-se de um lado a diferéipedagdgica e administrativa que
caracteriza as reformas educativas dos anos 19890 que abrem espaco para que 0 campo
empresarial interfira na educacao com formacgdefspronalizantes proximas dos contextos
de trabalho. Por outro lado, tem-se o principior@wcado e da metafora da livre escolha que
se instituem como ldgicas desejaveis de funciontongos sistemas educativos, que fazem
com que os “usuarios” dos sistemas educativos dégar aos “clientes”. Nas palavras de

Correia e Matos,

Tendo sido assegurada por um Estado que, simb@idampautava a sua
intervencao pela l6gica da prestacao de um sep¥ibbico, preocupado com
a preservacao da identidade e da cultura naciamajanizacéo da oferta da
educacdo nas décadas de 80 e 90 foi profundamesmteada por uma
diminuicdo da importancia quantitativa da intendmc¢do Estado e,
principalmente, pelo reconhecimento simbdlico da pertinéncia dac#g
gue estrutura a intervencao de outros agentesisSad@®RREIA; MATOS,
2001, p. 28, grifos do autor).



57

Sendo assim, a profissdo docente, segundo CorMatas (2001), ndo mais encontra
no Estado e nem no principio de igualdade de opioiddes um parametro estavel de
referenciacéo, pois esse lugar foi ocupado pel@adere é ele que exige constantemente a
sua auto-justificagédo. Segundo os autores, “esta dos referentes, que justificam a accéo
docente, tem-se exprimido pelo reconhecimento d& da autoridade dos professores, sem
que dai se possa inferir a existéncia de um coossoizre a definicdo dos contornos desta
crise.” (CORREIA; MATOS, 2001, p. 29).

Para Correia e Matos (2001), as dificuldades quprofessores tém enfrentado, no
exercicio de suas funcdes, tém sido pensadas aambéie como reflexo tanto da crise de
autoridade, como da crise do podeiE, segundo eles, para compreender essa questdo é
preciso considerar que “a crise de autoridade dafegsores parece ter sido sempre uma das
propriedades da profissao” (CORREIA; MATOS, 2001,2p), com excec¢ao do contexto
histérico dos anos de 1920 sob a influéncidvidwimento da Educacdo Ngvgue se tornou
“um importante referencial simbdlico em torno dalgos professores se davam a conhecer e
se reconheciam na realizacdo de uma funcéo socai@patoria [...]” (CORREIA; MATOS,
2001, p. 30).

Segundo Correia e Matos (2001), Movimento da Escola Noyamesmo néao
superando o deéficit de autoridade que constituirafiggdo docente, permitiu, naquele
contexto, a compensacao por meio de um discurst¢egiienava o direito a indignacéo cada
vez que o desenvolvimento dos estudantes foss® ostcausa. De acordo com esses
autores, o que se vive nos anos 1980 e 1990 ésgeedeficit de autoridade, além de ndo
poder ser compensado pela construcdo de “discpesteyogicos” de indignacao, “tem sido
reforcado pela crise dos mecanismos classicos gad@io do poder nos professores”.
(CORREIA; MATOS, 2001, p.30).

De acordo com os autores, “O poder dos professguesinteressa ndo confundir com
a sua autoridade, apoia-se numa tripla delegagéa:delegacdo cognitivaumadelegacéo
politica e umadelegacao juridicd (CORREIA; MATOS, 2001, p. 31, grifos dos autgre®
plano cognitivo diz respeito ao saber cientifice qu professor possui, o plano politico e
social relaciona-se com o poder cultural, publidaieo e o poder juridico se apdia em uma
capacidade de julgar, de avaliar. Entretanto, parautores, essa tripla delegacdo encontra-se

em crise.

%2 Os autores fazem uma distingdo emméoridadee poder pontuando que a primeira expresséo remosté:
idéia deautor, criador, de alguém que esta na origem de suaiarépacao, capaz de aetorizar, ao passo que
a palavrgpoderremete-nos a idéia de procuragdo, mandato, teiméia ou forca. (CORREIA; MATOS, 2001,
p.30).
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A crise da delegacéo cognitiva tem sua raiz nar@@rise da Ciéncia Moderna que,
por mais que tente, ndo consegue ser neutra,\@gtlesinteressada. Essa crise se manifesta
também no questionamento da estrutura cognitiva siigeres, que jA ndo podem ser
considerados como “verdades absolutas”, pois aewigbilidade e as incertezas sao
constitutivas do avanco do conhecimento. E sendima® statusde detentor absoluto do
conhecimento que poderia dar seguridade ao prafedscse sustenta.

Para Correia e Matos (2001), tal crise, por elesoaenada “organizacional e
simbdlica”, tende a transformar o “Estado Educador’ “Estado Avaliador”, e influenciou
na estruturacdo dos processos de “renovacdo diti&ina “invencdc™ da autonomia da

escola. Em suas palavras,

Esta crise, organizacional e simbdlica, que tendeamsformar o Estado
Educador num Estado Avaliador, teve uma influénideerminante na
estruturacdo dos processos de “renovacdo didasicata invencdo da
autonomia da escola que, como se sabe, além déteives dois eixos

centrais de referéncia da transformacdo pedagdgteana aos sistemas
educativos, apelam para um processo de (re) stagjald profissional dos
professores. Neste dominio, como veremos, o Estagédo demonstrou ser
demasiado grande para se poder constituir comoeref@al estavel deste
processo de (re)socializacdo. (CORREIA; MATOS, 2@0B3).

Se até algumas décadas atras, o Estado controldsacemlizacdo didatica” dos
professores com mecanismos administrativos e ktios com a formacdo continua,
atualmente o quadro pde-se de maneira distintastQd& ndo mais controla totalmente o
sistema de formacdo continua, que se encontra wadamais envolvido em redes da
“inddstria do ensind® os manuais escolares, por exemplo, cada vezseaiansformam em
guias que conduzem todo o processo, tanto do b@aldcente quanto discente. Segundo

Correia e Matos,

% Discordamos que “invencdo” seja uma palavra adémpara esse contexto. Se as escolas passamraater u
autonomia que até entao nao era comum, isso seatefato de mudancas na forma de se concebercagiau
que esta intrinsecamente relacionada com mudarcastrutura da organizacdo do Estado e de seu, phapel
como com as influéncias do setor econémico aquigacionadas. Portanto, em nosso ponto de vistas@ao
trata de uma inven¢cdo, mas se passa a usar o éennfiancao de um agir sobre a educacdo que exiga 0.
Além do que, como veremos em outro momento na éeSajtonomia” passa a ser um conceito meio “guarda
chuva” que serve para justificar muitas tomadadeesdo em varios niveis.

% No Brasil, para além dos livros didaticos, ainda deparamos com as formacdes oferecidas pardes de
ensino por empresas particulares que concorreroitages junto as Secretarias Municipais e Estaddei
Ensino, que por conta da “autonomia” das escola@gmoentrar com seus pressupostos, suas tendésias,
filosofia e “moldar” todo um procedimento tedricetodoldgico de formagéo continua para uma redmsieo
publica, e ndo necessariamente, precisa estadafi@n a proposta oficial do Municipio, do Estadontesmo

do Governo Federal.
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Estas transformac¢des nos mecanismos de delegacdoodkr politico
influenciaram decisivamente a delegacao juridicgaiter dos professores
gue nédo so legitima o exercicio competente dotdia julgar, sentenciar
ou avaliar, como tende a acautelar este exercéiont questionamento por
parte do mundo néo escolar. (CORREIA MATQOS, 200B4).

Na perspectiva desses autores, por um lado, deparashcom a desvalorizacao
social dos diplomas escolares que contribuiu padamanuicdo da importancia social da
avaliacdo escolar. Por outro lado, o exercicio rdégirrum julgamento sobre os estudantes,
que era exclusividade do professor, passou a yat também aos exames nacionais, a tal
crise do Estado Educador, j& mencionada, que @assaconfigurar como Estado Avaliador

que,

[...] além de procurar regular posteriorio sistema, tende a individualizar
responsabilidades num processo de omissdo das guwéprias
responsabilidades e de imputac@o de culpas, nugnealénde o exercicio
do direito de julgar, por parte dos professoramidea transformar-se num
julgamento sobre aquele que julgou.

(CORREIA; MATOS, 2001, p. 34).

Correia e Matos (2001) acrescentam que a décad@8fk assiste a uma verdadeira
“revolucdo semanticd® que, em nome da autonomia dos professores, coinfdra a
vulnerabilidade e para a desresponsabilizacdo dtsm@as educativos pelos fracassos da
escolarizagdo, pois ao propor uma redefinicdo dalgmatica educativa, dando énfase as
dimensdes organizacionais e deixando de lado asndibes politicas, acaba por estabelecer
uma ruptura com referenciais legitimos de idersfétm e definicAo dos problemas
educativos, como por exemplo, a universalizacacedberes.

Nesse ponto, inferimos que ha divergéncias enfrensamento de Névoa (2002) e o
de Correia e Matos (2001). Enquanto o primeiro tppara a idéia da formacao centrada na
organizacdo a partir das escolas, o espaco de ¢aomeontinua visto como professor
inserido num corpo profissional e numa organizagsxolar Correia e Matos (2001)
guestionam o possivel apagamento das dimensddgg®fuando se colocam em primeiro
plano as dimensdes organizacionais. Segundo esgsesess iSsO pode romper com
referenciais que fundamentam a definicdo de quesdecativas cruciais. Nas palavras dos

autores,

% Nao concordamos que seja exatamente uma “revokeg@iéntica”, porque subjacente a toda uma mudanga n
maneira de pensar a educagdo, que obviamente dgEsamudangas em seu significado, em suas fim&la
h& atos humanos intencionais que impulsionam esgdancas que ndo se ddo apenas no nivel semanéso,
estrutural, objetivo e que criam novas subjetivetael novas maneiras de nomea-las.
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Num primeiro momento, esta nova semantica estrutseoem torno de
preocupacdes relacionadas com a utilidade da e@lngega a modernizacéo
da economia e para o combate ao desemprego jeveniacompanhada por
um acréscimo da influéncia do mundo empresariataropo educativo. A
flexibilizacdo que entdo se preconizava nos modeesregulacdo dos
sistemas educativos foi acompanhada pelo elogio vithgalidades do
Estado Regulador, que serviu de mote aos apelatiipacdo de uma
sociedade civil mitificada e glorificada, sempreecas suas dindmicas se
aproximavam das logicas empresariais cuja reatdilitase procurava
assegurar a qualquer prego. (CORREIA; MATOS, 20038Y7).

Os autores designam tal processo como “ideologienddernizacdo” que, segundo
eles, conduziu de certa forma a uma “desqualiftadas preocupacdes democratizantes em
educacdo que pela criacdo de consensos sociaiokisacabava por criar uma nova

ideologia meritocratica. Em tal contexto, a forntacéntinua de professores,

[...] apdia-se numa definicdo sombria da profissgomomove um conjunto
de dispositivos e de disposicBes que, além de dagoem o isolamento,
contribuem para a “naturalizacdo” de subjectividgageofissionais onde
cada um dos individuos, potencialmente incompetenteesponsabilizado
pela gestdo da sua formacdo no interior de umnsisteuficientemente
diversificado para lhe disponibilizar as respostafequadas as suas
necessidades. Construida em torno da “ideologiacalapeténcia”, a
formacdo continua favorece a “descontextualizaghn’trabalho docente,
promove uma definicdo administrativa da profisfamenta a vinculacéo
dos saberes profissionais aos saberes disciplieaerxde a subordinar cada
nivel de ensino aos niveis de ensino que o preced@@RREIA; MATOS,
2001, p. 40).

Correia e Matos (2001) pontuam também que ha em@éncia de homogeneizacéo
na “engenharia curricular” com a institucionalizagios curriculos alternativos que, mesmo
parecendo se legitimar numa ética de respeito gitdeenca, € geradora de modalidades de

excluséo escolar que,

[...] por inibirem a expresséo de heterogeneidadds conflitos susceptiveis
de induzirem logicas transformadoras, reforcam apgmsdo para o
abandono da reflexdo e da intervengdo politica ampo educativo, que
assim, tende a definir-se como um espaco socigkd&io, mais ou menos
eficiente, dos individuos e das suas competén(@BRREIA; MATOS,
2001, p. 41).

Segundo o0s autores, essa retorica da inclusdmssgei no quadro da ideologia
neoliberal, “onde o respeito pela diferenca sealgicom uma logica da responsabilizacao

individual e se sustenta huma nova ideologia madtaeca” (CORREIA; MATOS, 2001, p.
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40) que conduz a idéia de que o problema da exclsséal passa pela incompeténcia das
proprias “vitimas”. Além disso, apoOia-se também aufpedagogizacdo” dos problemas
sociais. Para os autores, houve uma revalorizagémbkca da Pedagogia; entretanto, em um
primeiro momento, a custa de uma banalizacdo daripr®edagogia e da acdo pedagodgica
gue se tende a desescolarizar e passa a inssgnar<onjunto de atividades de empresas, da
midia, da publicidade, da acao politica, “a certaale que se atribuiu ao campo pedagdgico
na vida das sociedades foi acompanhada por unfarmizacédo dos pedagogos que se viram
desapropriados do valor simbdlico dos saberes gsegaravam a sua distingdo social.”
(CORREIA; MATOS, 2001, p. 42).

Em um segundo momento, esse processaledescolarizacde banalizacdo da
Pedagogia reforcou a tendéncia para a escolarizbgdocial e para o alargamento do campo
de atuacao da Escola (Exemplos sao a educaca@ paa a educacao para a cidadania...).
Ao mesmo tempo em que essa demanda constitui resagios, no campo de atuacédo dos
pedagogos, contribui para que a profissdo docemigngmeca deficitaria diante da
impossibilidade de dar conta de todas as funcoeshgusao atribuidas.

De acordo com Correia e Matos,

[...] a complexidade dos desafios do campo edumatio ser inscrita numa
I6gica da acumulacgéo, tende a legitimar e a cantrgara a consolidagdo de
sistemas de formacgé&o profissional continua queéaago-se numa ideologia
das necessidades de formacdo, se pensa poderegurasséanto a
requalificacdo profissional de cada um dos doceodeso a producdo de
“especialistas especialmente especializados” natdgeslos desafios
colocados por cada uma das novas missdes atribkigssola. (CORREIA,
MATOS, 2001, p. 43).

Subjacentes a essas questdes sao criados coneentwso da autonomia das escolas
e da sua organizacdo em rede, que tende, nao somentultar a tendéncia para que a
autonomia seja pensada como de responsabilidader@dvidos no processo educativo,
como também ocultar as relacées de poder. Aindealelo com os autores, assim também

[...] o consenso em torno da idéia de projecto atila tende a ocultar o
desenvolvimento de uma cultura da competéncia, agsctivos, das
estratégias e, principalmente, de uma cultura déisg@o, ou seja, tende a
ocultar o desenvolvimento de uma cultura gestian@mde a reflexdo
pedagdgica tende a subordinar-se ao problema ci&ciefipedagdgica, que
conduz a uma definicdo do pedagogo como admingstrdel saberes e das
condigcOes de acesso a eles. (CORREIA; MATOS, 20043).
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As reflexdes que Correia e Matos (2001) desenvolapontam para o reforco de
culpabilizacédo profissional, do abandono de prgjetointeresses profissionais. Para os
autores, tais processos estao associados ao desmevido de uma ideologia da inclusdo no
campo educativo. Ainda em suas perspectivas, tiglabiizacdo combina-se com uma
solidao profissional que ndo pode ser vista cordvidualismo constitutivo da profissao dos
professores, mas esta inserida em um contexto ateptttureza organizacional em que as
dificuldades sdo consideradas inerentes a cadasgorfal e que a superacdo dessas
dificuldades esté tanto dependente de sua formagéno do desenvolvimento de figuras
especializadas no exercicio de funcdes néo-docefges se insinuam como ‘figuras
simbdlicas de legitimacéo’ das funcbes que os psoi®s exercem para além daquelas que
transcendem as suas funcdes ‘tradicionais de tiasdmde conhecimentos.” (CORREIA;
MATOS, 2001, p. 45). Os autores complementam &hjdafirmando que,

[...] a formacgéo continua e especializada desengmenim importante papel
simbdlico tanto no processo de “desqualificacdos goofessores para o
exercicio das fun¢des que transcendem as queeggant “nas tradicionais
funcdes de transmissédo de conhecimentos” como esctedibilizacdo” das
relacbes que os professores estabelecem com o cdmpformacao.

(CORREIA; MATOS, 2001, p. 45).

Correia e Matos (2001) situam-nos no contexto gos assinalando que a
institucionalizacdo da formacdo continua de profess naguele pais surge em meio ao
processo de transformacado da intervencdo do Es@dampo educativo e enfatizam que “a
crise do Estado Educador foi acompanhada pelatuosinalizacdo de um conjunto de
dispositivos tendentes a responsabilizar simbolkcdamos professores pela gestao da crise da
escolarizacdo.” (CORREIA; MATOS, 2001, p. 47). Aandsegundo esses autores,
oficialmente, o Estado disponibiliza a formacdosma professores a gerem e esta é vista
como um dispositivo de reposicdo das competénciasog professores necessitam frente as
demandas atribuidas a escola e frente a divergificdo publico que a frequenta. Entretanto,
extra-oficialmente, a formacdo continua “apressetatambém como um dispositivo
simbdlico de ‘naturalizacdo’ de uma definicdo samlblia profissédo.” (CORREIA; MATOS,
2001, p. 47).

O cenario portugués como nos € apresentado evadeanielhangas com o que vem
acontecendo no contexto brasil&frda uma ampliacéo da rede de ensino da décadd7@e 1

% A titulo ilustrativo, citamos dois textos disposiv na internet, que apresentam as tendéncias alaie a
formac&o de professores em Portugal: “A formaca@méessores no Portugal de Hoje” (ALARCAOQ, 2007) e
“Percursos e tendéncias recentes da Formagéo tessores em Portugal.” (LEITE, 2005). O primeirscdite a
proposta de alteracdes na Lei de Bases do Siskttuaativo, por parte do Ministério da Educacéo, que
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em diante, que aumenta consideravelmente as paieis de acesso das classes sociais
menos favorecidas, mas ndo necessariamente garawnieesso escolar dos oriundos dessas
classes. A formacgdo continua oficializada procaacnta do que se supfe necessitarem 0s
professores e, a0 mesmo tempo, essa formacdo quea@ntecendo nas ultimas décadas
também incide nos planos de carreira dos profesdig@dos a redes de ensino publico, ou
seja, ha uma tendéncia a certificacdo dos profess@ue n&do garante necessariamente
qualificacdo e transformacdo nas praticas de salauth, pois tal formagcdo apresenta um
carater individualista, pontual. Isto vem ao enmmuio que afirmam Correia e Matos (2001,
p. 49):

Ao contrario dos anos 60 e 70, em que a formacatim@ se afirmava
como um direito imprescindivel ao exercicio de @mnomia profissional,

e ao contrario dos anos 80, em que ela foi deficiokwo um dever e

associada aos processos de readaptacdo profissegidos pela

implementacao de reformas, nos anos 90, ao mesnpmtque € mitificada,

atribuindo-lhe potencialidades regeneradoras cu@db possui, a formacao
tende a insinuar-se como um mecanismo de gestdoniatiativa das

carreiras e a dissociar-se dos processos de apesfiemto de uma
autonomia profissional e dos processos de proddeémwansformacfes na
accao pedagdgic€CORREIA; MATOS, 2001, p. 49).

Para Correia e Matos (2001), o modelo de formagétimua que esta em pauta vai
numa direcdo “carencialista”, ou seja, respondaréncias da oferta e procura. Adota-se
assim, no campo da formacdo continua, a mesmaeotksp pedagogica dos modelos de
profissionalizacdo em servi¢o, “num modelo orgaciznal mais complexo onde o contexto
de trabalho é sempre encarado como um espaco ddcgxele competéncias profissionais e
nunca como um espaco qualificante, ou seja, comaspaco susceptivel de qualificar os
seus profissionais e de produzir qualificacoesativias.” (CORREIA; MATOS, 2001, p. 55).

Na linha de raciocinio desses autores, tal formaeforca as tendéncias para a
naturalizacdo do modelo de professor solitério reigsm toma forca a retérica da autonomia
que responsabiliza cada um dos docentes pela spaigpformacdo e tende a ocultar as
tendéncias de proletarizacdo da profissdo que awmsop vai perdendo sua capacidade de
interferir nos mecanismos que estruturam suascpgat definem sua legitimidade. Entéo,
aceitar como “lugar comum” a idéia de que a qudbdde ensino estd dependente da
gualidade dos educadores e que a melhoria de cadecarreta a melhoria na qualidade de

desencadeou a polémica sobre as instituicbes queziae formar os professores. O segundo texto abasd
tendéncias da formacgao, tanto inicial quanto comtire apresenta uma proposta de Acéo Piloto dedgaon
Pedagdgica para professores da Universidade dm Pealizada em 2004/2005, discutindo, entre outros
aspectos, “questbes da organizacdo e do desenesiidndo curriculo no contexto da politica educativa
subjacente a Declaracdo de Bologna.” (LEITE, 2@0535).
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ensino, é, de certa forma, “um dispositivo de @géld dos desafios sociais, politicos e éticos
que se colocam a formacao profissional continuapiotessores.” (CORREIA; MATOS,
2001, p. 66).

Respaldamo-nos novamente nos autores quando afiquard preciso encarar

[...] o sistema de formacéo continua de professmye® um processo social
que ndo envolve apenas a distribuicdo e eventadlpéo de competéncias,
gualificacbes e saberes profissionais, mas envalvibbém a producdo dos
intervenientes no sistema e a producéo de refaréggéimos em torno dos
quais se tende a assegurar a propria definicadinhegida profisséo.
(CORREIA; MATOS, 2001, p. 78).

Correia e Matos (2001) denunciam que, como esta@oformacao na atualidade para
os professores portugueses, ela acaba por geradintualismo profissional que “constitui
um dos efeitos mais visiveis da crise dos mecarssiealelegacdo do poder nos professores”
(CORREIA; MATOS, 2001, p. 91) e acrescentariamges mao é distinta para os professores
brasileiros na sua maioria. Ainda na visdo dess&ges, 0 desenvolvimento de sistemas de
formacdo, que se pautam apenas em atender car@rimasomporta uma formacéo continua
de reflexdo constante, e se delegam as deficiénomsformacdo dos profissionais da
Educacéo, a responsabilidade Unica e exclusivaqreda da escolarizagdo. Além disso, o
mal-estar que tal crise gera impulsiona as safhgiduais: cada vez mais um maior nimero
de professores busca especializacdes e muitositaoneser esta a saida. Isto ndo significa
que as tomadas de decisbes sobre suas propriaacfiem ndo lhes tragam beneficios
pessoais, profissionais e mesmo para suas instfslicmas ndo é a tomada de decisédo
individual que podera alterar rumos, repensar pdskides. Em nosso entender, construir
uma profissionalidade docente necessariamente passan movimento coletivo de reflexao,
discusséo e acao.

Abordaremos, mais adiante, dentre outros aspectmsp 0S sujeitos desta pesquisa
lidam com seus processos formativos e constataremosuas falas, por um lado, a queixa
pela auséncia de coletividade do corpo docentesidenrado por elas como fator negativo
para o trabalho pedagogico. E, por outro lado,spaiklo em decisGes coletivas como fator
positivo que Ihes assegura confianga naquilo qzenia

Correia e Matos (2001), ao analisarem os efeitosetbr¢co do Estado Avaliador em
detrimento do Estado Educador, mostram-nos qudaaprivada das instituicbes passou a um
julgamento publico que contribui ainda mais parerise na profissionalidade docente. Os
cenarios que se pdem em nossas instituicdes estotdio heterogéneos e desiguais.

Entretanto, ao terem de ser submetidos a provasaallaos seus processos, assujeitam-se a
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uma mesma férma, mesmo quando se defende nos ubosrioficiais uma avaliacao

processual. Para os autores:

Nas referéncias que os professores fazem aos alinparticularmente
visivel esta dissociacdo entre uma vivéncia queeggerimenta numa
heterogeneidade turbulenta e a necessidade deaadigtemas cognitivos
que permitam classificar os alunos em classes aaimenos homogéneas
para melhor assegurarem a sua gestdo. (CORREIA;0FAR001L, p. 107).

Podemos exemplificar, a contradicdo acima aporngad&orreia e Matos (2001) com
0 que constatamos nas duas classes de alfabetinagdtigadas no Brasil, em que as escolas
tomaram a decisao de formar classes homogéneas (@hgmavam agrupamentos), a partir
dos niveis conceituais de escrita apontados poeiFee Teberosky (1985) em sua pesquisa
sobre a psicogénese da lingua escrita. A decisaotg@ativa de homogeneizar as classes
tinha como objetivayerencia-lasde uma maneira mais adequada e que pudesse atngir
objetivos propostos para a alfabetizacéo de forraia eficiente. Adiante, nas analises feitas,
apresentaremos Como iSSO ocorreu e 0 que subjasaa decisdo, assim como faremos
também reflexdes sobre as contradicbes postassnessaminhamentos frente a proposta da
propria rede de ensino de garantir a heterogeneidarespeitar os processos diversos de
aprender.

Na linha de raciocinio de Correia e Matos (20@lijéia de que as mudancas estdo
sendo impostas pelo exterior esta na origem deamitito de responsabilidades que conduz a
admitir-se que “os alunos sdo um corpo homogénsigteate a mudanca que se opde ao
desejo de mudanca do professor” (CORREIA; MATO®12@. 108) e, sendo assim,

Esta relacéo coisificada com os alunos que seragpeilegitima através da
utilizacdo de uma linguagem onde a incompeténcgamante inata dos
jovens e respectivas familias desempenha um imyerpapel €, sobretudo,
enfatizada quando esta em causa a gestdo dosaoaili responsabilidade
pela relativa ineficacia da agcédo pedagdgica. (CORREATOS, 2001, p.
108-109).

Para os autores, forma-se dessa maneira um consengae seaturalizao mundo
escolar como um mundo habitado pela incompetémmatribuindo ainda mais para a
fragilizacdo da profissdo docente e que acaba yestipnar “o proprio fundamento de uma
profissdo que é suposta contribuir decisivamenta paproducdo de competéncias e de
qualificagOes sociais.” (CORREIA; MATOS, 2001, a1}

Uma das categorias analisadas por Correia e Ma@ty ), a avaliacdo, merece uma

especial atencdo nas pesquisas sobre formacaofésgares, pois, segundo os autores, “tem
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adquirido uma tal centralidade no funcionamentogistemas educativos que € em torno dela
que tendencialmente se organizam as relacfes emtdiferentes intervenientes no campo
educativo.” (CORREIA; MATOS, 2001, p. 117).

Esta faceta do processo educativo, a avaliag&ressa-nos em particular. Como ja
mencionamos anteriormente, 0s sujeitos da pesqaisi@pararam com processos avaliativos
alheios aos da escola e esse conflito entre omdgto interno/privado dos professores que
reconhecem o processo de aprendizagem de cadgecridwocou-se com uma avaliacao
externa que desconsidera esses processos e, pocessraliza-se nos resultados, gerando
desconforto, conflito e sofrimento tanto nas creenguanto nas professoras, e, de certa forma,
fazendo-as refletir sobre suas tomadas de decrsfbefas demandas exigidas por tais
avaliacoes.

Na perspectiva de Correia e Matos (2001), sendamasa avaliagcdo acaba por
desempenhar um conjunto de missdes que ultrapassgks emissdo de um juizo de valor
sobre a competéncia dos estudantes. Ela se torna“dispositivo de legitimacao
compensatoria da intervencao politica do Estaddiddar ou do Estado Supervisor”, o que
muitas vezes pode servir para criar uma hierargéale escolas, como pode contribuir
também para “a producéo de disposi¢des subjetvakentes a aceitar o principio do mercado
e a metafora da livre escolha como modo de funoiemto desejavel do sistema publico de
educacdo.” (CORREIA; MATOS, 2001, p. 117-118).

Além de tudo isso, o deslocamento da avaliag&edesspaco privado de sala de aula
para espacos publicos (informacdes de resultadoidia, por exemplo) contribui para que “o
exercicio das funcbes docentes estejam permanememgeitas a um julgamento publico
onde se valoriza fundamentalmente as suas com@sneognitivas.” (CORREIA; MATOS,
2001, p. 118).

Essa énfase concedida aos produtos cognitivos¢cda pedagdgica, segundo 0s
autores, tende a acentuar a desvalorizacdo soagsalcdmponentes do trabalho docente,
recaindo sobre suas dimensdes relacionais, soti@sf@®u comunicacionais que acabam por
ser excluidas da definicdo legitima da profissé@smo que sejam de suma importancia na
estruturacéo dos produtos cognitivos. Nessa pdrgaea avaliagao constitui-se

[...] como um produto e um dispositivo de estrutéicade novos sistemas de
(inter)mediacdes institucionais que envolvem tamioa redefinicdo dos

mecanismos de controle do trabalho docente e desceamo ainda uma

reordenacdo dos referenciais em torno dos quadefiee o seu sentido.

(CORREIA; MATOS, 2001, p. 118).
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Reafirma-se, assim, a idéia posta pelos autorequastdo sobre o deslocamento do
papel do Estado deducadorparaAvaliador. Na pesquisa de campo vimos exemplos dessas
manifestacbes com as provas de afericdo em Ponrtugal provas feitas pelo Instituto que
assessorava a Secretaria de Educacdo daquela ddaberte de Santa Catarina/Brasil,
(como ja mencionamos), e tudo o que nelas estacada: mudancas de encaminhamentos
metodoldgicos, conflito, confronto, dentre outrepectos.

Pensar em profundidade na formacgao de profesguoesnto, implica ter diante de
nés o cendrio que se configura para esses prof@sicSuas multiplas determinagdes estao
imbricadas na estrutura na qual o sistema educdodmtontra-se inserido e reconhecer essa
estrutura procurando desvela-la € um caminho pagaagdiscussdo sobre a formacdo nao se
restrinja apenas ao espaco aulico, mas que segageerem toda a sua complexidade de
relacéo social.

Vimos que asescolhasfeitas pelas professoradevem ser compreendidas nessa
dindmica em que esse espaco micro (sala de atdajedscionado com o espaco de decisdes
do nivel macro do sistema educacional e cuja tam@éneste momento, aponta para uma
reorganizacdo do mundo capitalista e, por consetfiéas decisfes locais tendem a ser
multideterminadas pelas de cunho transnacionais.

As criticas de Correia e Matos (2001) constituemuldeias de varias ordens e em
niveis diferenciados e, sob distintos angulosyestm presentes nos demais autores que
tratam da formacgao docente a quem recorremos go imnossa explanacao.

Em sintese, o que Correia e Matos (2001) fazem réconhecimento da crise
instaurada no ambito das escolas que retratanse dai sociedade capitalista e a crise de sua
ideologia neoliberal.

No sub-capitulo seguinte refletiremos especificameobre a formacdo dos sujeitos
da pesquisa considerando as reflexdes feitas t@énesnento, procurando compreender esses

sujeitos no contexto histérico e social em queoesiseridos.

2.2 Constituicao do “ser” professora

Como vimos enfatizando ao longo de nossa explanagése pensar sobre como se da
a constituicdo do “ser” professora, levamos emaoma série de elementos que vao sendo
incorporados a esse ser que estara em constantesgas. E um ser inconcluso; mesmo que

tenha resisténcias, fatalmente € alterado em snstitticdo, em seu modo de ser, por
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processos diversos: formalizados e nao-formalizadospartir de Contreras (2002) ja
haviamos ressaltado que o conhecimento profissienaim parte individual, em parte
compartilhado e em parte diversificado, reforcamesas idéias com a afirmacgédo de Tardif

sobreo saberdos professores:

[...] o saber dos professores contém conhecimentosi saber-fazer cuja
origem social é patente. Por exemplo, alguns dalegém da familia do
professor, da escola que o formou e de sua cylessoal; outros vém das
universidades ou das escolas normais; outros digdios a instituicdo
(programas, regras, principios pedagogicos, objgtivinalidades, etc.);
outros, ainda, provém dos pares, dos cursos delagem, etc. Nesse
sentido, o saber profissional esta, de um certoomod confluéncia de
varios saberes oriundos da sociedade, da institugs&olar, dos outros
atores educacionais, das universidades, etc. (TEBRIIO2, p. 19).

Embora em concordancia com a explicitacdo de T&2002) sobre os aspectos da
constituicdo daprofissionalidadedocente, salientamos que o uso do termo “saberéacee
certa cautela. Esse conceito pode ser remetido aa wisdo pragmatica de docéncia, que
coloca a prética de sala de aula como central,nutdeleva-la a categoria dastar-se por si
mesma deixando em um segundo plano o papel que asiag€noltadas para o fenbmeno
educacace as pesquisas por ela demandadas possam desempesleatido de desvelar as
subjacéncias das praticas docentes e auxiliarem pasicionamentos criticos e
transformadorés. Por isso, pareceu-nos procedente recorrer asatimres como Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2004), que em seu livro “Formarajessor, profissionalizar o docente”,
discutem uma concepcédo de identidade para a decprafissional, passando pela defesa da
formacdo de nivel superior como a base inicial da#igsionalizacdo docente. Em suas
reflexdes, os autores, conceituam conhecimentasprohal como o conjunto de saberes,
habilidades, competéncias, atitudes, etc. que cemp0d metier do docente e vao se
constituindo ao longo de toda sua carreira. Esgawes também defendem a reflexdo, a
critica e a pesquisa como atitudes que possibildanprofessor participar da construcao de

sua profissdo. No entanto, ressaltam a perigosalibagéo desses conceitos. Para os autores,

A reflexdo da préatica € insuficiente quando ndodspbe de recursos
metodoldgicos e tedricos que permitam uma novaippEfissional. Neste

sentido, a teoria desempenha um papel essenciguamelacdo dialética
com a pratica, sendo mais produtiva na medida esrsgorienta em novas
referéncias tedricas do saber cientifico (e outeasias de saberes), na
medida em que se realiza com métodos sistematifatingles de pesquisa)

% Cabe salientar que as preocupagdes com o conh#oirdecente, sob outros angulos, estiveram presente
também no dialogo que travamos com os outros aut@oelongo deste capitulo. (MORAES; TORRIGLIA,
2003, NOVOA, 2002, CORREIA; MATOS, 2001).
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que levam a uma posicao critica da pratica em §oegRAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 26).

O conhecimento profissional do docente, visto camo conjunto amalgamado de
varios saberes, merece uma atitude de formalizqgéopode ser favorecida por pesquisas
voltadas para a sala de aula, como € o caso danpeepesquisa. Acreditamos que tal
procedimento cientifico pode se constituir num KGbato para a conscientizacdo necessaria
ao docente sobre sua propria constitui¢ao.

Recorremos ao postulado de Vygotsky para respadaecessidade da tomada de
consciéncia sobre os meandrospiafissionalidadedocente, na intencdo de que as varias
facetas do conhecimento ndo se banalizem, nemis&li|'em e possam vir a ser desveladas
em prol do dominio sobre a propria forma¢@ara tomar consciéncia ha que ter consciéncia
daquilo que se deve tomar consciéncia. Para dontidague dispor daquilo que deve ser
submetido a nossa vontade.” (VYGOTSKI, 1993 [19924], p. 211, traducdo nossa). Ao
resgatarmos, através de entrevistas, o0 inicio deidas professoras sujeitos da pesquisa,
0s cursos que fizeram, a sua prépria experiénaéispional e pessoal, permitindo este
movimento de falar sobre si, fatalmente fizerantexéles e, portanto, deparamo-nos com
varias facetas dessas professoras que tém relagianomentos especificos de suas vidas
pessoais e profissionais.

Descrevemos a seguir algumas falas das profedSotabr e R-pt sobre seus
processos iniciais de carreira e que acabam platiraima tomada de consciéncia sobre
varios aspectos: a idealizacédo dos estudantefg desaula, o papel do professor, construidos

no imaginario das professoras muitas vezes a jpl@seus cursos de magistério:

[Entrev 1: 82 — 110]

A-br: [...] O magistério mesmo, deixou um pouco aeg@s Sai com uma idéia de
sala de aula bastante romantizada e quando eu ififreei um pouco frustrada. A gente néao
é formada para trabalhar com os alunos que a gemeontra. A gente acaba sé dando
énfase para os alunos que vao bem, mas aqueleseglraente precisam, a gente ndo é

preparada para trabalhar com eles.

[R-pt Entrev 11: 216 — 222]
R-pt: Portanto, eu estive muitos anos numa escofanal, numa escola tradicional,

que eu tinha a minha turma, eu era responsavelgmurela turma e eu ndo tomava essa

3 Optamos por transcrever as falas dos sujeitoesausdpsis litteris
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consciéncia porque, porque quando o professor &sténho com uma turma € o detentor da
verdade, mesmo que diga uma grandessissima asnmesano que diga uma grandessissima
asneira, 0s nossos alunos acreditam tanto em né@snmjs estamos a dizer verdade. E,

portanto, nGs ndo tomamos essa consciéncia.

Algo que é comum as trés professoras e que tamababa sendo um diferencial € que
as trés ja trabalhavam na érea de educacgéo quaedani sua graduacdo. Nao hd como negar
que a experiéncia adquirida no exercicio da p@digambém contribui para a formacgéo, e a
simultaneidade dessa situacao trabalho/estudorgéexdes bastante pertinentes, como as
que seguem, embora ndo aparecam com 0 mesmo ta@ywés professoras. Apresentamos

a seguir alguns depoimentos:

[Entrev 3: 202 - 221]

A-br: [...] Eu acho assim que teve uma diferencatongrande de quando eu comecei
a fazer faculdade pro magistério. No magistério entg ndo tinha aquela... Quando eu
comecei a fazer faculdade, eu ja tinha experi€neasala de aula e no magistério ndo. Eu
comecei a fazer o magistério, pra mim tudo o qlevéan eu acreditava piamente... [...], eu
achava aquilo tudo maravilhoso e “é assim que ew fazer, vou chegar la e vou pegar uns
alunos maravilhosos” entdo quando eu fui pra sataadila, eu vi que ndo era nada daquilo,
que a gente tinha que arregacar as mangas mesmatahbr por aqueles alunos que
realmente precisavam.

Eu levei muito tempo para fazer a faculdade. Ergéicestava com uma expectativa
muito grande, uma ansiedade, tanto € que quandpassei eu ndo conseguia achar meu
nome no jornal, na lista, eu comprei o jornal afiquela esquina da C. perto do terminal e
eu olhava e eu ndo conseguia achar o meu nomea enatha irmé disse “A. tai o teu nome”
(risos) Ai eu comecei a chorar no meio da rua, “ni2eus eu passei na faculdade”. Al,
quando eu fui pra sala de aula, eu ja tinha expwi@& como professora. Eu era muito
cobrada na escola porgue tinha amigas que ja tinfiaealdade, entdo era assim tudo o que

elas faziam era muito mais reconhecido do que ewuye eu nédo tinha formacéo...

[Entrev 3: 296 - 298 |
A-br: Entdo eu acho assim que a faculdade... quanddiz eu me senti privilegiada
sabe, porque eu pude contribuir também, porqueéetrgbalhava... aprendi muita coisa,

muita coisa mesmo.
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[Entrev 3: 351 - 357 ]

A-br: Eu achava interessante porque, na nossadyripelo menos pra mim, nunca
chegaram assim... com a cara virada... sempre rindoeriam que eu contasse mais e ficava
aquela rodinha ali conversando e eu trazia cadewas criangas e elas olhavam e
conversavam e tinha uma troca muito gostosa. Eoqueal curso que vocé faca, ha trocas
entre os professores, as vezes um curso (0 de Mttangue a gente fez no inicio néo tava

legal), mas as trocas entre as meninas que estaieamuito bom.

[Entrev 3: 362 — 363]
A-br: Foi isso que a gente falou, a gente ja estengajada, trabalhando; entédo tudo

isso contribuiu.

[Entrev 3: 378 - 385]

A-br: E a visdo que eu tinha da escola ampliou m@té assim, a ponto de eu
procurar qual é filosofia da nossa escola? O que gu tenho que falar para os pais? A
importancia do trabalho, que é uma coisa séria &lalar com criancas, qual é o teu objetivo
com eles, tudo tem que ter um objetivo. (... inalyli N&o trabalhar texto por texto, uma
tarefa para casa, qual € o objetivo daquela tare&?a que eu vou aproveitar no outro dia?
Ou eu vou dar uma tarefa simplesmente sO pra...ce&&as assim que a gente comecou a

perceber ... a partir da faculdade.

[Entrev 3: 162 — 169]

S-br: [...] Quando eu comecei a fazer faculdade,tieha uma viséo, trabalhava
observando o livro didatico, era o meu limite. Eaauldade me fez enxergar além, assim oh,
pesquisar mais, a questdo de pesquisa mesmo, T, aldéernet, biblioteca, a questao dos
textos reais, eu trabalhava muito com textos assgmalquer texto pra mim... quanto mais
faceis...

Antigamente se tinha essa visao, por exemplo, quanthlaste da letra T [referindo-
se a A-br], procurava textos que tinha um mont& daquela coisa... [...]

[Entrev 3: 299 — 305]
S-br: Uma das vantagens € a gente estar trabalhanéstar fazendo faculdade ao
mesmo tempo, porque vocé ja vai “corrigindo”, digamassim, as nossas falhas, os

encaminhamentos errados que a gente faz, com aceriali, puxa “meu”! Eu nao tinha
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pensado como isso era importante, vai, ja retorfeaa@nsegue trabalhar com as criancas. E
0 que é falado aqui, a gente consegue fazer... i'sto! acontece na minha sala” e outra ja

fala aqui e outra ja fala ali. E de uma riqueza!

[Entrev 3: 371 — 377]

S-br: Tinha os termos também... que a gente usaveu.lembro que quando eu
comecei falavam em sdcio-interacionismo e tal 8cawva “o que que € isso?”... trabalhando
ja e a gente nao tinha uma visao clara. Depois cotempo, com a faculdade, ajuda a gente
a pensar um pouquinho mais no que os outros eatdndo, quem sdo esses autores. Nessa
correria de trabalho, tu ndo consegues tirar umperpra ler, tu até tiras, mas nao um tempo

ideal e na faculdade tu és obrigada a tirar.

Nas falas de S-br também encontramos referénciesbalho pratico, desenvolvido
com as criangas, a partir de um encaminhament@ gesquisadora (na época, na condicao

de professora) fez com a turma de pedagogia da&Sgbafazia parte (ha condi¢éo de aluna):

[Entrev 7: 513 — 517]

S-br: Eu ja fiz que nem aconteceu com h, naguekEmaesemana eu propus pra eles
que recortassem palavrinhas com h, dentro da netzds que surgiu, entdo surgiu a
necessidade do h ali que eles ficaram com davidakio eu sugeri que eles recortassem
palavras com h. Entdo no outro dia nés lemos agupkdavras e vimos a diferengca mais na

oralidade mesmo. Eu ndo me aprofundei muito.

[Entrev 7: 560 — 562]
S-br: Até nés fizemos esse trabalho com o h, mémbs até na faculdade né, Cida. A
gente fez o recorte das palavras, depois nds figebmago com os cartazes, depois nés

fizemos classificagdo com os sons do H.

E percebido nas falas de S-br e A-br que, por téniciado a formacdo no nivel de
graduagdo em tempo concomitante a atuacdo em salauld, isso proporcionou-lhes
oportunidades de rever o que ja faziam, além deaalraver possibilidades de troca com
colegas que também ja lecionavam. Essas trocasalgtrmas professoras-alunas constituiam
uma vertente de aprendizagem para outras que aBmlatuavam em sala de aula. Além

disso, havia a familiarizacdo com termos propriescdrater cientifico dos conhecimentos
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veiculados pelo meio académico que ampliava asipldsdes de legitimacédo do trabalho
docente como um trabalho respaldado em estudasficies.

A-br, ao falar sobre a graduacao, faz comparacaossn curso de magistério de nivel
médio. Ela afirma que a experiéncia de sala de, auterior a entrada na faculdade,
favoreceu outros parametros e desconstruiu algumeens idealizadas durante o magistério
de nivel médio. Havia de sua parte uma expectativéo grande em relacdo ao curso
superior, pois sofria discriminagdo por “ndao poas$armacao”. O status que a formacédo
inicial em nivel de graduacgéo proporciona constituaidentidade mitolégicae professoras
com essa formacéo, sdo consideradathorespelo imaginario social. Reconhecemos que a
graduacdo amplia possibilidades, é imprescindigsdbrmacao profissional, mas ndo garante
por si sO a formacéo integral do professor, peguspor outras tantas vertentes.

Além dessas nuances do que representou a facyldsalé\-br, ela ainda faz mencgéo
a possibilidade de ser o pivd de questionamentesogtras académicas que ndo lecionavam
faziam. Segundo A-br, isto gerou trocas, aprendzsgalém da possibilidade que o estagio
propiciou de observar outras professoras, 0 quedaea a refletir sobre si mesma e suas
préprias atitudes. Quando questionamos se realmemtedessa forma, se quem tinha
faculdade desempenhava melhor sua funcéo, A-bomesp

[Entrev 3: 223 — 254]

A-br: Nao era né, a gente sabe que ndo era. Tamjoetas supervisoras falavam,
“ndo é porque vocé ndo tem faculdade que seu thabakja menos”. A diretora sempre
valorizou muito meu trabalho, mesmo eu néo tendoldiade. E até aconteceu um incidente
bem grande na escola, que eu fiqguei muito magoquia,foi deixado de dar um projeto pra
mim porque eu ndo tinha faculdade, eu ndo podiemedver aquilo porque eu nédo tinha
formacgao. Entdo aquilo me deixou tdo arrasada quelisse “Agora eu quero, eu vou, eu
preciso fazer!”. Pra mim mesma, pra valorizar o n@dprio trabalho e porque preciso da
formacéo.

Entdo quando eu cheguei aqui na faculdade eu fioueio feliz porque tudo o que eu
falava, todo mundo ficava olhando... eu contavwas meninas no intervalo, ... a D., lembra
da D., ela dizia “A., eu adoro ficar ouvindo tu ¢anda tua sala de aula”, aquilo me enchia
de forca, de mais vontade de trabalhar, a faculdadsetribuiu muito, muito para o meu
trabalho.

As trocas, isso assim, eu acho que contribuem npaita 0 ser humano evoluir, em
qualquer area de trabalho que vocé tenha, a troceomo que ¢€ feito ali, aqui, a
organizacdo dessa escola como é que €, como @ueoryanizacdo da tua escola... Teve
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varios momentos em que nos tivemos essa oportnidadpoder trocar. Varios espacos
abertos pra gente poder falar. A gente fez algwogefps que a gente até podia aplicar na
sala e trazer pra ca. Muita coisa daqui da faculdasl levei e coloquei em sala de aula e
deram certo. A Ultima parte que era a parte do gistaque pra mim foi bem corrido, porque
eu ndo tinha aquele tempo pra fazer o estagio, tmaa que ser feito, mesmo que... eu tinha
que observar, isso porque eu ja trabalhava um tempéas até que foi bom sabe, pra gente
poder ver a postura de outras professoras. “Serd gu tou fazendo assim? Ser& que eu faco
ISS0?” e entédo a gente vai amadurecendo e vai vengloanto contribuiu para avaliar minha
postura diante das criancas, o tom de voz, o jdg@oconversar com elas... Tudo isso eu
consegui observar no estagio, que era uma coisaequainca tinha feito. S6 no magistério a

gente fez, mas ha quanto tempo que eu fiz 0 magisté

J& o depoimento a seguir de R-pt revela-nos alges@ecificidades de sua formagéo
em seu paiso 25 de abrilé realmente um marco na histdria portuguesa, posgie o
momento da queda do regime salazarista ditatoréaldécada de 70, e o quanto esse fato
histérico mexeu na forma de se pensar, entre owspectos, também a Educacdo. A
professora narra a influéncia informal nesse cdotede uma de suas professoras no

magistério que muito a marcou positivamente:

[R-pt entrev 12: 33 — 66]

R-pt: [...]... 0 que que eu tirei do magistériopario para... posso te dizer que nada,
posso te dizer que nada, e nada por qué? Porquedoiapés o 25 de abril que era um caos,
era, toda a gente... notava-se que, a nivel dotepsores, os professores andavam perdidos
também. Toda a gente andava perdida, foi aquelardisde descontrolada. Houve uma
professora que me marcou muito, que me marcoureeangrupo de amigas, que nos marcou
muito, ndo durante as aulas, mas convidavam-nosonpua ir a casa dela para irmos tomar
cha, entdo ela la informalmente, foi nos dando ethwss: como € que nos poderiamos ajudar
0S nossos alunos futuramente. Foi de uma expesaénaito rica aquela professora; € aquela
professora que nunca mais nos esquecemos. E etdaa,

Pronto, a referéncia que eu tenho é mesmo no irdocom essa professora, que nos
deu bastantes orientacdes, que nos mostrou a edeotautra forma. E sdo essas ajudas no
informal que depois nés nunca mais nos esquecdpPaogue, olha, quando eu... lembro-me
que também fui... tive umas... 0 meu estagio, gtégi® era aquele? N&o era estégio

nenhum, filha. O estagio era nés chegarmos |4, dgssora titular sentava-se ao fundo da
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sala, naquela altura era aquela duvida se deveriategar ja o plano pra aula porque foi,
pronto, aquela loucura da liberdade, aquela refolagdo de tudo, mas tudo sem uma
orientacdo. Portanto, havia professoras que nogiari o plano e que tinhamos que cumprir
ali a risca; havia outras professoras que ja novata um bocadinho mais de liberdade e
nos, mesmo levando algumas diretrizes pra aula,igmds contornar as diretrizes,
ultrapassa-las e portanto, orientarmos o dia, oumanhad da forma como melhor nos

identificassemos e essa € a minha formagéo iniambr.

No caso de R-pt, ao ser solicitada a falar solfoenaacdo, apenas mencionou a época
em que cursou a licenciatura, sem acrescentar stupode ter significado. Cada vez que se
referiu & formacéao, enfatizou momentos informaisoenentos no coletivo daquela escola em

gue estava atuando na época em que fizemos a g@sfpresentamos suas falas a sequir:

[R-pt entrev 12 : 73 - 75 ]
R-Pt: [...] a minha licenciatura foi feita, meu amseem errar muito... ha 8 anos, ha 7,
eu ainda ndo estava na comissdo instaladora. FoiE@ do Porto, 2 anos, pdés-laboral,

foi...foi... no maximo ha 7 anos.

[R-pt Entrev 11: 38 — 46]

R-pt: Portanto, eu quando cheguei céa... eu estouhéa9 anos, quando me
perguntaram qual era o espaco com o que eu meiidawt mais, eu escolhi logo este
espaco porque € o0 espaco que eu... mesmo com mdicatdades também para orientar os
meninos nesta faixa etaria... € o0 espaco que e ma&i identifico, que eu mais procuro
valorizar-me... e entdo havia ca uma colega, charmdd J. que trabalhou ca muitos anos e
eu fui. Fui, procurei e aprendi muito com ela, agrede s6 me encontrar com ela aqui um

ano, porque entretanto, ela mudou de escola e evi Bra abracos com essa faixa etaria.

Percebe-se nas trés professoras um movimento notmstde busca pelo
aperfeicoamento do que fazem. Por exemplo, quandoof@ssora A-br se refere ao seu
processo inicial de carreira em uma escola isoredaeio rural, ressalta as dificuldades e
barreiras enfrentadas e que eram de dificil trasis@o. Entretanto, ela vai a luta, de uma
forma individual e procura se interar com o quaddovidade naquele momento para a area

da alfabetizacao:
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[Entrev 1: 112 — 114]

A-br: Era bem no comeco do ano. Era um curso gugecretaria da Educacao
estava oferecendo, ja numa outra perspectiva. Bra inova visdo de como trabalhar
alfabetizacao.

[Entrev 2: 261 — 289]

A-br: A gente ficava bem chateada, porque tudavBcem segundo plano pra gente.
A gente era sempre os ultimos a saber... alguéavdatah! As escolas municipais estdo
fazendo isso” tinha capacitacdo para elas e nahadi para nés. Ai uma vez eu estava no
ponto do Onibus, esperando o Onibus chegar e ouwbroentario de que “ah! Estamos
trabalhando com caixa alta, com catalogos, comIla#uisso e aquilo, modificamos tudo na
sala de aula”, eu disse: mas como, se eu nédo da@ndo nada disso na minha sala de aula
e estou trabalhando com silabas ainda.

Ai um professor disse, ndo, €, realmente parece egstd mudando tudo, o
construtivismo, ai jA comecaram a falar sobre ostartivismo. Ai eu liguei para a escola e
disse: “ — Eu vou a Secretaria da Educacao!”. Fgbea diretora e eu queria saber o que que
esta acontecendo, porque eu nao sei como trabalhbentdo com meus alunos, o que que
realmente a gente vai... a supervisora vai chegarminha sala e eu estou fazendo tudo
errado, ela vai me mandar desmanchar tudo e fami tle novo.

Ai eu fui a Secretaria da Educacéo e elas me disséplha, elas estéo trabalhando
numa escolinha que era Z. do R., acho que é novBta e 14 elas vao estar preparando as
professoras daquela escola, se tu quiseres ir Ri."eu fui descobrir onde era a escola.
Cheguei la, toda inibida, ndo conhecia ninguémuao vocé faz um curso que é especifico
para os professores e vocé é convidada, tudo bes.emnao fui nem convidada, fui bem de
xereta. Ai cheguei la e me sentei e elas passamto As meninas que estavam, para elas era
um reforco, elas ja sabiam, na sala delas ja tinltamazes do alfabeto todo para colocar as
palavras embaixo, até a gente usava um craft gratal@ado e dividia o alfabeto ali e as
criangas iam encaixando as palavras conforme caBladibs, a gente trocava e elas ja
estavam com as salas transformadas, rétulos e thdbonde eu comecei a receber uma

orientacdo assim, foi o primeiro curso que mudou.

Nesse depoimento, A-br jA apresenta o movimento @jueede de Ensino do
Municipio vai fazendo, no inicio dos anos de 1990 sentido de uma proposta

“diferenciada” de alfabetizacdo a partir das cooigdes do arcabouco teérico de Emilia
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Ferreiro e Ana Teberosky, denominado “Construti@snA formacdo em servico que se
inicia nessa época na Rede Municipal teve comaipdis assessorias a E°Y/.PROFA e
PCN’s em acal.

A professora A-br, a principio, procura por suataae inteirar do movimento, indo
espontaneamente a uma formacéo oferecida em uma woidade escolar, pois naquela
altura, aformacdao para a alfabetizac&inda nao tinha atingido todas as escolas e neas to
as professoras alfabetizadoras. Pelos relatos He éAS-br percebe-se que alguns cursos
oferecidos foram esporadicos e outros tiveram @igomais sistematizadas e longas que
marcaram consideravelmente os rumos de seus tosbaltpresentamos seus relatos em

relacdo a essa formacao continua:

[Entrev 2: 291 — 307]
A-br: Nao foi um curso, foi um dia, elas da Sediatala Educacdo mesmo € que
passaram, ndao foi nem um dia, foi uma tarde [ref@oise a formacdo mencionada

anteriormente que comecou a alterar sua formaatesar a alfabetizacao].

A-br: Ai, depois, na propria secretaria também, selfaziam uns grupinhos, ai
comecaram a chamar as professoras das escolassrera gente recebia cursos la. Nossa!
Todo mundo ficava muito assustado porque os nadso®s tinham muita dificuldade. Ai
depois eu fiz o E. V., 0 PROFA, os PCNs tambémPQClN¥s eram por etapas, era por
matéria: matematica, portugués, era separado as®ntao pegava os modulos e elas

mesmas fizeram com a gente.

[Entrev 2: 304 — 317]

A-br: A E. V., é aquilo que a S-br falou, a gergmibém tinha uma expectativa bem
grande. Quando eu fiz a E. V., a gente podia optarqual fazer, entdo eu peguei poesia,
porque eu adoro poesia. Eu fui muito feliz, portpao que ela passou pra gente, eu levei pra
sala de aula e deu certo. E claro que tem muitaaqgue elas colocavam l4, elas falando dos
alunos delas também, mostravam videos das rodaglegumero de alunos ideal pra vocé

trabalhar, na nossa sala ndo dava, ndo comportaspago pra fazer uma roda, e assim

% A E. V. é uma Escola particular de S&o Paulo, makalha com formacéo de professores e que prestou
assessoria a Secretaria de Educacao deste MuniEipiegido Norte de Santa Catarina e ambas asspooés
participaram de tal curso.

90 Programa de Formagcédo de Alfabetizadores e d@neamos Curriculares em Agdo séo cursos oferecidos
pelo Ministério da Educagédo. O primeiro (PROFA) fleito apenas por A-br e o segundo (PCNs) foi fpiio
ambas.
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mesmo a gente arranja, arranja espaco, a gentevsamos la pra fora com eles, quando nao
da na sala, arrasta carteira, mas dai da aqueleulimtodo, porque arrasta carteira, depois
volta carteira. O espaco fisico que a gente temga comporta, era esse tipo de coisinha que
nao dava certo, ndo batia pra gente. As atividadeslas faziam um cronograma de

atividades para um determinado tempo, também n&a,dsso ndo fechou.

[Entrev 2: 381 — 392]

A-br: Eu acho assim, é valido, porque 0s cursos,npais que seja aquele curso chato
e tal, (o curso de matematica que a gente fezpmealle, no comeco eu estava totalmente
desanimada porque a gente tinha que fazer na $ektae no sdbado, uma coisa ja negativa
era o sabado, porque, poxa! vocé trabalha a semiaigéra ai tem que ir la no sabado fazer
curso e ficar o dia inteiro e era bem cansativobsen que nao era todo sabado, era uma vez
ao més, mas mesmo assim. Mas, eu e uma amigateirtgatava ver o que a gente podia
pegar de melhor do curso. A gente tem que fazémasgesmo. Uma coisa positiva é que vocé
vai trocando idéias, as vezes a gente encontra amiga que esta trabalhando em outra
escola...). Eu gosto muito de fazer curso, esddatematica eu ndo vou poder fazer, porque
la na escola esta disputado...

E o PROFA eu achei assim que foi um dos melhoressquiz. Eu trabalhava com
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e comeceies fexr eles. Elas se reuniam nas 2as
feiras para planejar as aulas para dar pra adultes)tdo elas pararam de fazer isto e
comecaram a dar o curso para as professoras terportonidade de fazer. Ai eu fiquei
gravida do J., ndo consegui terminar, fiquei muiiste... porque dai eu comecei a faltar,
tinha dias que ndo dava pra ir em funcdo da grawideeu acabei perdendo, porque nao

podia faltar, eram contadinhas as horas e eu acakeilendo algumas horas.

[.]

A-br: E a tarde eu tinha uma 12 série. Eu trabatha noite com os adultos.

A-br:[..] E ano retrasado eu voltei a fazer o PRA Elas aceitaram que eu
continuasse a 22 etapa, ai eu peguei a alfabetagéd ja tinha feito de Educacéao de Jovens
e Adultos. Eram separados os videos, pra gentet@@que... ja que trabalhava s6 com
adultos, pra poder passar s6 o0 que realmente daa fazer com os adultos. Eu gostei

muito, achei aquilo, nossa! Maravilhoso. Teve madea assim, que abriu.

[.]
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A-br:[..] O PROFA é mais 0 nosso cotidiano, aguelimero de alunos assim como a
gente tem em sala de aula. Mas também é uma quesstE®organizar.

[...]

A-br: Acho que bem no comeco foi trabalhada esstepde...[construtivismo, linha
piagetiana] ai eles passaram para nés uma fitaleeobro que acho que foi vocé que passou
também para nos na faculdade sobre a histéria daites passaram também pra ndés um
pouquinho dessa fita no inicio, pra gente poderifdicas etapas... a garatuja... Entdo era
uma mistura assim, sé que o PROFA, ele mostrava@née o como a escola publica podia
trabalhar. Ai tinha desde a pré-escola também, comnumero pequeno de alunos e eles
também mostravam salas com o nimero nosso, no gjagecia o numero de alunos, a
idade deles, pra ver que era possivel. S6 queezssy a gente até comentava era uma coisa

gravada, entdo eles se preparavam para aquele mmmmnen

A professora S-br também cita alguns cursos esposidNao fez o PROFA, mas ao
se referir ao curso pela E.V. afirma ter se ider@tfo com ele e seu retorno para sua sala de
aula foi de empolgacgéo, e como ela propria dissEmecei a fazer tudo que eles passavam
la”. Mas, como o processo de formacdo ndo € uma maspasicao didatica, pois cada sala
de aula é Unica, cada realidade é impar, ao téa#ar essa mera transposicao, S-br se deu
conta de que as criangcas nao estavam se deserdmleemo imaginava que ocorreria. Essa
reflexdo demonstra estarmos diante de uma protessgeito de seu processo e atenta ao
processo das criancas, e isso a fez refletir sobua realidade e de certa forma "recuar” (essa
palavra tem conotacdo bastante positiva: de retaptidretorno a um ponto de partida). Essa
retomada da professora é como se ela tivesse parasga@uestionad@Quem sdo 0s sujeitos
que estdo iniciando o processo de alfabetizacdeansala de aula, especificamente, e nesse
contexto historico-cultural’Sdo os mesmos exemplificados no curso de forma8éarao
sao, se sao tao distintos, como devo proceder?Ugentg serve o que aprendi? Como posso
utilizar os conhecimentos que agreguei em prola@essancas?Sente-se nesse movimento
da professora a reflexdo sobre sua prépria acaivadatpor uma formacao continua: olhar
sobre o processo das criangas numa visagudeeu s6 ensino se as criangas aprendem;
processo de ensino-aprendizagem visto como uniiatégica e ndo como dicotomia.

Aprender e ensinar na perspectiva histérico-cultiarmam essa unidade dialétfa

isto €, embora ensinar seja uma acao e aprendeosteg de sentido contrario, precisam ser

“! Encontramos em duas obras a explicacdo de queno tgtilizado por Vygotsky em russoluchenie)para
explicitar sua idéia sobre aprendizado se refer® taos processos de ensino quanto de aprendizég&aO,
1995, p. 72; PEREIRA, 2000, p. 223).
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vistas como interdependentes. Uma s6 tem senfidotia da outra, uma so se concretiza pela
existéncia de seu oposto. Isso, de certa formaciogla-se com a concepcdo de
desenvolvimento apontada por essa abordagem qu@reesmde que a aprendizagem
impulsiona o desenvolvimento e relaciona-se conoreito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) ja bastante explorado por estuddses@ arcabouco vygotskiafid. “A
instrucdo unicamente € valida quando precede acerdedvimento. Entdo desperta e
engendra toda uma série de fun¢des que se achavaestado de maturacdo e permaneciam
na zona de desenvolvimento proxim@/YGOTSKI, 1993 [1932/1934], p. 243, grifato
autor, traducao nossa).

Apresentamos a seguir os depoimentos de S-br:

[Entrev 2: 161 - 167 ]

S-br: Ai depois fiz 0 da E. V. e agora o de mataraak ai fiz outros pela faculdade,
tinha a Semana da Pedagogia. E aquele que eu fiaisielo magistério, Adicional de Pré-
Escola também ajudou muito na alfabetizacdo e ogyessos que a gente fez... voltados

para a educacao.

[Entrev 2: 193 — 244]

S-br: Quando eu comecei [referindo-se ao curso gel4], ja no inicio, eu comecei a
fazer tudo que eles passavam |4, eu queria faaergueria ver, porque, nossa! Era
maravilhoso do jeito que era passado, as criangag@diam, entdo eu comecei a fazer. Mas
eu fiz tudo muito atropelado, eu mesma, eu souonaumsiosa, ai eu percebi que aquilo que
eles estavam passando néo ia se encaixar exatamemtes nossas criancas e foi isso que a
gente fez.

Até na época, a D., que é nossa supervisora, fioavto indignada (e para alguns foi
taxada de chata), porque falava isso ai ndo fureioom nossos alunos, guestionava muito,
eu ja sou mais... eu ndo consigo falar, mesmo guge concorde com alguma coisa eu fico
ali quieta. O que que nos vamos fazer enquantolasEn comecei a fazer tudo, achava
maravilhoso, algumas coisas deram certas, outras a# chegar em agosto, 0 que que eu
fiz, ndo, agora eu vou rever o que gque eu tou f@z@ue as criangas, tem algumas que néo
estdo aprendendo. E algumas estavam indo embana, heleza, s6 que muitas estavam

ficando para tras, entdo o que que eu fiz, volteinecei a selecionar as atividades: esse

2 Em nossa Dissertacdo de Mestrado referenciammsnagito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZBP)
trazemos a discussédo de alguns autores que apaofupsba tematica (AGUIAR, 1998, p. 8).
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caminho aqui eu posso usar, esse ndo, conformeriascas [referindo-se ao que era
aprendido no curso], tentando adequar a teoria @minha préatica.

Foi o0 que a gente fez na escola, algumas coisdag@uaté hoje: trabalhar com os
textos, fatiar os textos, aquela questao de colgecapos dos silabicos, dos pré-silabicos, dos
alfabéticos, dos alfabéticos escreverem a parleddasilabico completar, do pré-silabico ter
0 banco de palavras. Esse tipo de atividade foasipdo curso da E. V. E uma coisa assim
gue deu certo e acredito que da certo e continaerfdo e outras coisas eu vi que ndo estava
dando certo e foi 0 que a gente fez, selecionoupsgunto com os professores e discutiu 0
que da para trabalhar, o que ndo da. Até porqued®ilas nossas criancas chegam sem
conseguir segurar um lapis e tudo o mais e ai gewe que voltar. E aos poucos a gente foi
vendo que o grupo de alunos que eles tinham (eacamt sobre eles nos cursos) era bem
menor, tinha também uma pessoa que auxiliava, a&ses, o trabalho vinha desde a pré-
escola. E o que que a gente foi descobrindo, queriasgas estavam la desde o jardim,
vinham naquele mesmo processo, 0 mesmo numerdamgas, as professoras se reuniam
também para estudar, pra pensar na atividade.li @ gue que estava acontecendo, a gente
tinha que pensar sozinha, também na atividade,noema de alunos era bem maior (tinha 10
a mais) e as condi¢cdes eram bem diferentes, néa tapostila prontinha, nds tinhamos que
fazer tudo a méo, por isso que a gente selecionou.

Mas, eu achei muito valido, mesmo assim eu vegat@m muitas coisas que a partir
deste curso eu passei a entender melhor. Eu timkesdo, um pouco de aversao, aos alunos
que ndo aprendiam, porque eu ndo conseguia fassr @lancar, n4o conseguia, eu usava
agueles métodos antigos, que eu tinha visto ladedes cartilha e mesmo da prépria
secretaria que ela tinha passado no inicio, dedthbr com uma palavra s6 do texto, mas eu
via que aqueles alunos que eram médios, iam e @sjuple ndo estavam conseguindo se
alfabetizar, ndo estavam caminhando. Entdo o que euw ia fazer, eu acabava ficando
frustrada, e a partir desse curso eu passei a ofhais para eles e até realmente como € que
eu vou pedir para um aluno que nao sabe reconheségtras a escrever um texto, ou a fazer
uma parlenda de memoria, se ndo sabe nem a leté@oEealmente, tem de trabalhar, tem
de ir devagar.

Nessa fala de S-br, ha o reconhecimento de queus®s de formacdo continua
oferecem possibilidades, mas possuem limites, clbeés professoras adequa-los a sua
realidade. S-br deixa transparecer, ainda, o emaehto coletivo do corpo docente dessa
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escola durante o curso citado, como nos apontaggurssuas falas sobre a atividade com a

agenda diaria:

[Entrev 2: 318 — 337]

S- br: [a partir do curso da E.V.] Uma das coisagsecp gente passou a adotar foi a
rotina semanal. A gente faz de 22 a 6% em tdpicgseovai trabalhar naquela semana e
depois a gente faz o planejamento por dia, mesmeongude alguma coisa, como acontece,
“ah, ndo deu tempo” faz uma anotacéo, mas tem uis@oweral daguela semana. Foi uma
coisa que a gente passou a adotar e |14 na escelprafessoras de 14, optaram pela contacao
de histéria. Entdo a gente trabalhou com a contagho histéria. Fizemos um... até
envolvemos a comunidade, na época, foi muito legal.

Comecamos a fazer a contacao de histéria na salauta, gravamos fitas de alunos
fazendo a contagdo de historia. Depois fizemos wendg congresso la, que varias
professoras vieram, até da Secretaria, alunos awahistérias para a comunidade, com
exposicao de fotos. Foi bem legal esse trabalho comiacéo de historias, nos trabalhamos
muito com titulos de historias... s6 que assimy&o que nao da pra ficar o ano inteiro
naqueles titulos de histéria. E pelo que elas alam, aquilo ali se trabalhava de fevereiro
a dezembro. Eu vejo assim, tém muitas coisas qué@posso deixar passar, eu tenho que
trabalhar outras coisas também. O que eu faco ageudaco um projeto, durante um ano eu

faco um projeto.

[Entrev 2: 433 — 437]

S-br: Foi o que eu fiz também: eu gravei os meusad montando uma parlenda.
Mas eu... aquilo ali j& estava no meu planejamestd querendo ou nao, a propria
filmadora, ndo foi a mesma coisa que a minha egpigat quanto a atividade. Eles ficaram
meio assim, querendo aparecer, querendo chamaercan.

[Entrev 5 : 238 - 246 ]

S-br: [Referindo-se a um cartaz para a agenda e m&wadro que foi sua opcéo] Eu
ja experimentei essa atividade no ano passadouséeq achei que construindo a agenda a
riqgueza é muito maior, sabe, por qué? Uma porqeartaz vai estragando com o tempo, vai
destruindo as fichas, acontece de tudo... e oatglavra esta pronta, no inicio do processo
€ bem interessante porque eles fixam muito a praveer ultima letra, ‘Ah! ARTES, comeca

com A, termina com S’, entdo é interessante naoirgl, mas agora, a partir do momento
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que eles comecam a escrever, acho muito melhos, etereverem, porque eles vao

construindo a palavra mesmo, toda.

[Entrev 5: 258 — 266]

S-br: Eu estava vendo a questéao de historia e gdiagrque nos temos como um dos
conteudos para a crianca ter nocdo do tempo, da@spEntdo... do antes, do depois, do
passado, do presente, do futuro. Entdo a agendaugn trabalho que vai contemplando esse
conteudo. Porque eles vdo vendo que ‘ah, artespdislalo recreio, né professora?’ ‘A
educacao fisica € a ultima aula’, entdo eles vdanto todos esses conceitos que vocé nao
precisa parar e fazer: ‘Vamos ver 0 que € antdsmois’, no proprio convivio deles, no dia-

a-dia das atividades que eles fazem, eles vao lpenct® isso ja.

Veremos também que no caso de R-pt, sua experiéoniacursos ndo tem grande
relevancia, sua formacao € influenciada muito mala experiéncia de nove anos na escola
em que atuava no momento da pesquisa e pelo apoiorecoletivo que a ajudava em suas

reflexdes metodoldgicas e mesmo em sua auto-foonaca

[R-pt Entrev 11: 32 — 37]

R-pt: Portanto, ja participei em palestras, semindr.. mas eram mais voltados para
a educacado no geral, agora, quanto a iniciacadeitura e a escrita, a minha formacéao é
uma formacgéo normal de qualquer outro professormse tentei valorizar-me, ndo ha muitas
formacdes dirigidas especificamente a iniciacadeitura e a escrita, foi mais em leituras

que fiz, foi na aprendizagem que aconteceu nestdas

Durante as entrevistas, em alguns momentos, deafegpontanea e independente das
perguntas que eram feitas, surgiram algumas “lemghsadepoimentos” de suas proprias
trajetérias escolares. As professoras nos revelaramanto puderam superar suas proprias
trajetdrias, a ponto de ver os limites postos petcesso da cartilha e mesmo pelo pouco
acesso a literatura. Apontaram o quéo positivo $&o o movimento atual de entrada da
literatura no meio escolar, seja pela educacantihfseja pelo ensino fundamental. Seguem

alguns desses depoimentos que ilustram tais aftr@sac

[Entrev 7 : 629 - 630 ]
S-br:  Eu lembro da questdo da minha prépria forB@cquando eu estava na

primeira série, eu ndo lembro da minha professeralb pra mim.
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[Entrev 7: 634 — 639]

S-br: Eu lembro dos cartazes com figuras e silalEmpro direitinho ela colava no
quadro, o a da abelha, o e da [inaudivel ?7?], cada que tinha o desenho, a letra e depois as
silabas embaixo, eu ficava encantada quando elaviaohqueles desenhos, eu adorava, mas
era aguela visualizacdo que eu tinha, nao tinhdadnia, ndo lembro de nenhuma situacéo

gue ela contava histéria pra gente, ou indo naibteka, também ndo lembro.

[Entrev 7: 640 — 642]
A-br: [...] eu tenho momentos muito tragicos déud da primeira série, a professora

esfregou a cartilha no meu rosto, porque eu naagesip.

[Entrev 7: 656 — 656]

A-br: O meu livro era o Caminho Suave.

Ja R-pt descreveu sobre sua decisdo de ser pafesgez uma declaracdo bastante

curiosa, vejamos a seguir:

[R-ptentrev 12 : 4 - 31 ]

[...]

R-pt: Entdo, eu... ah vou ser professora, mas @idée me acompanhava era: Eu,
pra ser professora terei que ser tudo, menos selig minha professora primaria. E foi isso
gue me norteou e € isso que me norteia ainda Ipejeebes amor, eu acho que daquela
experiéncia tdo negativa, eu consegui ir 1a tirac@isa melhor que pude... a parte positiva

gue foi sempre caminhar, mas sempre em sentido&cimndo da minha professora.

R-pt, portanto, afirma ter-se tornado a professp& é em oposicdo a professora que
teve. Para ela, a negatividade da experiénciduth@ gerou a positividade da professora em
que se tornou.

A-br apontou para a experiéncia como algo quedhadver posturas e se posicionou
sobre o que fazia e 0 que ndo faz mais. Entretpetagbe-se que mesclados a experiéncia
estdo os cursos que a fazem rever atitudes eqmwd&sxa de agir de determinadas maneiras e
passa a agir de outras:
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[Entrev 7 : 271 - 283 ]

A-br: Eu também acho, como a S-br falou, sé refodpaassim essa parte dessa
experiéncia toda, entdo. Nossa! A gente vé @ssan muito... coisa que eu ja fiz que agora
eu ndo faco mais ... e hoje em dia ainda as criarnigagzem iSso de casa 0S acentos, 0 acento
agudo elas querem colocar 14 a bengalinha da vgaosurgiu isso na sala esse ano,
chapeuzinho do vovo, sabe, sdo coisas assim gnacefaco mais; eu mostro pra eles que o
risquinho é o acento agudo e que o outro é o ciitenn, eles ja sabem, professora o
risquinho, mas como € o nome do risquinho? “Acegiedo”. Eu ja fiz também |4 atras isso,
mas Sao coisas que a gente vai aprendendo e géepaate mostrar, mas que vocé néo vai
cobrar a risca deles, mas vocé pode mostrar pra glee aquele acento tem um nome e € bem
a pratica mesmo, bem o que a S-br falou, que aegeait adquirindo experiéncia com o

passar do tempo e cada vez vai melhorando.

S-br reafirma em sua fala o quanto € necessarie@asomodar, ir em frente, buscar,

mesmo que essa busca seja um tanto quanto solitaria

[Entrev 7: 311 - 320 ]

S-br: Uma coisa que é importante, eu acredito vepoloesse ponto, € questdo de a
pessoa que, que nem ndés professores, n0s ndo pedieargparados na questao de estudar,
de ler e tal e as vezes acontece, de uma pessmanesh cargo ou alguma coisa assim e
estar muito tempo, néo inovar, ndo fazer outrossosr Entdo, o que ela aprendeu naquele
momento era certo, entende, era o melhor. Entd@ @&nem por maldade, é porque
realmente aquilo ali naquele momento era o ideed, @ certo. S6 que, com o passar do
tempo, como a gente ta vendo tem coisas que a fpaideantes que agora ndo cabe mais,
mas sO que como as pessoas nado... Se a pessoaaldio, @ao estudar, ndo ir adiante ela

vai ficar ...

Na fala de R-pt percebe-se o aprendizado se damdioém pela experiéncia com o

outro, “a base de ajuda das colegas”:

[R-pt Entrev 11: 52 - 58 |
R-pt: N&o alterei em muito a minha postura, tivee qgonfiar em mim. Portanto,
quando eu cheguei céa era Z (referindo-se ao idadér do projeto) que estava sempre ano

apos ano com esta faixa etaria e depois eu fiqnei @&ds ano com essa faixa etaria. Foi
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muito a base de leitura, como eu ja disse, foi onaibase de curiosidade, foi muito a base de
ajuda das colegas que, portanto, sempre me apoiagaa pessoa sentindo o apoio dos

colegas, vai a luta.

Nas falas das professoras, vemos o quanto se mefareecessidade do respaldo
coletivo, o quanto gostariam que suas tomadas ast#ds se dessem por meio desse coletivo.
Fazem-nos depreender que esse aspecto deveriarsgitutivo da profissdo, deveria ser
considerado espaco de formacdo. Entretanto, aigdairha caréncia muito grande de
momentos coletivos, e suas identidades constroemis® mais solitariamente do que
solidariamente. Alguns desses depoimentos mostsam reecessidade e, ao mesmo tempo, a
tomada de consciéncia que a pesquisa, a partoulstionamentos e reflexdes propostos, foi

gerando:

[Entrev 2: 354 - 356 ]
A-br: Elas trabalhavam meio periodo em sala de awlaneio periodo planejando,
sentando, discutindo o que deu certo e 0 que néo Més ndo temos isso. [referindo-se a

E.V. responsavel pela formacao continua junto ae&daca da Educacéao]

[Entrev 8: 75 - 78]
A-br: Porque a gente também... quando que tu paraufazer essa analise toda, de
como que a gente comecou, de todos os cursos geeta fez, até o que nos levou a chegar

na faculdade ou porgque que foi tdo tardia, até prian assim chegar, poderia ter se formado

-z

ja.
[Entrev 8: 109 - 110 ]
A-br: E depois eu vejo assim também: quem é qo#alda escola para para nos
escutar?

[Entrev 8: 112 - 123 ]

A-br: A gente até faz reunides pedagodgicas assimral@las necessidades de cada
turma, ou as vezes as turmas né... tudo que étiisofl direcionado e dai cada um depois
vai ajustar conforme sua turma. Mas assim, querne@ara para conversar ndo? Como é
que esta a sua turma? Como é que fez isso? Nemeavsora, ela ndo tem tempo de fazer

iSso, né, ela faz assim tudo como....
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A-br: A boa vontade, a vontade delas é muito granmdas a gente também nao
consegue abracar tudo e as vezes na sala de aggmte tem algumas falhas que a gente néao
percebe, que a Cida estando la de repente até gadens toques pra gente, 0, ndo querendo
cobrar, a gente sabe que isso ela ndo faz, magnassio coisas que vao alertando e de

repente a gente precisa mesmo disso né, pra maendo muito bom.

[Entrev 10: 253 - 259 ]

S-br: E dificill Por mais que vocé tente fazer o $mbalho, ha uma cobranca de
querer voltar no tempo, entdo isso é complicadogpe principalmente 1a na nossa escola
tem mil e um empecilhos de... ja melhorou bastdateomeco até agora, mas € complicado
pra gente ficar batendo de frente, toda a hora;ssatambém, ou vocé vai num ritmo e tenta

fazer o melhor de si pra ajudar ou vocé fica o tertqulo batendo de frente.

[R-pt Entrev 11: 211 - 215]]

R-Pt: Foi muito nesse sentido, e um professor aqupode ter essa atitude, ndo tendo
0S momentos coletivos, tem que individualmenteng@rims e formar-se. Porque é uma
escola que nos questiona... ndo, ninguém nos quasti nds proprios, tomamos consciéncia

de que nada sabemos, de que nada sabemos e ...

R-pt: Tem havido uma preocupacdo nesse sentideamecessidade, s6 que ndo tem
havido momentos para que isso aconteca; nao temm@orque essa escola passou por uma
crise e ainda esta na crise e, portanto, outro®red mais altos se levantaram, para que ela
pudesse sobreviver tivemos que prejudicar aquil® munca poderia ser prejudicado que é
essa formacao, que é isso que o professor, quaaaddr ndo pode descuidar.

Agora, ha uma coisa na escola que vai acontecem#gmo ndo acontecendo esses
momentos, nGs tomamos consciéncia, € uma consciéonstante dessa necessidade de
formacdo. E entdo as pessoas tém que procurar. 8dgoo coletivo, isso tem sido um
bocadinho descuidado.

Eu estou convencida, eu, mesmo ndo estando cascalage que quando iSsO
estabilizar isso vai ter que ser uma constante pergom o crescimento dessa escola, com o
alargamento do projeto ao 9° ano, foi uma luta de angrar por tudo quanto é sitio,
ninguém imagina o que se passou ca, s6 quem estev@uando isto estabilizar, eu acho
que... ah... como estava a dizer, com o crescimdat@largamento, ndo €, obviamente

tiveram que vir professores novos, recrutados et@ng@o, que ja tinhamos ca meninos e
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eles ainda estavam a ser recrutados, estes profEssdo tiveram tempo sequer para cheirar
a escola, para saborear a escola, para observags dbram atirados ao lobo. Os alunos

estavam, os professores tiveram que arregacar agjase “temos que ir a luta”.

[R-pt Entrev 11: 228 - 233 ]

R-pt: N6s temos que evoluir. Portanto, nés tomaonwssciéncia dessa falha, dessa
lacuna. Porque trabalhar em equipa, minha filhanéito, muito dificil, exige muito de cada
um de nos, nao é facil trabalhar em equipa, ena®-& alma, se nds queremos ser um
profissional com alma cheia, € um trabalho pra jssgora que exige muito de cada um de

nos, ninguém tenha duvidas.

Em suas falas, portanto, percebemos uma consanémui 0 que pontua Tardif (2002,
p. 36) em relacdo ao que ele denomina saber dogeaté “plural, formado pela améalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos daadgaomprofissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais”.

Os saberes da formacao profissional, na perspedavTardif (2002), referem-se ao
conjunto daqueles saberes transmitidos por ingb&s formadoras (faculdades de educacgéo,
escolas normais) e os saberes disciplinares comdsm aos diversos campos de
conhecimento (matematica, historia etc.). Ja osersabcurriculares correspondem aos
discursos, objetivos, conteudos, métodos, a pdwirquais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta osaberes sociaipor ela selecionados (apresenta-se geralmenta $obma de
programas escolares). E os saberes experiencizésndiespeito aos saberes especificos
desenvolvidos pelos professores, com base em aeailo cotidiano e no conhecimento do
meio.

Nos depoimentos que colhemos, através dos excart@siormente apresentados,
ficou notdrio que a formacado das professoras guaataas de todas essas vertentes

Tardif (2002) denuncia que os saberes da formagésgional, os disciplinares e os
curriculares, situam-se numa posicado de exterideidam relacdo a pratica docente, ndo sao
os docentes que os produzem e, portanto, ficanom@igéo de técnicos e executores. Dessa
maneira, seu conhecimento especifico estaria oglado com os procedimentos pedagdgicos
de transmissdo dos saberes escolares. Assim, podarifalar, segundo o autor, de uma

relacdo de alienacdo entre os docentes e 0s saberes

Essas relacbes de exterioridade inserem-se, hojea mivisdo social do
trabalho intelectual entre os produtores de salewesformadores, entre 0os
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grupos e instituicbes responsaveis pelas nobrefasarde producdo e
legitimag&o dos saberes e 0s grupos e instituigggmonsaveis pelas tarefas
de formacdo, concedidas nos moldes desvalorizadosxgcucdo, da
aplicacdo de técnicas pedagdgicas, do saber-{azZRDIF, 2002, p. 54).

Para Tardif (2002, p. 54), no contexto atual, “abeses experienciais surgem como nucleo
vital do saber docente”, a partir dele, os professdentam transformar suas relacbes de
exterioridade com os saberes em relacdes de intiedle com sua propria pratica. Para esse
autor, os professores “retraduzem” esses saberesebmetem as certezas que construiram
na pratica e na experiéncia. Os professores néivargj 0s outros saberes, mas 0s incorporam
a sua pratica nesse processo que Tardif (2002)deaale “retraducéo”.

Ao colocar no patamar de nucleo vital os sabexpsr@nciais, Tardif (2002) sugere
que essa seja uma condicdo basica para uma ndissiorelidade entre os professores de
nivel primario e secundario, e que isso iria exigirta verdadeira parceria entre professores,
corpos universitarios de formadores e respons@etissistema educacional.

Isso nos permite algumas reflexbes e questionasienPrimeiramente, o desejo de
um dialogo entre universidade e professores dasibasicos ndo constitui novidade, é, sim,
uma antiga reivindicacao incorporada ao ideariab@ educacao de qualidade e, por isso,
incontestavel. Entretanto, quando o autor sugeeeogusaberes experienciais sejam o nucleo
do saber docente, evoca algumas perguntas: istosé1@@ uma tendéncia marcadamente
pragmatica? Mas, afinal, qual é o papel da ciénkia@ é nos ajudar a “ler” a realidade,
desvelando-a e por este confronto proporcionaflexé® podendo apontar possibilidades de
transformacdo? Como conceber uma dialética entréate pratica se priorizarmos um dos
polos? Tais questdes recaem nas discussdes sobracéim continua e formacao inicial de
professores. Como vém sendo promovidas? O queizamo?P A voz dos professores é
ouvida? Qual é o espaco/tempo de reflexdo que éhgsoporcionado? Essas questdes
relacionam-se as preocupacdes que ao longo degsitelcaemergiram a partir dos autores
com os quais dialogamos.

Concluindo, portanto, este capitulo, podemos apopéra algumas convergéncias
entre 0s autores aos quais recorremos e afirmarngegmo sob angulos distintos, mostram
pontos fundantes e complexos nas discussdes comt@meas sobre profissionalidade
docente. Dentre esses pontos estao:

- A formacdo de professores do ensino fundamessti#l no centro das discussdes
contemporaneas sobre a Educacdo e isto ndbra do acaso;insere-se no contexto de

“reformas” que se estabelecem no final dos anos Blcio dos anos 90 para atender a uma
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demanda das politicas neoliberais e se encontrandiadas por organismos internacionais
como o Banco Mundial.

- Os 6rgaos financiadores das politicas educaisiséan colocando a Educac¢do como
alavanca do desenvolvimento social e econdmicopdéses. Entretanto, os autores, em que
nos respaldamos, defendem que a Educacdo ponéos@solve o problema da desigualdade
social que passa por outras dimensdes e ndo sopwressa esfera.

- As politicas implementadas tendem a manter aesugria do campo econdémico
sobre o campo educativo e conceitos do ambito eyapad tais como: gestdo, processo,
produto, consumidores de servico, mercado educatmacorréncia passam a transitar pelo
ambito da Educacéo.

- Os autores denunciam que estamos vivendo um ntonte racionalizacdo do
ensino(NOVOA, 2002), ou aradigma tecnocraticfCORREIA; MATOS, 2001) que induz
a uma organizagdo das préticas pedagdgicas a unelonpensado a partir do campo
empresarial, absorvendo seus conceitos e seus rdedas.

- Ha uma preocupacéo excessiva com a formacaonmass vezes isso tem levado
apenas a um processo de certificacdo, dadbgeiramentoque tem caracterizado muitos
cursos de formacdo docente em varios niveis (gcddu@ pos-graduacdo e mesmo na
formacdo continua).

- H4, por parte dos autores, a constatacdo daleriti@de da profissdo docente em
todas as suas possiveis facetas e diante da aéwplik; funcdes a serem cumpridas pela
escola. Essa demanda de fungdes pde-se como desadio pedagogo, amplia seu campo de
atuacdo, mas, contraditoriamente, contribui para gusua formacdo seja vista como
deficiente pela impossibilidade de conseguir cumg®ifuncées que lhe séo atribuidas.

- Os autores reconhecem que o0 micro-espaco delsadala se relaciona através de
inUmeras mediacdes com o espaco macro do sistemcaconal que, por sua vez, faz parte
de uma estrutura mais ampla, o proprio sistemdategbh em que esta inserido. Por isso, ndo
h& como desconsiderar esse campo minado de temstieacdes contraditorias.

- Ha uma crise instaurada parprafissionalidadedocente, que passa pela degradacéo
posta para essa profissdo ao longo de sua hist@iacionada com aspectos cognitivos (do
conhecimento necessario a profissdo), politicobligmi cultural e laico) e juridicos (de
julgamento, avaliativos) (CORREIA; MATOS, 2001).

- Os autores reconhecem que houve emiugamentado Estado, ou melhor, da
passagem de sua funcdo de provedor e educadomuperaoutra fungcédo, a de avaliador
(CORREIA; MATOS, 2001). O Estado, apoiado em unctutiso em que € defendida a
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autonomia do professor e das instituicdes, abissilplidade de outras intervengdes, como a
dos organismos internacionais e das organizac@egmarnamentais, tanto na formacao dos
docentes, quanto no ambito que era exclusivo degsor, ccampo juridico o da avaliacao.

Portanto, os processos de formacgao do professondfizados e nao-formalizados)
merecem ser discutidos, pensados, repensados @ dsdsuas possibilidades e diante das
multiplas determinacdes constitutivas da organizag&ial contemporanea. Nao resta davida
que a constituicdo darofissionalidadedocente em toda sua complexidade merece um olhar
atento das ciéncias voltadas para a Educacéo.

Para compreendermos esses processos de formagéisamos também consideear
organizacdo das escolafara tanto, no proximo capitulo, discutiremos essgundo eixo
tematico, analisando o contexto socioecondmicdtaral; a organizagcao do trabalho docente

e 0s rituais da cultura das escolas.



3 A ORGANIZACAO DAS ESCOLAS

3.1 O contexto socioecondmico e cultural

A aquarela do pintor Paul Klee intitulada Angeluswis, a qual inspirou a obra de
Walter Benjamin, representa um anjo que parecetafes® de algo que olha

fixamente. E um rosto voltado para o passado oneeexerga os escombros de
uma catastrofe. Uma forte tempestade impede que asas se fechem e o anjo
acaba sendo impelido em direcdo ao futuro. Se mames diz Benjamin, o0s

historiadores, assim como o anjo, contemplariammais tempo as ruinas, fazendo
justica a histéria dos oprimidos e criariam uma ta memoéria’. Mas ao serem

empurrados para a frente, pelos ventos do progreabandonam as ruinas da
histéria que continuam se amontoando sobre os esaE(GUIMARAES, 1998,

p. 5).

A Escola tem sido alvo de inimeras criticas de todkem, de pesquisadores, de
politicos, do senso comum, no entanto, uma paocolaideravel de professores continua sua
trajetéria na contracorrente, acreditando no qaedapor acreditar, fazendo. Tendo ou néo
consciéncia sobre suas escolhas, esses profeggomsam seguir o que julgam como o
percurso adequado em seus encaminhamentos teGtoolatogicos.

Acreditamos ter encontrado, na pesquisa ora r@lapdfessoras com esse perfil, que
créem no que fazem, que se angustiam diante dom@meonseguem fazer e que buscam,
mesmo com limites de toda ordem, encontrar o maarinho que possibilite as criancas ler
e escrever — objetivo principal no processo inidelkescolaridade. Apoiamo-nos nas palavras
de Seix (2006) para reforcar o que também defensl@omo um dos objetivos da escola e
que, de certa forma, é para atingir esse objeti® ap professoras, sujeitos da pesquisa se

esmeram:

Este é um objetivo crucial da escola: Promovemzatita de consciéncia dos
estudantes sobre o0s textos que se escrevem e solpwcesso de
composicdo escrita. Somente com esta tomada dei€ocis vdo poder
desenvolver as estratégias basicas para adquira aotonomia na
aprendizagem e, no caso da escrita, a completasndntb de um uso
eficiente. (SEIX, 2006, p. 4, traducdo nossa).
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Pessoas fazem parte da Escola — Criancas, funidsnprofessores, pais. As escolas
de verdade tém vida, problemas, solu¢cdes, angustafiitos, fragilidades, falhas, proprias
do processo humano. Ainda ha muito a ser descémstquando pensamos nas criangas € no
professor e na imagem mitificada que muitas veatsrulinada corrente da Pedagdyia
ajuda a criar, chocando-se com as criancas e copradgssores reais que encontramos.
Criancas podem ser levadas, apaticas, atentastedisa manipuladoras de adultos,
dominadoras, agressivas, doceis... aprendem awvewnurigam, fingem, sonham, riem,
debocham, choram... sdo humanas e no convivio Isasgim se constituem. Nelas
encontramos “asas” porque querem voar, emboraamuézes, as eduquemos cortando essas
asas; definitivamente ndo sdo anjos barrocos asdesuestdo mais para a imagem do anjo de
Paul Kleé*,

Recorremos a um excerto de Marx e Engels (19965F1846]) na Ideologia Alema,
para respaldar o que defendemos:

N&o se parte daquilo que os homens dizem, imagmanepresentam, e tampouco
dos homens pensados, imaginados e representadmsappartir dai, chegar aos
homens em carne e 0sso; parte-se dos homens réalatamms e, a partir de seu
processo de vida real, expem-se também o desémeoito dos reflexos

ideoldgicos e dos ecos desse processo de vida. BMAR; ENGELS, F., 1996
[1845-1846], p. 37)

A partir das reflexdes anteriores, fizemos alguwnsstjonamentos: Como a escola tem
sido vista a partir do olhar de determinadas cteseda Pedagogia que apelam para uma
idealizacdo do real? Que crianca é essa que umpmeldagogico enviesado pode desenhar no
imaginario de seus estudantes-professores? Quia &sessa que essas correntes pedagogicas
constroem? Em que avancamos e em que continuamepsaalucao do “status quo™? Onde
gueremos e onde podemos chegar? Que professorperéifados na formacéo inicial? Nao
ousaremos responder, de imediato, a essas questassgueremos que elas transpassem

nossas reflexdes sobre a formacéo de professores.

3 E necessério resgatar as contribuicdes de Sa@aab [1983]) sobre as teorias da Educacéo e eafajue

h&d varias correntes na Pedagogia; portanto, podefalas de “pedagogias” com concepcdes distintas.
Alicercando-nos nesta perspectiva delineada poraBa¢2006 [1983]), temos, na década de 80, o ségui
quadro: Teorias ndo-criticas em que se incluemadfaga Tradicional, Pedagogia Nova, Pedagogia CTistaj
Teorias Critico-Reprodutivistas de que fazem parfBeoria do Sistema de Ensino como Violéncia Slitdgéa
Teoria da Escola como Aparelho Ideolégico do Estadbeoria da Escola Dualista e a Teoria Critidaertkda

pelo autor e representada na concepcdo de uma degalddistérico-Critica. Muito embora algumas dessas
perspectivas ndo estejam atuantes efetivamenten@io dessa década em que nos situamos, podemtebgre
algumas de suas caracteristicas ainda presentesonespcdes sobre a Educagdo de modo geral, ouanesm
ressignificadasna atual conjuntura.

4 Em uma disciplina durante o mestrado, trabalharnos Walter Benjamim e trouxemos essa lembranca para
estabelecer uma analogia entre a crianca real Baaca, muitas vezes idealizada em alguns curgsos d
Pedagogia. A imagem desse anjo de Klee, de eert@f quebra com a imagem que temos de outros fitesen
de anjo, produzidos por outros artistas em outbogextos histéricos e sociais.
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Os sujeitos reais que escolhemos, ndo aleatorianpamné esta pesquisa, demonstram
em suas falas as marcas dos caminhos que jaartharmpor isso acreditam saber onde estéo
pisando. Fazem sua caminhada olhando nos olhosridagas, buscando a melhor forma de
alfabetizar. Mesmo que essa forma reflita alguresgupostos ja questionados, em suas
intencdes desejam o melhor. Em suas trajetoridgsgianais ja obtiveram o reconhecimento
de seus pares e de si mesmas como bem-sucedpmtataato, revelam seguranca no trabalho.

A descri¢do do anjo de Paul Klee, na epigrafe degi#ulo, ajuda-nos a refletir sobre
a trajetoria historica dessas professoras: elecesthos pés para frente e a cabeca voltada
para tras. Por analogia, podemos inferir que, mesamainhando em frente, ndo ha como
negar a trajetéria feita e essas professoras esfl&m seu fazer marcas de suas historias
pessoais, académicas, formais, informais, mesmo agueglemandas contemporaneas as
impulsionem para frente e delas exijam outras t@wnae deciséo.

E nesse jogo intersubjetivo e intra-subjetivo, @stujeitos de “carne e 0sso”, que as
subjetividades vao se constituindo; é a dialéticgéet” e “intra” do processo humano. E
porque somos humanos nos envolvemos. Os que sv@mysofrem, lutam, relutam, amam,
odeiam, brigam, solidarizam-se. Sem o conflito hdwida humana, ndo ha crescimento, ndo
se produz conhecimento. O processo histérico évdacas, recuos, ndo é linear e as
mudancas ndo se dao em um tempo curto, mas emnopo tieistorico que pode significar
uma, duas, trés décadas ou as vezes séculos.

A emocédo das professoras aparece em depoimentosndeista, assim como suas
frustracdes também vém a tona com questionamemiosndp terem conseguido atingir a
todos os estudantes simultaneamente. De certa f@stoa@ mais um mito, a crenca de que o
aprendizado é linear, constituido em um cenarigpsBudo-homogeneizacdo, imagem essa
construida historicamente sobre a escola.

A descricdo dos trés espacos de atuacdo das m@fessujeitos da pesquisa,
apresentada a seguir, demonstra a ndo homogeredacgie tratamos anteriormente.

A professora A-br, com 12 anos de experiéncia, Bfua0 anos como alfabetizadora,
trabalha em uma escola situada na periferia decislade do Norte catarinense, em um bairro
mais antigo, com uma vasta zona rural com plangagescola situa-se a uma certa distancia
da area rural propriamente dita. A realidade dessaunidade é distinta da realidade da
escola de S-br e os problemas sociais nela seamvelais amenos. As criancas sao de
familias que ja tiveram ou tém outros filhos nesseola, e ndo ha registros em numero

significativo de transferéncias. Ha vinculos foeegre pais e escola:
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[Entrev 4: 429 - 440]

A-br: E uma comunidade mais calma, assim, ndo tesase.. claro que tem, todo
bairro tem... mas eu vejo assim, as maes muitoceEsas, principalmente as da turma da
tarde, a do intermediario a gente vé que sao agupissoas mais carentes, elas até preferem
colocar no intermediario pelo almoco. A turma dtermediario sempre tem um rendimento
menor do que a turma da tarde, que é sempre mars,ajue vem cheia de gas para
aprender, quase mata a gente (risos). Eu até caoiggo no meu relatério do conselho de
classe, que a turma do intermediario € mais calguee eu consigo fazer as atividades mais
tranquila,... agora a turma da tarde néo, a turmatdrde € super agitada, aquelas criancas
gue a gente vé que sao sadias mesmo, e as mabsradienciosas, estdo sempre na fila ali.

N&o tenho muito problema.

[Entrev 4: 442 - 446]

A-br: [...] a gente tem até alunos que os irmadsesa oitava e foram nossos alunos.
Entdo sdo poucos que vieram de outra cidade, ajueta turma, eu tenho o J. que veio de
outro bairro, mas da mesma rede e uma menina goedeeRio de Janeiro (ah!, mas nédo é a
tarde, € no intermediario), acho que é s ele asgimveio...

[Entrev 4: 465 - 471]

A-br: Na minha turma tem bastante vinculo tambér,,aeu dei aula pra irma dela
que esté na 52 série agora, eu vou no dnibus es@laconheco todos eles, desde a 5% até a
82. Entdo a gente tem assim “Hoje tem tarefa, (@aana passada quando era a dia das
maes), ndo deixa fazer com a mée, faz vocé comsalag, entdo a gente que ja conhece os
irmaos e a gente vai vendo né, a E., o C., eudlai pra B. no ano retrasado, a B. agora ta

na 42.

As criangcas, em sua maioria, passaram pela educéafgdil (ha uma instituicdo
municipal de educacéo infantil nas proximidadesinagomo uma particular). Essas criancas,
portanto, j& vém com um pouco mais de desenvodoraelacdo ao manuseio do material
escolar e também em relacdo as referéncias quertiraabre a escrita e sobre a escola. A-br
refere-se a duas instituicbes de educacéao infaawilproximidades da escola e salienta que a
maioria das criangas freqiienta essas institui¢gd@geressante perceber na fala a seguir, que

a referéncia a instituicdo particular € criticada pssa professora pelo uso dos métodos

considerados tradicionais, enquanto que a outtauigio publica municipal, a que ela se
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refere, € vista como a que propicia o contato @eca com o mundo da escrita por uma outra

via, levando em conta o uso social:

[Entrev 4: 376 — 385]

A-br: E como nés temos o Jardim, o R.S., entdoiarmaalas crian¢cas que moram no
V. N. passam pelo R.S., sabe, e a maioria dos adanss que foram para essa turma da
tarde, que eram alfabéticos, eles fizeram o R. &nda fizeram aquele jardim particular,
dali todos os que passam, saem alfabetizados. BEimaa gente pega o caderninho deles é
Ba-ba-ba , be-be-be de cabo a rabo. E assim eles saalmente alfabetizados porque € um
pouco meio que for¢cado e eles acabam aprendendt. 8 ndo, ele propicia, faz com que a

crianca entre em contato, tem aquela criangca gueaja. que consegue ja...

Em diversos momentos, as criangcas fazem mencaostdrias literarias que
conheceram durante a educacéo infantil e tém emis®éos referéncias sobre aspectos da
escola. A escola mantém um projeto de contar ast@m que, inclusive a diretora, em um
horario especifico, pde-se a ler historias pararancas. Um excerto da fala de A-br nos
mostra a familiaridade com os textos literarios,.emposicionamento de uma crianca frente

a diretora:

[Entrev 4: 484 - 487]

A-br: No intermediario eu acompanhei eles, foi muitteressante o que um menino
falou pra dona E., ela mostrou a capa, fez toda umosivacao, ai ele perguntou “E o autor
dessa historia, quem é autor?” e ela disse “Nosgaté quer saber o autor?” e ele disse “Eu

guero!” [risos]

Percebe-se, portanto, que é primordial para o psocde alfabetizacdo levar em conta
esses sujeitos da relacdo pedagdgica, as criacg@ssuas historias, seus conhecimentos
prévios, conhecer a realidade em que estdo insegdher quem sao, reconhecé-las em suas
possibilidades e em suas limitagBes histérico-snciio para justificar e nem para ter uma
atitude exacerbadamente “pedocéntrica”, mas pséaheiecer uma relacdo pedagogica/social
mediadora que as ajude a avancar no conhecimesiced# mundo.

A outra professora, S-br, trabalhou sete anos eminstituicdo de educagéo infantil:
guatro anos como auxiliar administrativo e tréssatmmo auxiliar no maternal. Atua ha seis

anos como alfabetizadora, trabalha em uma esctleadsi em meio a um conjunto
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habitacional de classes populares, em um Municd@ioNorte catarinense, com indices

preocupantes de todo tipo de violéncia, drogas,i¢didios. As criancas costumam faltar

muito as aulas e familias chegam e vdo embora o E@todo o momento; sdo bastante

itinerantes. A quase totalidade das criancas réguiéntou nenhuma instituicdo de Educacéo

Infantil e, portanto, o contato com material escfdra do ambito escolar € muito raro. Isso

desmonta 0 mito de que, por vivermos em uma sadgedeafocéntrica as criancas ja

chegam a escola com uma bagagem consideravel dedoentos sobre a escrita e sua

funcdo social, o que facilitaria a apropriacdo tkiema de escrita. O que vimos nessa

realidade foi 0 avesso, as criancas tinham nog@esugas sobre o mundo da escrita e muitas

delas precisaram de ajuda para aprender habilideldesentares, tais como segurar o lapis

adequadamente e conseguir fazer o tracado das. |®Rexcebemos que a professora S-br tem

clareza dessa realidade e muito se esforca pardemama sistematizacdo intensa dos

processos de apropriacdo da escrita em seus asgeéficos e discursivos. Respaldamo-nos

na perspectiva histérico-cultural para ilustramasglexao,

O dominio da escrita ndo deve representar-se conagofarma de conduta
puramente externa, mecanica, dada de fora, seméio om determinado
momento no desenvolvimento do comportamento qugesule modo
iniludivel em um determinando ponto e esta vinanlgdneticamente com
tudo aquilo que o tenha preparado e o fez possivelesenvolvimento da
linguagem escrita pertence a primeira e mais etédelinha do
desenvolvimento cultural, ja que esta relacionama 6 dominio do sistema
externo de meios elaborados e estruturados nogs@c® desenvolvimento
cultural da humanidade. No entanto, para que emseexterno de meios se
converta em uma funcéo psiquica da propria crieemayma forma especial
de seu comportamento, para que a linguagem estaithumanidade se
converta na linguagem escrita da crianca necessiaromplexos processos
de desenvolvimento. (VYGOTSKI, 1995 [1931], p. 18&ducdo nossa).

Os obstaculos colocados a essas criancas, espewfite, sdo muitos: a nao

familiaridade com textos e com a funcdo socialstai®, o ndo reconhecimento das letras, a

dificuldade em segurar o lapis e delinear o tragdaoletras, a dificuldade do manuseio do

caderno, etc.. Embora reconhecendo esses entrasi@ssi a professora procura ativamente ir

dando significados para o espago escolar e paativedades voltadas para a apropriacdo da

escrita veiculadas no ambito da sala de aula.

No depoimento, a seguir, a professora S-br recentee criancas que freqientaram a

educacao infantil trazem mais conhecimentos solescata do que aquelas que nao tiveram

essa oportunidade:
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[Entrev 4: 303 - 318]

S-br: Quanto a procedéncia, eu montei um cadernmitio dos anos com as fichas
dos alunos com dados, pedi que eles levassem paeae preenchessem, com dados assim
bem... até minuciosos no comeco, até pra eu conmmesmo a familia, nome, endereco,
onde trabalha o pai, a méae, telefone e tal e quaglde me trouxeram essa ficha eu sentei em
roda e eles foram falando e dai eu fui questionawddras coisas pra eu conhecer,
justamente isso, quem tinha feito pré, quem jarepetente, entdo na minha sala eu tenho
trés alunos repetentes e tenho trés alunos queafiz@eré, desses trés que fizeram pré, 2 séo
otimos, ja vieram com uma bagagem que ajudou btestaa alfabetizacdo,uma ja chegou
alfabética mesmo, que é a C., que ja chegou esuleve lendo tudo né..., a J. que chegou
nao-alfabética, mas ja estd dando conta e o outro &, mas ele também n&o chegou
alfabético, chegou assim bem inseguro, mas queéamjd estd num nivel bem... e os demais
[risos] bem num nivel assim de segurar no lapistudi®, de mostrar o caderno, de mostrar a

capa do caderno, de mostrar de onde que comeceraves e tudo né.

Continua sua exposic¢éo, colocando a situacédo gatuigdes de educacéo infantil no
entorno da escola, bem distintas da escola de A-br:

[Entrev 4: 386 - 390]

S-br: Na minha comunidade ja € diferente, os jasdinsdo mais como cuidados das
criangas mesmo, mais como creche, entdo que euddmim sé um jardim mesmo que tem
um trabalho pedagdgico, que é bem pertinho da asoohs os demais € sé como cuidar, pra

tirar o filho um pouco de casa..., pra lanchar...

S-br pontua que as criancas faltam demais e qadass relacdo com a formagao da

prépria comunidade, muito itinerante, e por issbam nao criando vinculos com a escola:

[Entrev 4 : 402 - 413]

S-br:[...] l& na escola os alunos faltam demaigrameira série foi feita até... no ano
passado foi colocada uma 12 série no intermedigréover se era o horario, porque comecga
7h é muito cedo, continuou da mesma forma, tahad® Porque sdo muito pequenos” fica
aguela superprotecéo e outras dificuldades sociais,comprometimento de levar a escola a
sério mesmo, se reprovar fica mais um ano tambénfaimal, aquela coisa! E outra coisa
€ muita troca de aluno, como é uma comunidade askjmue vive chegando gente de fora,

de repente eles vao pra outra cidade, de reperdgs wbltam, ha muito isso de sair aluno,
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entrar aluno novo e quando a gente ta acostumado @guele aluno ai de repente ele sai e

vem outro.

S-br conta sobre a constituicdo do bairro e senlsgmas:

[Entrev 4: 417 - 426]

S-br: [...] a prefeitura mesmo é que construiu dgqueonjunto habitacional pra
familias que ndo tinham condic¢des, entdo o quetacen que a gente sabe, que tem pessoas
de boa fé que foram la e fizeram tudo direitinhtalee outras pessoas até que néo tinham
condicbes, compraram. E o que que eles fizeram?eCaram a vender pra depois...
(inaudivel) entdo comecou a vim de tudo quanto lado, entdo muitas pessoas se
apoderaram também de um nimero X de casas e caanegawvender, ganharam dinheiro
em cima daquilo ali e € o que acontece, tem muitoblemas. Tem alguns graves mesmo,
quando vém os problemas pra gente, a gente nadaligaresdo gravissimos: de droga, de

homicidios, de tudo.

Situacao distinta é revelada nos depoimentos dagzwra de Portugal. R-pt j& atua ha
28 anos no magistério, trabalha ha 9 anos com agesgpesignadmiciacao, correspondente
a alfabetizacdo, na escola de uma vila peculiaPaugal, pertencente a uma cidade do
Distrito do Porto. Uma vila afastada do centro ondb@ com caracteristicas de cidade
interiorana, pequena praga, cinema, casas, ao wéprédios, e pouco movimento de
automoveis. As criancas que freqientam as aulatasfmw das imediacdes da escola, quanto
de instituicbes de menores que nao vivem com os paianto sdo de filhos de pais que
escolheram a escola por acreditar no seu projeétppbétrtanto, uma diversidade de criancgas,
de classes distintas, em situacdes diversas debiidssles materiais e culturais. Além
dessas, essa escola recebe também meninos e megamssridos de outras unidades por
apresentarem problemas disciplinares, questfestieagn motoras, de fala e essa escola &
indicada como uma possibilidade para atender ensaddas. Em nosso ponto de vista, essa
unidade escolar esta envolvida por uma aura naticalitas vezes € chamada a responder e
solucionar questfes para as quais as outras est@asonseguem ou ndo querem dar
respostas; isto s6 vem aumentar a dimensdo de qudocabe a Escola resolver na
contemporaneidade. Excertos de entrevista da gariesR-pt refletem esses aspectos e
outros, em relacdo, por exemplo, a necessidade e&tabelecer um pacto com os pais para se

engajarem no projeto da escola considerada distonta@nario portugués:
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[R-pt Entrev 11: 393 - 409]

R-pt: E assim, esta escola é uma escola que temequen trabalho muito intenso
com os pais. Por qué? Porque na cultura dos paiprazesso é totalmente ao contrario e
depois nds temos que desconstruir iISSO CoOm OS[E&IIro com 0s pais, porque 0S meninos
trabalham aqui de uma forma e o pai trabalha d’eutorma em casa. Entdo nds dissemos:
“pelo amor de Deus, deixem, confiem em nds, conéemnaos!”, porque sendo 0 menino
bloqueia, nesse processo, bloqueia. Entdo nds tgumeger este trabalho logo no inicio do
ano com 0s pais novos. Agora, tenho aqui meninasem aqui irmaos mais velhos, que nao
tenho que ter este trabalho, ja o tive. Esses @asabem. Quando 0os meninos ja estdo no
processo de leitura e escrita entdo os pais ja podgudar. Agora o inicio, nesse principio,
nao, porque os pais, coitados, sao cheios de buasgdes, mas eles ndo tém o conhecimento
desta realidade, porque a cultura deles foi a minkés comecavamos pela letra, juntamos
depois as vogais e formamos o Pa-pe-pi-po-pu,-tattetu, depois iamos formando o pato e

essas coisas né, isso tudo muito abstrato, qualizdmada a crianca que € muito dificil.

[R-pt Entrev 11: 414 - 444]

R-pt: Porque ninguém sonha... quando nos criticanfora, sdo pessoas que nao
conhecem a realidade e depois falam de fora. Ecertd meninos aqui que tem [inaudivel]
aquele grupo que tu viste, ndo? Nao foste tu quavas comigo, aquele grupo grande
daqueles meninos que vém de uma instituicdo, mermjue vem de S. T. que fica a uns
quildmetros daqui, vém pra essa escola por quéqiroio terapeuta da fala indicou-lhe, a
psicologa indicou-lhe, ndo sei quem indicou-lheg psse menino soO a E. da P. Entdo aqui é,
€ um agrupar de meninos com muitas dificuldades g@uegessoa desca bragcos. Nesse
momento nds estamos a ver, a dar,[inaudivel] contamnulificuldades, pra dar respostas a
esse numero de meninos. E depois € assim, o nessgatentar dar resposta a todos. Todos
tém o mesmo direito. Nés temos que ter presentetafles os meninos tém as mesmas
oportunidades, temos que lhes dar a mesma opoddaide aprendizagem.

Viremo-nos do avesso, viremo-nos nao sei de qus, mda temos que ter isso
presente, porque sendo ndo somos merecedoresadmestnessa escola. Mas que estamos a
ter muita dificuldade em tornar isso realidade, cugtizar isso, pelo grande numero de
alunos que nos vém aqui bater. Infelizmente, dizniente que eu digo isso, e estou a dizer
pela boca de minhas colegas, de certeza absoldtjamtivemos que dizer ndo temos lugar,

porque ndo temos. A nivel de espaco fisico, aimggaesaqueriamos um cantinho e viamo-nos
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a bracos, ndo temos lugar e isto doi, quando vporgue nds vamos nos por no lugar
daqueles pais. Quando dizem assim... agora comegueeninos que vem pela primeira vez,
iSso ndo acontece, ndo acontece, isso foi uma dais@ida em equipa, 0 nUmero de meninos
gue vem pela primeira vez ndo pode haver [inaufli¥ejora, meninos que vém porque as
outras escolas ndo os querem, nos também temosatyse estes que estdo aqui, temos que
os salvar, porgue senéo é...e... que... somos amasientro? O papel da escola ndo € ama,
ndés temos que torna-los autbnomos o mais possieatral das capacidades, das
competéncias dessa crianga, ndo é, entdo nos tand@@s que pensar nisso. Foi muito

dificil doloroso quando tivemos que dizer: nao.

[R-pt Entrev 11: 410 - 413]
R-pt: Agora é assim, ndés quando temos um menin®,teos aqui tu vés uma
diversidade de meninos, mas ha muitas pessoas) Imoé gente que pensa que nds temos

agui é uma escola de elite, que a E. P. é uma @sltlite e a realidade é esta.

A professora evidencia que essa escola é difeeepts isso ha a necessidade de um
trabalho com os pais para que venham a ser pasasxralesenvolvimento das criancas. Ela
também deixa transparecer que, quando os paisspéetin a ajudar, usam meétodos pelos
quais foram alfabetizados, comecando a ensinar pdates para o todo e de forma
descontextualizada, contrapondo-se ao método amlptd escola que inicia do todo para as
partes, levando em conta a vivéncia das criangasisBo, solicita aos pais que confiem em
seu trabalho, deixando o processo inicial sob seargo. Evidencia também que a escola &
alvo de criticas pelo trabalho diferenciado queaalssenvolver, sendo muitos os desafios a
enfrentar, dentre eles ajudar as criangas que s@adas a essa escola por terem sido
rejeitadas por outras.

A descricdo do contexto socioecondmico e cultuosl Wlés espacos de alfabetizacao
nos ajudou a visualizar as peculiaridades e adgaeidade prépria da constituicdo de cada
um desses grupos. Fez-nos concluir também queaag@s com mais acesso e familiaridade
com o mundo da escrita, anterior & entrada na a&seatontram menos barreiras em seus
processos de apropriacdo da escrita, e 0 apoi@mrepanhamento dos pais no projeto da
escola constitui fator impulsionador nessa trajator

Um outro aspecto a considerar, relacionado a argeéio da escola, diz respeito ao
modo como se organiza o trabalho docente, o quelat@mos a seguir.
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3.2 A organizacéao do trabalho docente

A efetivacdo do trabalho docente no espaco/tempoedaolas € pautada em uma
organizacdo que passa pelo desenvolvimento desvidrixedimentos proprios da instituicao
escola e que envolve em varios niveis toda a catadei escolar (professores, estudantes,
pais, corpo técnico e administrativo). Dentre egsesedimentos tipicos da escola estéo:
reunides pedagogicas, reunides de pais, conseladadse, etc. Nas falas das docentes
sujeitos da pesquisa, a seguir, deparamo-nos comentéarios sobre alguns aspectos dessa
organizacao.

As professoras reforcam em seus depoimentos o au@ritmportante as escolas
organizarem espacgos/tempos para a reflexdo e seaguda ndo ocorréncia dessa atividade
como entendem que deveria ser. Elas reconhecerncezssiade do planejamento coletivo
como um momento imprescindivel no desenvolvimertsalis trabalhos com as criancas.

A professora A-br, por exemplo, ao ser questionsalare o tempo e a forma de

organizacao das escolas em relagdo ao planejanassto se posiciona:

[Entrev 4: 494 - 501]

A-br: No inicio a gente faz aquele “mapao”, um cogmama todo do ano, més a més,
0S projetos, feiras, tudo o que vai acontecer dtganano nas escolas, nés temos “O Carater
Conta” [um projeto — via Secretaria da Educacaajyal € a turma que vai trabalhar com
cada pilar, 0 nosso € sobre justica acho... ai wés0s entrar agora em junho, faz todo o
trabalho e depois mostra... € bem interessanteefivid a gente se relne por série, cada
turma faz o seu bimestral, cada bimestre e os Gdoteque vao ser trabalhados.

[Entrev 4: 510 - 518]

A-br: Ai nés fazemos no Conselho de Classe, ndsdispg@nsamos alunos, sempre
fica alguém na sala, dai vdo as primeiras, ai comddas turmas pra gente poder fazer o
conselho. Nesse segundo bimestre a gente dispepsmue teriamos uma reunido
pedagogica, mas acabou rapidinho e fizemos os gdogede 2° bimestre. Os do 1° a gente ja
fez antes de comecar a aula. Ai n6s temos o0 apubimestral e depois a gente se relune
semanalmente, antes a gente fazia na 22, agoraeursmos nas 6as para a professora da

tarde também poder participar, sentamos as 4 psofies para fazer o planejamento.
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[Entrev 4: 521 - 528]

A-br: Dai nés temos que ir um pouco mais cedo pla. Eu entro as 11, ai nesse
dia eu chego a escola as 10 h. Ai eu saio de cas#hd0. Na verdade essa semana eu tou
saindo todo dia mais cedo porque a gente ta semdatie, ndo tem horéario pra rodar
atividade. Entdo a gente tem que sair mais cedqpudger... € ... eu vejo um ponto positivo na
escola, a gente vem em horario diferente pra poderconta, pra poder acompanhar melhor

e trabalhar junto, acho que é muito bom trabalhantp.

[Entrev 4: 563 - 575]

A-br: L4 na escola, acho que funciona bem essa garoracdo das criancas...o
préprio conselho de classe... acho que é bem orgdoi 0 nosso conselho. Porque a turma
da tarde entra as 2 horas, eles tém 4h, eles nadtée meia como o intermediario. Eu estou
em sala de aula ainda com o intermediario, masrenéuda tarde esta entrando, as vezes
bate de eu pegar eles, duas vezes na semana baie plegar eles, ai eu tenho educacao
fisica e artes, 22 e 42 que eu pego a turma datardou pra biblioteca um dia e outro dia eu
vou pra sala de aula com eles e fico trabalhandona com eles. Mas nos outros dias nao,
ai eles tem que ficar ou na biblioteca, ou na infatica, eles acabam passando por todos 0s
outros professores também, ou o bibliotecéario, gor@fessora de informatica, entdo acho
que até na hora de organizar o conselho, ndo teuil@ge dizer “Ah! ndo tem ninguém pra

ficar na sala pra poder...”

Nesses depoimentos de A-br, ha varias informagde® s organizacao do trabalho
docente: planejamentos, conselhos de classe, extieurriculares, projetos. A professora
A-br vé como positiva a disponibilidade das prodeas em virem fora de seus horérios de
trabalho para planejarem juntas. A-br apoia-seraloatho coletivo como um aspecto muito
importante para as tomadas de deciséo e por iseu, \&er, a escola funciona befpelo que
se pode perceber € uma escola conceituada nahéedeja solidariedade constituida entre os
professores que faz com que ndo questionem o &terdm que vir fora de seus horarios,
muito pelo contrario, orgulham-se de poder assiorganizar.

Ao refletir sobre a fala da professora podemos tqres: por que as escolas
continuam quase que exclusivamente sendo espacatardaulas? Por que as escolas
continuam sem ter espacos/tempos para planeja, rppensar, para refletir, ao ponto de

terem que criar tempos extras para fueionendentro de uma possibilidade desejada? Fica
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implicito também que ha uma tendénciaaturalizar esses tempos extras e nao incorpora-los
como constitutivos e necessarios a profissdo decdfdéses espacos-tempos das escolas
mereceriam ser repensados incluindo esses monyar@seflexao.

Os aspectos anteriormente mencionados remetenumadgdas reflexdes encontradas
na obra de Correia e Matos (2008plidées e Solidariedades nos Quotidianos dos
Professoresa qual ja recorremos no segundo capitulo dest®e.T@s professores criam
formas solidarias de lidar com alguns conflitos antadicdes da profissdo, como por
exemplo, a falta de tempo. Os autores referiddanralos tempos e das temporalidades da

acao docente afirmando que

Sabemos hoje que o tempo da escola ja ndo é uno témepr, seqiencial e
susceptivel de uma programacdo rigorosa, mas umotdnrbulento e
heterogéneo onde o refor¢o dos tempos dedicadossaikilidade ao saber
nao anula os tempos da sociabilidade calorosaaapedeslocam para os
espacos da sala de aula, isto é, para os espageeshibilidade. Constata-
se, também, que as Unicas armas legitimas quedsditidas neste combate
sdo as armas retiradas de uma engenharia da gkstatempos, que se
inscreve huma légica onde se anuncia o regressah®metro taylorista
para o campo educativo. Neste contexto importdaptr, repor o debate no
nucleo de onde ele foi expatriado, a saber: no miomda construcdo
subjetiva das temporalidades. (CORREIA; MATOS, 2@01158).

E assim que Correia e Matos (2001) denunciam ddigéies entre o tempo linear,
mensuravel e as temporalidades: o tempo de cadésset professor, “ser” estudante), a
construcdo subjetiva, que ndo se encaixa na loeaitemporal objetiva que se impde aos

espacos das escolas. Para os autores,

Estabelecendo uma relacdo com o tempo através de‘modelo de
insuficiéncia” ou da permanente “falta de um tempglie inibe o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas coasidemprofissionalmente
significativas e pertinentes, os professores dabate hoje com o
agravamento desta espécie de “fatalidade” profigsiconde o tempo que
Ihes falta ndo lhes permite lidar nem com a difieesjdo das suas missées
nem com a heterogeneizagcdo das temporalidades apitarh a escola.
(CORREIA; MATOS, 2001, p. 159).

Entdo, afinal, como os docentes organizam o sepdam espaco das escolas? Ou
como lhes é permitido organiza-lo? Ha tempo paradis e ha tempo para planejar? Qual é
a relacdo entre esses dois momentos? Como lidamacbeterogeneidade constitutiva das
temporalidades que estdo presentes no espaco calases temporalidade dos sujeitos-

educadores, temporalidades dos sujeitos-estudantes?
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Complementando as idéias até aqui levantadas,reecos novamente a Correia e

Matos:

Protegidos pela azadfama dos afazeres, os professeiendem-se do tempo
para se tornarem objectos de um tempo que lhestdigpseu estatuto de
sujeitos de uma temporalidade que constréi e sestrdnna relagéo

pedagodgica. Esta relacdo com o tempo sé persistép,enegando as
dimensdes intersubjectivas da relacdo pedagdgicee, gsendo

contextualizada, mantém sempre uma relacdo probtama disfuncional

com o tempo idealizado da planificacdo. (CORREIAATNDS, 2001, p.

163).

Essa falta de tempo de que tanto se queixam oggsares acaba por torna-los
objetos, ao invés de sujeitos, nas relacfes estafi@s no cotidiano do espaco escolar.
Atropelados pela insuficiéncia desse tempo, mwiezes ficam apenas na condicdo de
executores e ndo elaboradores de seus prépriossgaxce, por isso, incapazes de se darem
conta da origem e consequéncia de toda a demardheas.é atribuida.

Ainda nos reportando aos depoimentos anteriore&-loie um outro aspecto que ela
menciona é um projeto, o “Carater Conta”Quando a questionamos sobre do que tratava e
de onde vinha o projeto, ela explica, falando apetsaoperacionalizacdo e dutares que
devem abordarCidadania, Respeito, Responsabilidade, Senso decdusSinceridade,
Tomada de Decisdo, Zelo. EEmete a responsabilidade por tal projeto a Sm@eta
Educacéo.

Ambas as professoras (A-br e S-br) se surpreendguamdo as informamos que esse
projeto ultrapassa o ambito da cidade e mesmo ¢éon& um dos tantos projetos que se
inserem no contexto nacional, a partir de OrgadeagNao-Governamentais que se alastram
por todo territorio nacional e se infiltram nasegegublicas de ensino. Esse é um exemplo
claro de que suasscolhasestdo transpassadas por multiplas determinacéeguegona
verdade, tal programa nao foi discutido e nem dgeidor elas e ainda assim séo obrigadas a
desenvolver atividades que contemplem o que o anogrexige, mesmo que sua dimensao

nao seja de todo conhecida. Além disso, as pmf@ssao recebem todas as informacdes

4 O “Caréater Conta” é um programa desenvolvido jressituicio Companheiros das Américas e Josephson
Institute of Ethics. Os companheiros das Américs “sima rede de cidaddos da América Latina, Cagibe
Estados Unidos, que se voluntariam para trabalmacanjunto a fim de melhorar a vida dos povos eda t@
regido, por meio de atividades n&o-politicas”. (OMIHEIROS DAS AMERICAS, 2005). Perguntamo-nos, é
possivel a existéncia de alguma atividade apdhtiEles assim se posicionam para deixarem clarongoe
pertencem a um partido politico. Mas qual é a wolgial de tal organiza¢éo? Esse programa chega @lsepor
via da Secretaria da Educagdo. Ha uma técniceomeépel pela divulgacdo desse programa na redecipahne
aparecem entre os parceiros do programa: ConselbioMal de Secretarios Estaduais de Educacdo (CONSE
Ministério da Assisténcia e Promogdo Social e Mémis da Justica, dentre outros. Qual é a relagie @s
orgéos publicos de nosso pais e as ONGs dess€ Ruelgue essas relagfes tém se tornado freqirerdsa
Ultima década?
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gue deveriam ter, tais como: a origem do projetas ©bjetivos, o0 porqué de sua adocédo pela
rede municipal, a filosofia que o sustenta, as sn@¢aseu desenvolvimento.

Tal auséncia de informacdes, porém, parece naor featta ao trabalho das
professoras, pois ndo se dao conta do significadal¢s efeitos) de tal projeto. Transparece
um processo de alienacéo e de mera execucao dggeileem do 6rgao superior a escola, no
caso, a Secretaria da Educacéo. Por que ndo quasffoPor que se surpreendem ou ficam
indignadas por nao receberem as informacdes deforass completa? Novamente a questao
do tempo vem a tona, por que sdo vitimadas pelpdeque atropela as informages? Por que
tais informagcbes passam por tantos outros filtrt#s chegar a elas? Por que, para as
professoras, parece restar somente a execugao?

Ha contradicdes nessas relacbes que se diluemtiiano das escolas. O discurso
que permeia a educacgdo neste momento atual evacaitos como autonomia e reflexao.
Entretanto, deparamo-nos com indicios de alienalifiofo conhecimento aprofundado sobre
um determinado aspecto que permeia a escola, caxecacdo de um projeto, por exemplo,
dificultando a apreensdo da realidade e tudo orml@ estd implicado. Até onde vai a
autonomia dos professores? Até que ponto vao os lémites? S&o capazes de tomar
consciéncia dessas relagbes complexas, contraditgue se colocam na organizacdo de seu
trabalho docente?

Cavaco, na obrBrofisséo Professgiorganizada por Novoa (1999), afirma que

As contradicbes que se jogam na escola atravesstdoa o0s niveis as
relacbes interpessoais, geram desconforto e nal-esprovocam
desconfiancas e autolimitacfes, mas mantém-seascuiéts rotinas da sala
de aula ou na animacéo dos corredores e espacosndivio: o caracter
difuso dos seus efeitos, por vezes, é culpabikzamtndo facilita a
apropriacdo pelos professores de um outro conhatinmeais aprofundado
da sua realidade profissional, dos mecanismos aduseionamento e das
vias da sua transformacédo. (CAVACO, 1999, p. 158).

O trabalho das professoras, embora alheio aost@sogxternos, por sua vez, é
também monitorado em termos de cumprimento de nestabelecidas fora da escola.

A professora A-br continua sua fala, detalhandorabalho acompanhado pela
supervisora da escola. Por outro lado, cita alguati@glades que desenvolvem no ambito
interno do espago escolar, enfatizando que h& mejalaento coletivo, mas ha diferencas

entre as turmas e as professoras vao fazendo edegpta
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[Entrev 4: 237 - 243 ]

A-br: A Z. [orientadora] sempre faz a sondagemaua a gente precisa mandar o
nivel deles para a Secretaria da Educacéo e elesam uma grande evolucdo, nenhuma
turma decaiu, sabe, porque a gente ta ali, e elalténdo, observando. Todo planejamento
de sexta-feira a Z. acompanha que é pra ver seneate a gente ta direcionando pro nivel
da turma. E um acompanhamento grande, t4 sendo dheecionado, ta4 sendo bem

acompanhado.

[Entrev 6: 106 - 109 ]

A-br: A gente trabalha com alguns temas, algunggpithos, entdo, a gente tenta
buscar assim de acordo com o tema os textos engartdaquele tema a gente vai
trabalhando as dificuldades das criancas: a ortdgraa gente trabalha muito o recorte

silabico, as listas.

[Entrev 6: 114 - 117 ]

A-br: [...] a gente vai vendo as atividades e atgativide também e nem tudo também
qgue da para trabalhar com a minha turma da parabtithar com a turma da |., que séo os
pré-silabicos. Entdo... a gente até trabalha commasmos textos, mas direcionando para as

dificuldades das turmas.

A fala em torno do trabalho da supervisora é béstelogiosa, refere-se também ao
trabalho feito pela orientacdo e explicita bem ifisuldades que teve quando trabalhou em
escolas rurais, onde nao tinha com quem trocaopaig vista, nem idéias. Entretanto, o que
fica evidente e merece mencao sao as funcdes devigfip e orientacdo nessas escolas; essas
fungbes estdo assim delimitadas, o planejamerdagdgico junto as professoras fica ao
encargo da supervisdo e as questdes referentesoraportamento e rendimento dos

estudantes séo responsabilidades da orientacémugjos depoimentos:

[Entrev 6: 136 - 144 |

A-br: A Z. [Supervisora] ela senta junto com a gepta planejar, ela acompanha
bastante 0 nosso trabalho. Eu gosto muito do tiabalela, a gente se da super bem e uma
vez por semana, ela faz acompanhamento de leieeacrita das criancas [inaudivel] entdo
ela pega bem junto com a gente, assim, no planej@nda algumas sugestdes de como a

gente pode trabalhar, mas sempre deixa muito livras a parte que a gente pode considerar
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mais importante € que ela acompanha mesmo os haveiwlucdo da escrita das criancas é

0 mais forte no nosso trabalho com ela.

[Entrev 6: 146 - 150 ]

A-br: Tem uma orientadora que é a L., que trabalmais aquela parte de
indisciplina, de encaminhar para psicologa, charfanilia quando a crianca estad com muita
dificuldade, ndo fez tarefa, ou a familia estd n@désestruturada, ela chama, conversa, da

esse acompanhamento para aluno e familia.

[Entrev 6: 194 - 196 ]
A-br - Se ela [supervisora] vem nas segundas eelddaz acompanhamento além do
planejamento ela faz acompanhamento na sala de &utdém onde ela ajuda a fazer

acompanhamento de escrita, confianga, leitura.

[Entrev 6: 208 - 225 ]

A-br - Mas eu acho interessante o papel da oriemtadjue se vocé néo Ié a fichinha
da crianca quando vem no inicio do ano, que assveZ® da tempo de fazer tudo isto, a
gente acaba descobrindo bastante da vida dos alunos

Porque quando a gente vé que a crianca ta com nadgulificuldade a gente
encaminha pra supervisora ai ela faz aquela fiob@dirtha ...como do L., do Le., entdo a
gente descobriu bastante coisa, até que a mée dodr. devolver ele pra familia biol6gica
dele entdo fiquei uma semana sem dormir sabe, porguagina o menino ta tdo bem na
escola e a mée agora que devolver, foi por meiorgentadora € que a gente descobriu isso,
dai a mae veio na escola desabafou, também ponguel@ ta sendo uma tortura em casa,
entdo € um meio também de a familia vir para esed# a gente pode ajudar o espaco da
familia, eu achei muito interessante, muito impoasabe, e eu cheguei a conversar com a

mae dele.

[Entrev 6: 255 - 260 |

A-br — Eu acho muito importante o trabalho da swmara nas escolas, porque
assim, eu trabalhei ja com escola rural que nés tid@leamos supervisora, entao ficava assim
a merce do seu saber, se € que vocé esté fazertdmuesrrado sem trocar experiéncia com
ninguém, a depender da escola, as vezes era sdissrtiada, entdo ndo tinha como trocar

idéia e ficava |4 esperando por elas. E quando aimmeé, pegava a gente de surpresa, sera
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que é isso mesmo que elas [supervisoras] queriamaguele momento entdo, e assim nao,

se a gente tem um acompanhamento na escola, figaoisa mais organizada.

Na outra escola pesquisada, a situacéo apresedistiata. Na fala de S-br fica claro
0 quanto ela se recente de na sua unidade esémdraver o0 mesmo nivel de envolvimento
do coletivo de professores como ocorre na escol#-te E importante salientar que
diferentemente do local em que trabalha A-br, o8ew& leciona ha um histérico ndo tao
conceituado perante a rede municipal. Trata-sengeinstituicio com bastante problemas de
carater social, situada em meio a uma comunidagateaem todos os sentidos e que carrega
estigmas de varias ordens (violéncia, invasdo dmastecomunidade itinerante, pobreza

extrema) como ja pontuamos no inicio deste capiitlor entdo comenta:

[Entrev 4: 251 - 255 ]

S-br: Eu vejo assim, como um ponto positivo nefdlen[refere-se a fala de A-br] é o
envolvimento dos professores la, um vinculo fode gocés tém, uma organizacdo do
trabalho, é isso também que faz com que avanoequB se tiver uma pessoa que nao esteja
empenhada, que ndo esteja com essa clareza, cettimnoetrabalho ndo vai dar certo

também.

Na fala de S-br também notamos preocupacao e @ngi&b com o cumprimento do
planejamento em si, mas com as criancas e suasdigagens. Isto remete a idéia de Novoa
(2002, p. 24), no segundo capitulo desta teseudeacptividade docente caracteriza-se por
grande complexidade, do ponto de vista emocionde gue é constitutivo da profissdo o

envolvimento pessoal e por isso afloram sentimemi@s havendo como evita-los:

[Entrev 4: 338 - 347 ]

S-br: A gente estava até comentando, nas atieslagdu coloco sempre a mais, ne,
mas eu fico angustiada, que nem eu fiquei dois cias um texto s6, mas ndo adiantava eu
querer fazer por eles la no quadro ou querer attapeentdo eles foram devagar, mas eu
tenho consciéncia que eu ajudei todos, que eugimstitodos, que todos conseguiram
escrever por eles, que todos avancaram um pouquiahescrita e estdo avancando, cada
dia eu vejo assim um progresso deles. SO que confiespora a gente fica assim “Nossa!
Hoje eu ndo fiz nada de Matematica, ndo deu praerfam escrita, s6 na oralidade,

conversando e tal.” A gente fica se culpando.
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S-br estabelece sempre comparacgées, explicitanddfeasncas que percebe entre a
escola em que atua e a que A-br leciona. Discobyeeo programa anual da escola elaborado
antes do comeco das aulas, as discussOes realiekadaorma como se organizam,
distribuindo os conteudos por bimestre. Comentaesalfuncédo das reunides pedagogicas e
simultaneamente reclama que, neste ano, espedditamainda ndo ocorreu nenhuma
reunido e acrescenta que houve apenas uma renEosddirigida pela supervisora. Conclui
salientando as dificuldades (que néo percebeulaaéaA-br) e denuncia o trabalho solitario

gue o professor acaba fazendo:

[Entrev 4: 529 - 551 ]

S-br: Na escola ja é diferente. Nés fizemos tamagoele programa anual no inicio
do ano, antes de comecar as aulas, todos os pwEsse reinem e primeiro discutem as
questbes da escola mesmo e depois por série, r®dsenaimos e fizemos o cronograma
anual e ja separando por bimestre. N6s ja temosoosetdos do bimestre de todo o ano até
o fim do ano.

Entdo as reunifes pedagodgicas seriam pra gentaserfazer um planejamento mais
minucioso assim, ver o que ta faltando, os contej@@stao ali e cada professor desenvolve
dentro daqueles temas que a gente programou nmid& ano, sé que na nossa escola nés
ndo tivemos reunido pedagodgica ainda, nenhuma. iReute pais teve uma apenas com a
supervisora, nés nao falamos com os pais, entdo éuthais dificil. Até pra ver dia pra ter
reunido, tem que ter aluno, tudo é mais complicedtio cada professor acaba se virando
por si. Segue aquele cronograma da escola, praotenesmo conteddo, l6gico, 0 mesmo
programa, mas cada professora acaba planejandogpoé claro que com orientacdo da
supervisao e tudo mais, mas ... acaba fazendo traealho sozinho, comentando um com
outro ali, nas horas vagas, aulas de atividade atem “Ah! Eu tou trabalhando assim com
os alunos!” “Ah! Nos fizemos tal trabalho... tal” e projeto “Carater conta” n6s nao
separamos por pilares, no caso, por série assing, tn@balhamos todos, sé que a gente
separa por bimestre, entdo, neste primeiro bimestgente trabalhou os dois Sinceridade e

Respeito.

Ainda que exista a possibilidade da organizacaéo tyrnos para os planejamentos,
S-br expbe as dificuldades de os professores gereeu e isso acaba sendo motivo de
prejuizo a organizacao do trabalho docente, criaiktaculos a possibilidade de pensa-lo

coletivamente:
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[Entrev 4: 576 - 584 ]

S-br: [...] ... outro fator é esse... sdo poucosfpssores que trabalham de manha e
intermediério, que nem eu que trabalho com duamas;, entdo tém muitos professores que
trabalham s6 de manh&, muitos sé no intermediariouitos sO a tarde, entdo sdo muitos
professores, entdo o conselho tem que ser orgamizacho: primeiro vem sé quem trabalha
de manha, entdo vai todo mundo junto, quem trabalbal?, de 23 de 3% mas s6 quem
trabalha de manha, por causa do horério, depoigjgém trabalha no intermediario sabe... é

outro fator que acaba prejudicando a organizacgao.

S-br continua sua exposicédo sobre o planejameitémdo o papel da supervisdo no
acompanhamento, mas reafirmando as escolhas indisidque passam por suas
possibilidades de formacéo. Cita o aproveitamertaahhecimentos advindos da faculdade,

dos livros didaticos e dos cursos de formacéao eoatodferecido pela Rede de Ensino:

[Entrev 6: 118 - 129 ]

Sr:br: L4 na minha escola néo é planejado entrgpasfessoras, como eu falei antes
ja, € um cronograma bimestral que a gente tem &éama gente escolhe um tema no inicio
do ano mais ou menos o que a gente vai trabalh@epois cada professor desenvolve por
sua conta, l6gico que passa pela supervisdo emak quem escolhe as atividades no caso
sou eu. Entdo onde eu vou buscar as atividadestivos didaticos, tem algumas que eu
pego da faculdade da matematica da professora A.al@ passou pra gente [professora de
Metodologia da Matematica], tem outras que séo elessso que a gente fez ano passado do
M., que também a gente introduz, outras coisasdséii. V. e assim por diante, a gente vai
mesclando com aquilo que a gente acha mais imp@aras criangcas naguele momento.

As falas das professoras A-br e S-br constituemm othar sobre a organizacdo do
trabalho do professor, porém possibilitam-nos xé#s sobre grofissionalidadedocente,
evocadas por Sacristan (1999, p. 71, citando Ba888), quando afirma que

A pratica profissional depende de decisdes indaiglumas rege-se por
normas colectivas adoptadas por outros professergsor regulacdes
organizacionais. A cultura da instituicdo € muitgortante, mas é preciso
nao esquecer as determinacdes burocréticas daizagam escolar. A
compreensdo da dialéctica entre as expectativasnast e 0s projectos
internos permite-nos evitar a afirmagdo ingénua ad@onomia e da
criatividade profissional dos professores, mas &amlo principio da sua
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irresponsabilidade em relagdo a pratica docentdTEES, 1998, apud
SACRISTAN, 1999, p. 71).

Com essa afirmacgdo, Sacristdn (1999) chama a atgrega a idéia de que, quando
responsabilizamos exclusivamente o professor peéoagontece em sala de aula, estamos
esquecendo a realidade do contexto de trabalhois€irdo sobre a autonomia maquia o
contexto real da acdo docente que esta imerso eemndeacdes de ordem politica e
histérica.

O contexto escolar ndo se limita ao espaco dadeakula, ha toda uma organizagéo
necessaria e inerente ao trabalho docente: reurp@emgogicas, reunides de pais,
planejamentos anuais, planejamentos individuaise€rocedimentos, por sua vez, estdo
condicionados a outras determinacdes de carateromeomo as politicas e burocracia
advindas dos o6rgaos responsaveis pela Educacadcodws bs ambitos: local, regional,
nacional, internacional.

O que se depreende das falas das professorasipahinente da fala de S-br, é a
insatisfacdo em relacdo a como vem ocorrendo (opanarganizacdo das escolas para fazer
valer os procedimentos relacionados ao trabalherdecPercebemos que o tempo permitido
para essas atividades parece insuficiente paraliaagéo plena de um trabalho coletivo, e o
gue ocorre efetivamente é, de um lado, o cumprinegesses procedimentos de uma maneira
atropelada e, de outro, o trabalho solitario deedte

S-br, a seguir, oferece uma visdo de como elariprép organiza em seu planejamento
individual. Percebe-se um empenho de sua partegpara qualidade prevaleca, para que haja
diversidade de géneros discursivos e atividadeguadias ao que as criancas vao sinalizando
como necessario. Ao mesmo tempo, demonstra autanmamsiescolhas tanto dos textos como

na maneira de trabalhar:

[Entrev 5: 419 - 426 ]

S-br: No meu caso, sou eu que escolho os textosjug eu procuro trabalhar com
projetos, mini-projetos, entdo que nem agora a @eniciou um projeto de alimentacao,
entdo eu levei um novo texto pra eles, que foi Kgoaita, entdo eu procuro levar ... a gente
tem aquele cronograma de tipos de textos para thetsacom a primeira série, com a 22,
guais sdo os mais adequados. Entdo a 12 série inm,irali, da sugestdo de trabalhar com

lista porque eles estdo comecgando e tal, com pdagn
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[Entrev 5: 430 - 450 ]

S-br: [...] sou eu que escolho. Entdo dependendprdieto que eu estou trabalhando
ou de alguma curiosidade que eles tenham lancadesealho os textos ou de alguma coisa
que eu vi que eles tenham dificuldade, que nem ©”‘Acomo é que é o ‘A0,
professora?”, “oracdo”, eles viam na agenda e chegana hora de escrever eles nao
intervinham, mesmo que se fizesse referéncia, entdevei uma parlenda que tinha bastante
“AO”, entdo eles se familiarizaram mais, entdo twha necessidade ali da turma. Em outros
momentos foi em relacdo ao projeto que eles estdramalhando, até que nem, ontem eu
levei a receita eles ficaram um tempéo porque egvam um bom tempo, eu trabalhei com
musica, com parlenda e com poema. Foi os trés tigoexto que eu ja trabalhei. A receita
foi a primeira vez que eu levei.

Eles ficaram... “Que texto é esse?” “Ah! Professpgauma salada de frutas”. Eles
leram a receita toda pra mim e nao falavam que @nsa receita e eu fui instigando, fui
instigando, fui instigando até que uma menina l&rde falou isso aqui € uma receita, “é
isso mesmo!” fiz aquela festa com eles, “é issomwegue eu queria que vocés entendessem”
que nao deixa de ser um texto, € uma receita, nuas &xto. Entdo eu trabalhei com aquele
texto, trabalhei com os alimentos, com cores, colntidade... Entdo, depende muito do

texto que vocé tem, tem texto que vocé so vaeleutros ...

Ainda que a prética profissional seja regida tampér fatores externos ao professor,
percebe-se claramente um movimento em busca decartea autonomia. O depoimento a
seguir de S-br revela sua posicdo de sujeito em pgeuesso de decisdo frente ao
planejamento, ndo como algo pronto e acabado, ma® @lgo dindmico, que deve estar
contextualizado e ser significativo para as crianchlovamente vé-se ressaltado o
reconhecimento dessas criangas em seus processpsetielizagem e uma professora como
sujeito que reflete, compara o fazer anterior comleohoje, o antes e o0 agora, deixando

transparecer seu crescimento profissional por ukeiema auto-reflexao:

[Entrev 9: 764 - 786 ]

S-br: Eu vejo a questdo assim né Cida,. que negnggmontou um cronograma pro
terceiro bimestre, entdo ta la os temas que a gmteque trabalhar: profissbes, meios de
transporte, meios de comunicagdo, ai em Ciénciagnais, dai entdo antes o que que a
gente fazia? Eu fazia até, eu parava ali, essa sangapra trabalhar s6 profissdo, entéo

trabalhava profissdes, profissbes, profissdes,igsdes, pronto. Fazia uma prova, fazia uma
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sondagem de profissdes. Semana que vem eu volhaab@ios de comunicagcdes, meios de
comunicacdes agora 0 que que eu to fazendo, eupee que precisa né, o que que a gente
determinou, o que que a escola determinou e 0 geetem nos conteudos. Entdo eu vou
tentar envolver tudo ao mesmo tempo, claro que cadés, € ... ndo tudo atropelado também
tudo ao mesmo tempo mas tentando fazer... ndordsdk@, ndo deixar separado né uma
coisa da outra, porque se o poema do bicho-pregal; tem profissées? Porque que eu ja
nao trabalho profissées e dai ja falo alguma caies animais e dai essa semana ja posso
falar alguma coisa dos animais que também ja &st@l meio ambiente, que também ja esta
na disciplina de Ciéncias, que também tem a questidgrafica, que também tem a questao
de Matematica dos dedos |4, quantos dedos o biokgua tem e tudo isso que a gente
pode... tem que tentar é juntar né. Até essa goekidempo mesmo porque sendo a gente
fica doido ndo consegue tudo e a criangca também veoconseguir interiorizar aquilo,
porque vai simplesmente ver passando, ver passamdmonte de conteddo, um monte de

conteudo...

E interessante notar que, em paralelo a reclamdg&alta de um trabalho coletivo
efetivo, aparece a demonstracdo de autonomia giwfed por parte da professora que toma
frente a dimenséo do trabalho docente em sala lde Iidessa ultima atitude esta presente a
idéia deprofissionalidadedocente, que ja evocamos a partir de Sacrista@9f1l® esta
inclusa também nas discussfes que oferece Cont®@2) quando apresenta “Os valores da
profissionalizacéo e a profissionalidade doceris%e autor afirma:

Autonomia, responsabilidade, capacitacao sao eafstitas
tradicionalmente associadas a valores profissompie deveriam ser
indiscutiveis na profissdo docente. E a profisdipagdo, pode ser, nessa
perspectiva, uma forma de defender ndo sé osdalirdits professores, mas
da educacao. (CONTRERAS, 2002, p. 73).

O que percebemos nas falas de S-br, por exemplouitea relacdo muito fecunda
com as idéias de Contreras (2002). As qualidadessqbressaem em seu trabalho visam a
realizagdo de um bom ensino, além de estarem ppaces por valores nos quais acredita.
Podemos frisar que esta € uma caracteristica enuroodas trés professoras sujeitos da

pesquisa. Para Contreras,

As qualidades da profissionalidade fazem referérmia todos 0s casos,
aguelas que situam o professor ou professora emigd@s de dar uma

direcdo adequada a sua preocupacao em realizaoomehbsino. S&o, por
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conseguinte, dimensbes do seu fazer profissionalqual se definem
aspiracdes com respeito a forma de conceber e witrabalho de professor,
ao mesmo tempo em que se inscreve a forma dealotatizacdo do ensino
de contetdo concreto.

Precisamente, por essa razdo, o conteudo, siglifiearealizacdo destas
gualidades ndo vém definitivamente fixados. Naaitmaacordo definitivo
sobre elas, mas sim que sao interpretadas de foifier@nte segundo os
contextos e as posicdes de partida. E isso, tasta pluralidade de
significados que adquirem as qualidades profissoo@amo pela variedade
de critérios com respeito ao que deveria ser onenshs qualidades
profissionais que o ensin@quer estdo em fungdo da forma em que se
interpreta o que deve ser o ensino e suas fina@&dadevidentemente, sobre
este ponto abre-se um leque de posicdes e andlisesitanto, em qualquer
caso, reflete-se uma tensdo entre o que 0s prodsssedo como
profissionais, 0 que o0 ensino € como pratica realnereta e o que seria uma

aspiracao educativa em ambos os aspectos. (CONARERO2, p. 74-75).

Com essas reflexdes, Contreras (2002) ressaltalétida entre as qualidades das
atuacOes profissionais e as exigéncias da praticante, ou seja, ha condi¢cles e restricbes da
realidade educativa e formas de viver e desenvalyofissdo com as atitudes e destrezas
de cada membro envolvido no processo educativo.re&tema, de certa forma, as reflexbes
que ja pontuamos na Introducédo desta Tese, a partitdelstein (2004) e Vazquez (1977),
com a idéia de que a aula é uma manifestacdo éspaié praxis, um micro-espaco que se
relaciona com 0 macro-espaco social, entrecortadangimeras determinacdes de carater
histérico e social. Lembra também o que pontuamgsarir de Medeiros no segundo
capitulo, sobre a pré-existéncia das estruturamisogerem autdbnomas, independentes de
cada individuo e do seu querer, mas essa mesméuestvai se consolidando como estrutura
social ao longo da histéria por causa dos atosahos)

Vimos que, dentro de certos limites e possibilidadas trés dimensdes da
profissionalidade apontadas por Contreras (2002prgacdo moral, compromisso com a
comunidade, competéncia profissional — refletir@mras atitudes das trés professoras
pesquisadas. Evidenciou-se um comprometimento moval as criangas, com 0O Seu
aprendizado e com valores que procuravam cultipescuravam comprometer-se com a
comunidade, buscando apoio dos pais e mostravarmpeténtia profissional; mesmo com

contradi¢cdes e adversidades, acreditavam em dmlhoae seguiam em frente, conscientes de
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alguns limites, ignorando outros, buscando esti@ég-onhecimentos, experiéncias que
pudessem impulsionar o objetivo principal do ensenaprendizagem.

Mesmo que o trabalho docente pareca um trabalht@rsmlcomo muitas vezes as
professoras (sujeitos da pesquisa) o declaramelpemmos, em alguns momentos, que iSso
possibilitou-lhes tomadas de decisdo autdbnomaspmsubjacentes ao seu desempenho
estejam muitas determinacfes, como as que vénetadiente pelo trabalho de supervisédo e
orientagdo presentes nas escolas, e pelo trabako cabrdenacdo advindo das
superintendentes da Secretaria de Educacédo e mesmuutras demandas (Ministério da
Educacao, Ongs).

S-br ndo se mostra indiferente ao que acontecs, gwiesclarecer como funciona o
trabalho de supervisdo em sua escola, deixa treetgyafragilidades nas funcbes de

orientacdo e supervis&pnaquele momento pelo qual a escola estava passand

[Entrev 6: 187 - 192 ]

S-br: A funcéo € essa... no caso la na escolaagla$sim. Ela [supervisora] vem uma
vez por semana geralmente no inicio da semanandegfeira, olhar nosso planejamento,
entao se ela perceber que tem alguma coisa alingieencaixou e tal, ela da uma sugestao
pra gente, e agora eles [a secretaria de Educag@@jam com um projeto de as supervisoras
assistirem as aulas, elas tem que levar um relataté né, entdo elas tém que assistir ndo sei

quantas...

[Entrev 6: 198 - 207 ]

S-br: Ela tem acompanhado ... os professores, ®tas® por enquanto sé observando
dai ela registra algumas coisas hum caderno quer@egtem de registro e depois ela me
chama na hora da atividade pra conversar, sobreila,ao que que ela achou se tem alguma
coisa assim que precisa melhorar, sugestdes eeatadora fica mais pro lado da disciplina
como a A-br falou apesar que foi nos colocado qoeentacéo nao tem a ver com disciplina
la na escola tem muito isso, ndo fez tarefa e daksquecendo do papel verdadeiro da
orientacdo, entdo la na escola ta bem complicag@assando por uma fase bem critica. E ai

cada um ta tentando se encaixar..... que mudouegd@d, a gente ta engatinhando assim.

“ E importante lembrar que essas fungdes de or@mtagupervisdo presentes nas escolas guardarasnugrc
seu “nascimento”, elas “nascem” como consequéreianda concepgao de pedagogia, a tecnicista, queimp
“0 parcelamento do trabalho pedagogico com a esjmagao de fungdes [...]" (SAVIANI, 2006 [1983], p2).
Claro que na atual conjuntura essas fungdes eps@dss vém sendo repensados, mas ainda em nmeimaras
contradicdes.
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O que se evidencia a partir do depoimento de $-bg confronto com o documento
“Regimento Unico das Unidades Escolares da RedkcBMunicipal de Ensino [...]” no seu
capitulo Ill, secdo | e Il (REGIMENTO Unico, 2005, 11-14§" é que a opcéo da Secretaria
de Educacgéo deste Municipio do Norte do EstadoamaSCatarina prima pela delimitacéo
dessas duas fungdes, a supervisdo mais voltadampeaeinhamentos com os professores e a
orientacdo, para as questbes com os estudantasad®eg Regimento, cabe a superviséo,
dentre suas inUmeras atribui¢cdes: acompanhar ssasaeprofessores na elaboracdo de plano
de curso e aula, acompanhar educandos com difaeilda aprendizagem e portadores de
necessidades educacionais especiais, realizar agdedi diagnodsticas, assistir aulas
periodicamente e promover reunides pedagodgicas. Gxeentador Educacional cabe
diagnosticar e analisar a realidade dos educandtas ®munidade, promover a articulacéo
entre Unidade Escolar, Familia e Comunidade, progratividades extracurriculares e grupo
de estudos para educandos com dificuldades dedapagem e relacionamento, controlar e
registrar a frequiéncia dos educandos, dentre caiiradades.

Percebe-se, portanto, que em ambas as escolascéedude supervisdo e orientacao
aparecem em sintonia com os documentos oficiais.

Questionamos S-br sobre qual era o papel da stgmilente da Secretaria da

Educacéao junto as salas de aula e ela assim dEymon

[Entrev 6: 246 - 250 |

S-br: Diretamente com a gente nédo, ela conversa aqrarte administrativa, entao
ela...como eu havia falado: antes ndo tinha sugera escolar nas escolas, entdo eram so
elas, supervisoras da secretaria entdo quando tesendo inviavel para elas virem nas

escolas, foi criado esse cargo nas escolas prdiauxi professor.

[Entrev 6: 252 - 254 ]
S-br: Entéo, no caso, elas vém e tudo o que elasequsaber do nosso planejamento

como € que t4, e trabalha diretamente com a nagsersisora.

A tendéncia dos documentos oficfdisa atualidade coloca a docéncia como base
para a formacdo do pedagogo e aponta para umapgaac@olivalente de funcdes desse
profissional que deverd atuar na sala de aula, as#dg e na organizacdo. Parece-nos,
portanto, que as habilitacdes especificas parangsfe e orientacdo merecem passar por

“" Fizemos a opg&o por ocultar o nome da cidadetiuibdo por “Cidade do Norte de Santa Catarina”.
8 Como por exemplo, a RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE B5NDAIO DE 2006.
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discussbes que as encaminhem no sentido de unthtsabais coletivo e partilhado. Porém
as condicdes oferecidas na Escola ainda ndo sémestds para que esse funcionamento
ocorra de outra maneira.

Em Portugal, diferentemente, temos um quadro cellcom caracteristicas proprias
de uma organizacdo do trabalho docente que safifeuémcias do Movimento da Escola
Modernd®. H4 uma centralidade bastante grande sobre a;aria®é em torno dela e do que
ela demanda que a aprendizagem vai se efetivaagamo de trabalho vai ocorrendo.

Ao recorrermos ao projeto da escola em questaonéamos entre as determinacoes

a que segue:

32- A organizacdo do trabalho na escola gravitanraterno do aluno,
devendo estar sempre presente no desenvolvimestaati@idades a ideia
de que se impde ajudar cada educando a alicegau proprio projecto de
vida. SO assim a escola podera contribuir paracqua aluno aprenda a
estar, a ser, a conhecer e a agir. (PROJECTQ03, p05)*°

Ao descrever os encaminhamentos das atividadesn\adgelas, a professora R-pt
deixa evidente essa centralidade das criancas. nk lw@se no que elas vdo criando,
guestionando, em seus interesses, por assim dieen plano da quinzena vai se delineando

dentro do projeto de escola que defendem. Vejamosepoimento:

[R-pt entrev 12: 76 - 98 ]

R-Pt: Portanto, essas atividades tém por base a@lda quinzena. A nivel da lingua
portuguesa nesse espaco, que é 0 nosso espacaseantsior foi a historinha que eles
criaram em novembro, que € aquela da bruxa e tigdeque serve de referéncia.... cada
ano é de forma diferente, depende do grupo, depaosienteresses deles, isto surgiu no... eu
nao estava ca, foi quando eu tive o pé partidmtodia das bruxas, foi a partir do dia das

bruxas. Cheguei cé4 e eles comecaram a... tinhadesgnhos de umas bruxas e de umas

9“0 Movimento da Escola Moderna (MEM) assinala e@0% quarenta anos de atividade. Fundado num
periodo adverso ao surgimento de movimentos pedaggenovadores, 0 MEM orientou 0 seu percurso por
valores como a democracia participada, a educagiiasiva e a autoformacdo cooperada, principiosainaa
hoje mantém como linhas orientadoras da sua eagrdtéDisponivel em: MOVIMENTO DA ESCOLA
MODERNA, 2007). Sua base teérica inicial vem daitede Freinet e a partir da década de 80 incorgundas

de Vygotsky, Brunner, dentre outros.

Cabe salientar que durante a estadia em Portugidicipamos dos encontros mensais do MEM que aoarri
aos sabados na Faculdade de Psicologia e Ciénaid&ddcacdo da Universidade do Porto - FPCE-UP e
assistimos a apresentacdes feitas por professoseprdjetos que vinham desenvolvendo em suas sseola
vimos muitas semelhangcas em seus encaminhamenttegdugcos com as que observamos na escola
pesquisada.

* Trata-se do Projeto Educativo da Escola de Palrioide foi realizada a pesquisa e decidimos patéra
andnima, por iSso suprimimos 0 seu nome.
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aboboras e de qualquer coisa e eu questioneiqparqué daquilo estar... como € que aquilo
apareceu e a historinha nasceu para os meninos ¢caram a compreender e a distinguir o
gue € uma palavra, o que é uma frase e o0 que @xtm t

E foi desses esclarecimentos, dessa procura qudstdrih surgiu e teve por
referéncia, que estava ainda muito fresco, muio \va& experiéncia do dia das bruxas.

Portanto, cada ano, surge de maneira diferente.aHsistoria... a partida noés
pensavamos que ela iria ser trabalhada em todadress que iria ter por base a historinha
deles, porque s6 fazia sentido..., portanto, séraésgue as aprendizagens sao significativas.

Pelo depoimento, percebemos que, a cada ano, Yo gaicriancas determina um
percurso unico, e a argumentacao da professorgpastada na idéia de uma aprendizagem
gue s6 tem sentido e torna-se significativa sest@dadreas trabalharem conjuntamente e de
comum acordo com os interesses das criancas. MNotamimos que ha um respaldo desse

procedimento nos paragrafos sete e oito no prdgscola que assim se explicita:

7- Como cada ser humano € Uunico e irrepetivel, peréncia de

escolarizacdo e o trajecto de desenvolvimento da etuno sédo também
anicos e irrepetiveis.

8- O aluno, como ser em permanente desenvolvimdat@ ver valorizada a
construcdo da sua identidade pessoal, assente ahoies/ de iniciativa,

criatividade e responsabilidade. (PROJECTO..., 2002-3).

Nota-se na fala de R-pt um dos pressupostos queianar trabalho nessa escola
especificamente. A criangca com seus interessep@td de partida. Os encaminhamentos
tém caratempeddcentricoe correm ao sabordo que a crianga vai apontando. O papel do
professor € de um orientador, de quem primeiro @ngente o que as criangcas desejam.
Mediante tal posicionamento, questionamo-nos: geedesses encaminhamentos ndo levam a
um pedocentrismaxagerado em alguns momentos, 0 que pode deidasggar no que diz
respeito a apropriagdo de conhecimentos necesg#iasas exigéncias da sociedade em
questdo? O papel do professor ndo fica um tantotguiiminuido podendo acarretar danos
para o avango do conhecimento das criancas? Talestola ndo esteja necessariamente
preocupada em atender a essa sociedade, e poentsiize tanto o desenvolvimento de
valores como elevacdo da auto-estima, autonomsponsabilidade, cooperacdo, dentre
outros, que no decorrer da pesquisa pudemos obsergae sdo enfatizados na relagao
professora/estudantes.

Em nosso ponto de vista, o interesse da criancéirt@tas sobre o desconhecido e tais

limites sO podem ser transpostos numa atitude Pegizgy que impde desafios, que seja
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mediadora, que tenha um par mais experiente aefrdial atitude se justifica a partir da
posicdo de um professor que contribua para agucert@resses que a crianca apresenta, que
também promova outros interesses, 0s quais em dmrdamento, ela possa ignorar e que
se fardo importantes em um futuro proximo ou enmagéio diferenciada. Se o professor, ao
contrario, toma uma atitude espontaneista, podérilcoin para o ndo alargamento das
possibilidades de conhecer dos estudantes.

Subjacente a idéia de que as criancas irdo definindncaminhamento do trabalho
docente em sala de aula, estd presente um dostaspdmrdados também no projeto
educativo: o de desenvolver a autonomia nas @smpe, desde &spaco da Iniciacae
cultivado a olhos vistos. No depoimento a seguipr@essora discorre sobre o processo
inicial em que as criangas ainda precisam de @géot e a montagem de umeelha de

planificacdo didriapara que possam se guiar e desenvolver os trabmlb@msomamente:

[R-pt entrev 12: 115 - 132 ]

Agora, portanto, quando tu me perguntavas quands ehegam nao €, as atividades
sao diversas [inaudivel]. Logo no inicio, claro gnéo pode ser assim, eles sdo mesmo
orientados por nés, porque sdo muito dependentésn fevereiro que apareceu aguela
grelhinha que nés construimos para que eles pudegéanificar o dia, para se orientar, é
mais um guido de orientacdo, € um passo para gesnharem no sentido do plano, da
planificacdo diaria e que resulta porque a parteigliela grelhinha ... claro que ha meninos
gue acabam a data e o dia da semana e o nomelatarefinha diaria e que ainda ficam a
espera de que sejamos noés a dizer “olha, faz issws o professor vai incutindo neles...
criando... portanto, fazendo-os ver que eles ja p@teisam da nossa orienta¢do para que a
autonomia comece a desenvolver neles e para gue pitépria auto-estima de cada um e o
seu ego aumente para que em todo o processo dendapsigem, eles sejam 0s co-
responsaveis, mesmo 0s primeiros co-responsaviaispe... pelo seu percurso escolar que é
uma parte bonita que a P. tem. E que eu acho quma riqueza muito grande. Isso € uma
mais-valia para esses meninos futuramente, percabes. E claro que isso, eu levo na

minha bagagem para a proxima escola.

O procedimento de uso de ugnalhinha,para que as criangas comecem um processo
de planificacdo diaria, remete a uma atitude queEa@wautonomia. Tal procedimento ndo é

aleatdrio e estéa relacionado diretamente com coplamzenal, que por sua vez relaciona-se
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com o projeto da escola, respeitando os saberesridagas e fazendo dos seus interesses o

ponto de partida. Como nos aponta o proprio prpjeigaragrafo quatro,

4- A intencionalidade educativa do Projecto impeegmoerentemente as
praticas organizacionais e relacionais da Escale,rgflectirdo também os
valores matriciais que inspiram e orientam o Ptojeg saber, os valores da
autonomia, solidariedade, responsabilidade e dextiodade.
(PROJECTO..., 2003, p. 2-3).

Percebemos, portanto, que ha valores que sdohealosl desde laiciacdo e que sao
constitutivos do trabalho docente. E mais, a idéiautonomia € o carro-chefe dessa escola:
organiza-se no sentido de tornar as criancas gmmeaveis pelos seus percursos.

Durante o periodo em que estivemos na pesquiseelpanos que a escola passava
por uma crise bastante complexa (de organizacapopder) e com isto surgiram obstaculos
para o andamento do projeto. Uma das reclamac¢opsotizssora R-pt era a de que o corpo
docente mantinha seu tempo de reunido pedagogioansé (as quartas-feiras), porém,
discutindo a proépria crise, procurando soluciona-lom pouco ou quase nenhum tempo de
formacado, contradizendo a proposta do projeto de aporresse a formagdo no proprio
contexto de trabalho, como verificamos no pardg28fd'A formacéo inicial e ndo-inicial dos
orientadores educativos deve acontecer em contexti@balho, articulando-se a Escola, para
esse efeito, com outras instituic6g®$ROJECTO..., 2003, p. 5).

Pessoas que apendsitavama escola saiam muitas vezes deslumbradas com o que
viam (a forma de organizacdo, a autonomia das gagn). Entretanto, quem ficava mais
tempo e com um olhar mais apurado era capaz deleres fragilidades das relacdes que se
punham naquele momento e que eram constitutivasrde crise da propria identidade da
escola que ja ndo mais se reconhecia em seu prigigtdicou bastante visivel nas falas de R-
pt! que em muitas vezes teve o tom de desabafo etangis

Em seu depoimento, R-pt nos revela nuances deisga loem como sua crenga no
projeto da escola, ndo como ele estava naquele niomaas no que era e no que poderia
voltar a ser. Entretanto, lamentou ndo estaremegomsdo momentos para a formacdo na
propria escola e, como afirmou, com a ampliacdestala, houve necessidade de recrutar
professores que chegaram e nao tiveram sequer fgan@se apropriarem do projeto e foram
“atirados ao lobt. Além disso, aumentou consideravelmente o nuniocriancas que

vieram de outras escolascom outras culturds A professora também menciona as

*1 Ao término de nossa pesquisa nessa escola, aspoodeR-pt pediu transferéncia para outra unidadelar
desmotivada pela crise da escola em questao.
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dificuldades que a escola teve de se firmar norcepartugués e as batalhas que tiveram de

travar para conseguir chegar aonde chegaram. Vsjardepoimento a seguir:

[R-pt Entrev 11: 131 - 149 ]

R-pt: Eu estou convencida, eu, mesmo ndo estandwma@scola, que quando iSso
estabilizar, [a formac&o] vai ter que ser uma c@mie porque com 0 crescimento dessa
escola, com o alargamento do projeto ao 9° anoyfieé luta de nds sangrar por tudo quanto
é sitio, ninguém imagina 0 que se passou ca, stha@steve ca. Quando isto estabilizar, eu
acho que... ah... como eu estava a dizer, com ecienento do alargamento, ndo €,
obviamente tiveram que vir professores novos, tadas em setembro, que ja tinhamos ca
meninos e eles ainda estavam a ser recrutadoss pstéessores ndo tiveram tempo sequer
para cheirar a escola, para saborear a escola, pabservar, eles foram atirados ao lobo.
Os alunos estavam, os professores tiveram que ageg@s mangas e “temos que ir a luta”.

Entdo, enquanto todos nés aqui, nao tivermos a meditude, a mesma voz, todos,
isto € muito dificil digerir e gerir isto tudo, pgue além de professores novos, vieram muitos
professores, muitos alunos com outras culturas,imesnque vieram ja pro 5° ano que ja
tinham feito o 1° ciclo noutra escola e que vienama ca transferidos que chegaram aqui e
sentiram-se perdidos, eles nao se identificaram @im E entdo houve aquele choque de

culturas em que isto foi uma contaminacao néo negalo que é o projeto da P.

[R-pt Entrev 11: 160 - 183 ]

R-pt: Mas que isso depois gera um ambiente assimsiabilidade, de muita coisa,
porque 0S meninos... eu tenho uma postura paragsele colega a postura nao for, ndo
quer dizer que aqui nés temos que ser formatadissteamos que ter a nossa identidade, mas
temos que ... a nivel profissional nds temos geadentificar em objetivos comuns porque se
nao isto choca aqui dentro.

N&o é preciso haver colegas de costas voltadas;otegas até estdo de bracos
abertos mas eles ndo podem fazer mais, eles n&@nptaker mais.

E este projeto € um projeto, como ainda agora dissmuito bem, se estes momentos
tem acontecido, ndo tém, € porque outras coisaami@ outras coisas... eu Nao posso dizer
que séo coisas alheias, ndo, ndo sdo alheias, tivésnos que nos virar pra iSso pra
proteger, pra salvar o projeto porque havia toda auranvolvéncia aqui na Vila, no
Ministério, na Drem para acabar com o projeto, nidshamos consciéncia disso e foi a

avaliacdo externa que até uma avaliacdo terdo aque vieram com esse objetivo para
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destruir. S6 que a avaliacédo, felizmente, foi favet a Escola da P. e o Ministério deu um
tiro no proprio pé porque se nado, o projeto autocwhente, depois de 27, 28 anos, ia fechar
por questdes politicas.

Agora assim, iSsso magoa muito quando isso pass&ipta de criangas, porque Sao
criancas que uma escola tem. Os donos das esditaasscriancas, ndo sao os professores,
nao é a comissao instaladora, ndo € os coordenaj®do as criancas. E passam por cima

de tudo para. Portanto, porque essa escola soBga, i por qué?

[R-pt Entrev 11: 203 - 208 ]

R-Pt.: Porque isto ndo é o Projeto da P. Isto qeéea acontecer agora ndo é o
projeto da P. Estamos a caminhar para. Este anegé a correr melhor do que ano
passado, mesmo com a entrada de novos professaasstambém foram os professores que
tiveram voluntarios, que foram estando aqui etc. eutros novos que chegaram entre

tantos... mas esses momentos sao essenciaignoéocpao pra boa cara.

Héa coeréncia entre o projeto da escola e o quadefa professora R-pt que deva ser
a organizacéao do trabalho docente: um trabalhsgymuta em valores como autonomia, co-
responsabilidade, entre-ajuda e que assume al@adeana crianca. No entanto, as multiplas
determinacfes que se pdéem no momento da pesqusa a disputa de poder pela
coordenacao da escola, a entrada de professores qog nao tiveram tempo (que ela diz ter
tido) para conhecer a escola, seu projeto e eng@jarele, o aumento do numero de
estudantes, bem como, a entrada de pais que n&ssaeamentescolheramo projeto
constituiram fatores que abriram um hiato entrdealizado e o efetivado.

Na perspectiva da professora R-pt, enquanto divoldos professores estiver em
dissonancia, énquanto nao tiverem a mesma atitude, a mesma wwzirojeto ficara
fragilizado em sua estrutura.

Vemos que a cultura dessas escolas se constr@ apsmanhado de possibilidades.
Quando as professoras se referem a organizacéalddhto docente apresentando os diversos
procedimentos préprios da instituicAo Escola, reeoam a necessidade do planejamento
coletivo como um momento importante para um trabatiais consequente junto as criangas.
Portanto, compreendem-no como parte constitutiveodaacéo, por favorecer discussoes e
reflexdes no confronto com seus pares. Entretanforma como as escolas, de modo geral,
sao concebidas, ainda n&o oferece condic¢Oes ipa@essa efetivagdo, que ocorre, mas com

muitos obstaculos. Percebe-se também que a organizias escolas ndo € exclusivamente
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interna, ha interferéncias de varias ordens, deasaradvindas dos Orgados publicos
responsaveis pela educacédo, de organizacfes némgaowentais, entre outras, interferem em
suas decisdes e relativizam a autonomia dos dacerda propria Escola.

Reforcamos novamente a tese de que € preciso deggsles inUmeros fatores que
condicionam, impactam, intervém nas escolhas tdnetodologicas das professoras que
estdo imbricados em determinados contextos hisggcsociais para podermos compreender
como isso interfere em suas formagfes e consegpiente em suas praticas.

Abordaremos, a seguir, um terceiro aspecto quanjubg importante para as analises
que vimos desenvolvendo sobre a organizacdo esealaros rituais da cultura das escolas,
relacionados tanto ao contexto socioecondmico wiralilquanto a organizacdo do trabalho

docente.

3.3 Os rituais da cultura das escolas

As escolas, como espagos sociais que séo, deixantsecortar por influéncias
multiplas de carater histérico-cultural e adotamedeinados rituais, de acordo com o0s
contextos em que estdo inseridas, e assim comstitueseu fazer e o0 seu modo de ser
cotidiano.

Na escola portuguesa, por exemplo, perceberamtgdest bastante laicas, deparamo-
nos com uma ideologia de incutir valores ligadosidadania, autonomia, liberdade de
expressdo, democracia que fazem parte de um ce@ricegime ditatorial que procura criar
uma sociedade capaz de se firmar por esses vahtées,do que suas bases tedricas passam
pela discussdo que foi travada pelo Movimento deolesModerna, principalmente pela
concepcéao da Pedagogia de Freinet, como ja pontiamo

No primeiro dia em que chegamos a escola de Rvptnos a oportunidade de ir a
uma comemoracao referente ao aniversario da sda.dcorreu numa area aberta proxima da
escola e onde estavam reunidas varias outras sdoglas. As criangas fizeram algumas
apresentacoes; entretanto, a Unica apresentacéarater mais politizado e critico foi feita
pela escola de R-pt. Enquanto as demais escolaamfalomenagens de exaltacdo a
comunidade, a Escola em que trabalha R-pt primtugéica fazendo reivindicagbes sobre

necessidades da comunidade.
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Atentamos para uma outra faceta dessa organizagidiz|respeito a auséncia, nessa
escola, de sineta para avisar o horario de entsadlda ou intervalo. Nos devidos horarios, as
criangas simplesmente se dirigiam aos seus esgagogbalho e aguardavam a professora, se
por acaso ela ndo estivesse. Presenciamos monamtagle varias criangas chegaram ao
espaco, a professora ndo estava presente e elsisspgouseram-se a trabalhar.

Um outro ritual constante nos encaminhamentosidagas e professoras na escola de
R-pt era a solicitagao de licenga para falar gigoguntar, dar um recado. Levantavam a mao
e esperavam sua vez, jamais chamavam pela pradessmplesmente aguardavam que ela
viesse ao encontro. Quando vinha alguma outragaide outro espaco para dar um recado,
colocava-se a frente da sala e fazia 0 mesmo degtedir licenca para falar.

Outro ritual que merece uma atencao especial éassanbléia. Todas as sextas-feiras
as criangas se reuniam com seus tutores, por gieipesponsabilidade (grupos de criancas de
idades distintas coordenadas por um professor)totre 14h e 15h, e depois da discusséo
da pauta partiam para a assembléia no cine daRdlampressionante ver a organizacao das
criancas naqueles momentos. A mesa diretora enaatta por representantes de todos os
grupos de responsabilidades, a platéia era coidstitpelas demais criancas e pelos
professores e a parte superior do cine ocupada pesitantes.

A pauta da reunido era construida pelas criancasttua semana quando passavam
nos espacos perguntando o que os colegas gostidiacutir. Elas cumpriam a risca todo o
ritual que faz parte de uma assembléia: liam agpaniterior, aprovavam ou nao e o plenario
podia sugerir alteracdes. Em seguida, apresentavaauta daquela semana e iniciavam a
discussdo com todo o plenario. Eram rigidos e wbgtquanto ao tempo e as falas que
deviam estar direcionadas para o assunto em qué&stihe salientar que a assembléia, por sua
organizacao, constitui uma interessante experi@e@emocracia.

Percebemos, em muitos momentos, que, mesmo ent@mdalguns acordos na
assembléia, sobre a “violéncia no patio”, por eXemmuitas criancas continuavam agindo
agressivamente com outras. Isso pode ter uma cele@@ o que R-pt afirmou sobre as
criancas que chegaram novas a escola e estavamdigicdldade de lidar com essa estrutura
gue, de certa forma, dava-lhes uma liberdade oquiagirecisavam aprender a usufruir.

Outro ritual constitutivo da organizacéo da eseéla as visitas guiadas pelas criancas.
Havia um grupo responsavel pelo acompanhamentoviddantes. No semestre em que
estdvamos na pesquisa, acompanhamos suas rewistiegue a professora R-pt é que estava
como tutora desse grupo de responsabilidade. Eatdes da assembléia, discutiam a pauta
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anterior e depois os problemas e a busca de salygia o que enfrentavam em relacdo as
visitas guiadas.

A repercussao positiva da escola, tanto em seucqpainto fora dele, faz com que
muitas pessoas para |4 se dirjam a fim de conleedéntretanto, mesmo tendo toda essa
organizacdo, em alguns momentos, notamos que \@sgas eram excessivas e perturbavam
um pouco o andamento dos trabalhos, pois havia inneséo constante de olhares, de
andares que alteravam o modo de ser dos professatas criancas. As vezes essas visitas
nao eram agendadas com antecedéncia, chegavampdesaue dificultavam a organizacao
das criancas que fazem a apresentacao dos espagssoth.

Em nosso ponto de vista, o sentido dessas visitds réarketingpara a propria
instituicdo, que garante essa visibilidade extporgue sabre para os visitantes e isso acaba
criando um mito ao seu redor, pois o olhar de gpassa em todos 0S espacos em apenas um
dia ndo é de profundidade, mas deslumbramenttediEnuma imagem que a escola procura
passar sobre si mesma.

Nas paredes dessa escola havia varios cartazesmdbs de “dispositivos” e que
refletem a tentativa de tornar as criancas autée@nasuas aprendizagens. Nos espacos ha
dispositivos como: “Preciso de ajuda”, “Eu ja gedfa que as crian¢as coloquem seus nomes
na intencdo de serem ajudadas ou para ajudareasotta também o controle de presenca
que é feito pelas préprias criancas.

J& nas escolas brasileiras em que fizemos a pasgaitores como autonomia, por
exemplo, ndo nos pareceram tao evidentes na reflsaprofessoras com os estudantes, mas
aparecem outros valores refletidos nos rituais atater religioso (oram antes de iniciar as
atividades de aula), de carater civico (cantamrm Hlacional e o Hino do Municipio), bem
como, nos rituais de carater organizacional dasfala escuta, do tempo, da ordem, marcado
por sinais sonoros (sinetas, palmas), gestos, gupg (muasica para anunciar 0 CoOmecgo e 0
fim da leitura de histérias) e por filas indiangsrg se dirigirem aos varios espacos da
escola).

Esses rituais apresentam fung¢fes distintas e,nportefeitos também distintos. Filas,
hinos, oracdes, sinetas tém estado presente ao tndistoria da Escola e demarcam uma
concepcao do que seja essa Instituicdo e que saleseja reproduzir, tais como, o civismo, a
religiosidade, um determinado tipo de ordem quesdita poder atingir utilizando esses
recursos. Ja os rituais da elaboragédo da agendmndo para a leitura de historias, do gesto
do siléncio, apresentam-se com carater mais ditadm para 0s encaminhamentos

metodoldgicos de sala de aula.
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O ritual da oracado, por exemplo, constitui uma maromum nas duas escolas do
Brasil. Ocorria sempre ao iniciar as aulas todoglias. A-br assim se pronuncia a seu

respeito:

[Entrev 6: 351 - 357 ]

A-br: Eu gosto de tomar isso como um ponto assiomémomento que a gente vai
parar, pra agradecer a Deus, e até pedir pra qudo os conteudos, que a professora
elaborou para aquela tarde, para aguela manhéa atgemnsiga, pelo menos enquanto eu
estou fazendo meu pedido, até tdo rindo, porqueséle tdo engracadinhos. Mas eu tento me
centrar nisso, pra que Deus naquela hora me ilunpirieque eu consiga fazer, € uma coisa

gue eu acho importante até mesmo pra mim.

A-br afirma que respeita as criangas que nao quéeen a oracao, e que este ritual a
auxilia para saber quais religides estao presemesua sala de aula:

[Entrev 6: 372 - 386 ]

A-br: Eu tinha o0 J. O J. no comeco ele ndo queaizef, ele ndo fazia oragéo. Ai ta,
ndo, tudo bem, vocé ndo quer fazer entdo hoje tamt@o vai ter oracdo a gente sO vai
ficar, eu ficava assim um tempinho quieto com glesque hoje o J. ndo quis fazer. Agora
ele faz, beleza, assim, porque eu nao forcei eley gue umas duas ou trés vezes so ele nao
quis desde o inicio do ano. Ai agora ele faz, ctegizinha dele, ele mesmo levanta vem, eu
faco por ajudante porque dai j& encaminha tudo.

Tem outra coisa que eu acho importante também rgao, a gente consegue
identificar quais as principais religides que temsala e respeitar isso, eu sei que o W. que é
testemunha de Geova ele ndo faz a oracdo que éSaudto Anjo la, o anjinho da guarda que
eles fazem todos os dias, ele sempre faz uma oesgEmtanea linda, linda assim sabe, que
todo mundo fica parado olhando que € diferentgaeronversei com ele, essa oracdo que é

importante, porque € aquela que vem do teu corat@o € aguela oracao decorada.

[Entrev 6: 399 - 406 ]

A-br: Eu s6 consegui fazer oragdo espontanea comtunma aqui na escola, eles ja
estdo na sétima seérie, aquelas criancas eles naiarfaoracdo, eles entenderam bem sabe
guando vOCé consegue passar pra criangca assim aon® oracao espontanea, todos que

vinham na frente faziam oragcé@o espontanea, elesfasdam oracdo decorada porque € uma
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coisa que a gente ndo pode impor pra crianca, n&o,fazer. E eles ndo, a partir do
momento que eu falei o que que é, expliquei pra @lgue que €, eles faziam naturalmente

assim sabe, eles ja estdo na 72 série, sdo xowEl

Esse depoimento nos leva as seguintes reflexdesqu®o seria importante para a
professora saber sobre a opgéo religiosa das agaqe estdo sob sua responsabilidade? Isso
influi nas questdes pedagdgicas? Por que a oratdode certa formaaturalizadacomo um
ritual constitutivo da cultura de muitas de nossalas?

Tem-se a impressdo que a oragdo € incorporadeoka €sno mais um ritual que a
organiza, de certa maneira, para o inicio dasdatilés diarias e por isso apresenta-se com
carater escolarizado, pois se encontra deslocadaialesfera social especifica (a igreja, os
templos).

A professora S-br também explicita seus motivoa fezer a oracdo com as criangas
todos os dias, afirma que é por convic¢ao religigéa alega que acaba sendo um momento
em que as criancas se expdem e falam do seu oatjdi@ suas dificuldades, da violéncia

domeéstica e isso a ajuda a conhecé-los melhor:

[Entrev 6: 358 - 371 ]

S-br: Também eu vejo assim, primeiro porque eues@ngélica, Deus pra mim em
primeiro lugar, entdo eu vejo que o dia que a gemde ora, as criangcas mesmo pedem,
professora a gente ndo fez oracdo hoje. Realmdetefieam mais agitados. E € um momento
assim que eles expdem muito a vida deles pra gént&éo como aconteceu naguele dia que
tu estavas l4, ndo sei se te lembras, o J. ...ah, pai bate em ndo sei quem, comeca a contar
da vida assim deles, depois eles vao contandosiarta dos pais que nao se dao e tal e seja
através desse momento, e as criancas também n&oreei é que tu (A-br) faz aqui, mas eu
la primeiro eu comecei a fazer a oracédo sozinhaiaf@ eles repetiam e depois de um certo
tempo eu comecei a perguntar quem gostaria de fanédio eles vem, eles brigam pra vir na
frente, entdo tem alunos que vem direto .... SO equeacho assim, tem a outra questao
também que ndo da para a gente policiar, tem at§oeseligiosa assim com tem catolico,

evangélico, € uma questao que ndo da pra tu entrato.

Nas falas seguintes de S-br percebe-se um cunst@anb@ escolarizado em seu
encaminhamento a respeito da oracéo, pois, seglada crianca precisa saber o significado
do que é orar. S-br comenta que as criancas falxo lojuando vao a frente para fazer a
oracdo, talvez por timidez ao se expor ou por elero carater desse género oracao,

(intimidade com um Ser Superior, consigo mesmo, agoele a quem dirigem a oragao ou
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até por imitacdo das atitudes vivenciadas em tesmglarejas junto a familiares). Vemos
entdo que tais momentos, mesmo tendo um caratemertemente religioso, acabam
favorecendo muitos aspectos: um deles é o desémaito da oralidade, uma oralidade
trabalhada, pensada a partir de um tema: os pedidaggradecimentos. Muitas das criancas
ao agradecer priorizam o alimento, o que S-br charagencao, pois sabe que muitas delas

dependem da refeicdo da escola para se alimentar:

[Entrev 6: 387 - 398 ]

S-br: Isso que eu trabalhei com a turma também, gupie que é a oracdo, nao
adianta eu ir s6 na frente e ficar falando, a geté#econversando com Deus, entdo € uma
coisa que vocé quer pedir pra ele, entdo o que @€jas pedem, que proteja a escola, o
alimento, eles falam muito do alimento, entdo pracomo é forte, tem crianga que vem ali
bem por causa do alimento, entdo eu acho importEmt#em a crianga expressar, ter esse
momento de expressar, de falar, de pedir, de agexdeentdo aqueles que nao fazem
algumas vezes eu falo a gente vai s6 agradeceiparmos pensar em alguma coisa que a
gente queira agradecer, entdo eles vao falar s6 patavra, hoje a gente vai pedir, s6 pedir
alguma coisa, e pede, mas ndo hoje a gente vaigmaalguém especial, pelas criancas que

ficaram doentes ou alguma assim entendeu? Ou ur outtivo.

[Entrev 6: 413 - 417 ]

S-br: E engracado na minha sala porque tem criamge é superativa, falante, tal, tal
e gquando ela vai fazer a oracdo fala bem baixinfamos falar mais alto, eu falo pra eles
assim, e eles tem vergonha de falar porque estaexpbstos mas eles querem ir la mas ao

mesmo tempo eles tem vergonha de falar porqueéassemomento seério.

Cabe enfatizar que o ritual da oragdo em seu ctnéspecifico (igrejas, templos) tem
geralmente um carater de recolhimento, de silérdgointeriorizacdo e talvez por isso as
criancas orem em voz baixa. Ja no contexto da a&spokr esse deslocamento da esfera
propria, a oracao adquire um caréater de atividadelar e acaba por ser incorporada a cultura
dessa instituicdo. Como nos lembra Soares (20@b),ha como pensar Escola, sem pensar
em processos de escolarizacdo de conhecimentsabdees etc.

Subjacente a esse ritual da oracdo em sala de esth a influéncia da educacéo
jesuitica presente na cultura e na historia daslasbrasileiras. E preciso considerar que o
modelo de escola que temos hoje no Brasil é fratonda longa histéria que inicia no periodo
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colonial e tem a influéncia marcante dos padresGtampanhia de Jesus. Nas palavras de

Romanelli,

No propésito de imitar o estilo da metropole, eadural que a camada
dominante procurasse copiar os habitos da camablie mportuguesa. E,
assim, a sociedade latifundiaria e escravocratboacpor ser também uma
sociedade aristocratica. E para isso contribuimifsigtivamente a obra
educativa da Companhia de Jesus. (ROMANELLI, 208G8], p. 33).

Cabe salientar que essa educacao escolarizadauveimico também néo se destinava

bY

a todos; era limitada a um grupo de pessoas quenpe&m a classe dominante e os

conteudos transmitidos pelos padres jesuitas eram

A materializacdo do proprio espirito de Contra-Refn, que se caracterizou
sobretudo por uma enérgica reacdo contra 0 pensanteitico, que
comecava a despontar na Europa, por um apego douma dogmatica de
pensamento, pela revalorizacdo da Escolastica, covétmdo e como
filosofia, pela reafirmacdo da autoridade, quedgiaja, quer dos antigos,
enfim, pela pratica de exercicios intelectuais eofmalidade de robustecer
a memoria e capacitar o raciocinio para fazer ctdmes de textos. Se aos
Jesuitas de entdo faltava o gosto pela ciénciaaemlhes, todavia, um
estranhado amor as letras, cujo ensino era a mpieocupacao
(ROMANELLLI, 2006 [1978], p. 34).

Ainda segundo Romanelli,

Foi ela, a educacgédo dada pelos jesuitas, transfarera educacéo de classe,
com as caracteristicas que tdo bem distinguiarns@enacia rural brasileira,
gue atravessou todo o periodo colonial e imperiatiergiu o periodo
republicano, sem ter sofrido, em suas bases, qeratgodificacéo estrutural,
mesmo quando a demanda social de educacdo comegmumantar,
atingindo as camadas mais baixas da populacédoigantdp a sociedade a
ampliar sua oferta escolar. Era natural que assg®ef porque esse tipo de
educacdo veio a transformar-se no simbolo da prégasse, distintivo
desta, fim, portanto, almejado por todo agquelepgroeurava adquiristatus.
(ROMANELLLI, 2006 [1978], p. 35).

Podemos afirmar que esse ritual ainda presenteeseslas € resquicio de uma
determinada concepcado de educacéao cuja raiz setemoo periodo colonial brasileiro.

Um outro ritual presente na escola de A-br é occdot Hino Nacional que ocorria
uma vez por semana, pelo menos. Em alguns momemtdsm cantaram o hino de Santa
Catarina, pois haveria a inauguracdo de uma quagdracisaram ensaiar para poder cantar o

hino do Estado. A-br esclarece o motivo do candefende a idéia de que se deva conhecer
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os hinos da nacdo. Simultaneamente, toma uma pod&&espeito pelas criancas que por

motivos religiosos negam-se a cantar:

[Entrev 6: 541 - 546 ]

A-br: Acho que foi ano passado que teve um comenédsim que o prefeito tinha
dito que as escolas tinham que voltar a cantarrmhEu particularmente acho muito bom,
porque eles tém que saber cantar o hino, tem quessa parte. Tem as Testemunhas de
Geova que nao cantam, eles ndo fazem homenagera, ¢iéio fazem homenagens as maes,
nada, nada, nem hino, nada, eles ndo podem adogatida, nada, pelo menos foi 0 que o
meu aluno passou. Ele me disse "Eu néo canto'fiedda olhando, tudo bem, a gente fica

respeitando, assim como a gente respeita...
S-br comenta também sobre a organizacdo das hoerenaiyicas em sua escola:

[Entrev 6: 579 - 584 ]

S-br: A escola tem um roteiro, tem uma programag@@no inteiro de homenagens
civicas, sabe, em marco duas professoras ficanmonsgyeis pela homenagem civica, entado
na primeira homenagem vai s6 as turmas do andaersoippra ndo ir todo mundo da escola,
prepara homenagem, dependendo do tema daqueleend@s$,na outra homenagem vai s6 o

pessoal debaixo, entdo tem um roteiro...

Como um simbolo da Patria, do Estado ou do Murmigcipensamos que 0s hinos
podem fazer parte do conhecimento veiculado pedaslas e conhecidos pelas criancas,
compreendidos dentro de seus propdésitos, abordadesirgimento de seus contextos
historicos. Entretanto, ndo podemos desconsiderey calém dos rituais, tanto da oracéao,
quanto do canto dos hinos nas escolas existe wmiogs histérico que se relaciona com a
direcdo dada as escolas desde a época da colérpaspando o Império no Brasil, em que
Estado e Igreja estabeleciam uma relacdo basteintada, como podemos perceber a seguir:

O Decreto das Escolas de Primeiras Letras, de Epvimeira lei sobre a

instrugdo nacional do Império do Brasil, estabelegpiie “os professores
ensinariam a ler, a escrever, as quatro operacéearitmética (...), a

gramética da lingua nacional, os principios de hmistd e de doutrina da
religido catdlica e apostolica romana, proporciasad compreensdo dos
meninos; preferindo, para o ensino da leitura, as@oicdo do Império e

Historia do Brasil”.

[...]

As propostas vigentes ndo distinguiam as idéiasaisa religiosas das
histérias politicas dos Estados, nem dos costumepavos. No periodo do
Império prevaleceu a presenca do ensino religiasounriculo escolar das
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escolas de primeiras letras e no nivel secunddsando dar legitimidade a
alianca estabelecida entre o Estado e a IgrejaA8BR 2001b, p. 19).

Ja na época da Republica no Brasil, no final daleéXIX, outros desafios se
colocam e passam a conceber a Educacéo, prineéptdm elementar, como impulsionadora

da transformacéo do pais e os rituais vao se attera recebendo outras conotacgdes:

O Regime republicano, sob a égide de um nacionaljgatriotico, buscava
inserir a nacdo num espirito civico. A escola elgareseria 0 agente da
eliminacdo do analfabetismo ao mesmo tempo em detuagia a
moralizacdo do povo e a assimilagado dos imigraeg@sngeiros no interior
de uma ideologia nacionalista e elitista que ap@néacada segmento o seu
lugar no contexto social.

[...]

A moral religiosa foi substituida pelo civismo, denque os contetdos
patriéticos ndo deveriam ficar restritos ao ambgpecifico da sala de aula.
Desenvolveram-se, nas escolas, praticas e rituai®m destas e desfiles
civicos, eventos comemorativos, celebracdes de aok simbolos da Pétria,
gue deveriam envolver o conjunto da escola demdeocam ritmo do
cotidiano escolar. (BRASIL, 2001b, p. 22-23)

Em outros momentos do pais, varias tendéncias Iseacam, como por exemplo,
durante a ditadura militar, implantada em 1964, cona ideologia ufanista nacionalista que
também fortaleceu rituais incorporados pela esf#sfiles, homenagens civicas etc.).

Outro ritual presente na escola de A-br é o denghte do siléncio, por meio de
palmas. A diretora, inclusive utiliza deste ritqabndo precisa dar um recado na hora em que
as criancas fazem as filas no patio para se dingias salas de aulas. As professoras falam
para as criangas: “Quem est4d me ouvindo bate umn@apa aos poucos as criangas vao
batendo palma e silenciam para ouvir. Na verdadga-se de uma técnica que leva as

criancas ao siléncio. A-br ndo tem certeza de apdenderam o tal ritual, mas comenta:

[Entrev 6: 454 - 460 ]

A-br: [...] eu acho que foi um curso que a gentedem o G., ndo sei se tu conhece,
ele é 6timo, faz alguma coisa assim de teatro, gafez algumas apresentacdes de teatro, e
um dia ele veio trazer um curso para nés aqui, agphe foi com ele se eu ndo me engano, foi
com ele que nos aprendemos isso, e assim é bemssdate sabe, até ele colocou muitos
pontos positivos assim como trabalha com a criagga da pra reforcar, achei muito

interessante.
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S-br também utilizava um sinal para obter silénc@uando necessitava que as
criancas a ouvissem, estendia a mao e depois avgpusara si, fechando o punho.
Simbolicamentepuxavatodas as falas e as criancas iam incorporandsirtddologia e o
siléncio se efetuava. Ela procurou resgatar ontendpu:

[Entrev 6: 478 - 481 ]

S-br: Eu acredito, pensando, que eu lembro queaathava também l4 na minha
igreja com um grupo de jovens, com culto infantincas criangas, eu acho que foi la num
curso que a gente fez da PEC que eles introduzoramalzinho do siléncio. Resgatando na

memoaria acho que foi la que eu vi. Fecha mao, leyaai eles vao fazendo também.

Esses rituais do siléncio sdo estratégias que mj@dpoupar a voz do professor, seu
principal instrumento de trabalho, obtendo o si@ncsem necessariamente acarretar
desgastes na relacdo pedagodgica por possiveiacékesr de voz ou irritacdes e, a0 mesmo
tempo, favorecia a atencdo necessaria por partecuiascas para a compreensdo dos
encaminhamentos pedagogicos.

Um outro ritual utilizado por S-br que possibiigao envolvimento das criangas em
atividades pedagdgicas era 0 canto para iniciacabaa as historias que lia diariamente.
Desde o primeiro dia em que a observamos, foi aeepa leitura de livros infantis no comeco
da aula e para isso comecgava cantando uma mudsSiagdra minha gente uma histéria vou
contar [...]" e ap0s a historia, terminava cantatdoabou-se a linda historia [...]".Logo a
seguir, pedia que algumas criancas espontaneamsmmietassem a histéria. A principio, as
criancas apenas ouviam a musica, logo depois sdasiqgs prazerosamente a cantavam. Esse
ritual e outros marcam os tempos da sala de aus eriancas vao se situando e se
familiarizando com a estrutura da aula e da préopseola e vdo também desenvolvendo
habilidades: de ouvir historia, de reconta-laspder musica, de canta-las. S-br explica com

quem aprendeu:

[Entrev 6: 421 - 429 ]

S-br: [...] foi a K. que era superintendente e ag@sta na secretaria que sugeriu no
primeiro dia que eu estava, que eu fui contratada prefeitura oficialmente, até eu achei
muito legal ... que elas desenvolveram e desda kdetei nas salas como uma introducao a
histdria, entdo eles ja sabem, porque que eu caRmue é um momento que eles param

tudo o que eles estédo fazendo, eles sabem queaduywel vai ser a hora da histéria, entao
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eles se envolvem cantando e também a questdo deccoendo fim, quando termina a

historia eles cantam a musiquinha, que terminoistoha...

Outro ritual utilizado pela professora S-br € oetiboracdo da agenda, contribuicdo
do curso de formacéo continua da E.V., segunde@quofessora informou. A principio, ela
ia construindo no quadro e informando as criangaseso que iriam fazer: oracao, artes...,
depois ia indagando com que letra comecava a patpwe deveria anotar e quais eram as
proximas letras para completa-la. Quando as criajdcinham certo dominio sobre a escrita
convencional, ela pedia que alguma delas fossemuadro para escrever essas palavras.
Algumas escreviam com ajuda da professora e mesmso cdlegas, outras escreviam
sozinhas. A agenda tanto ajudava na organizacapotaine na organizacdo das tarefas
diarias, quanto nos processos de apropriacao déee&tm seu primeiro comentario, a seguir,
contou-nos que ja tentou fazer uma agenda em camntez que preferiu o trabalho no quadro
e, ho segundo comentario, explicitou uma das fungdeagenda ligada a aspectos temporais

gue devem ser contemplados por constituirem cascaiserem trabalhados:

[Entrev 5: 238 - 246 |

S-br: Eu ja experimentei essa atividade no ano g@3s s6 que eu achei que
construindo a agenda a riqueza € muito maior, spbe qué? Uma, porgue o cartaz vai
estragando com o tempo, vai destruindo as fichesnice de tudo... e outra, a palavra esta
pronta, no inicio do processo € bem interessantgum eles fixam muito a primeira e a
dltima letra, ‘Ah! ARTES, comeca com A, termina &rentdo é interessante no inicio ali,
mas agora, a partir do momento que eles comecaraceeer, acho muito melhor, eles

escreverem, porque eles vao construindo a palawsmmo, toda.

[Entrev 5: 258 - 266 |

S- Eu tava vendo a questdo de histéria e geografiee ndés temos como um dos
conteudos para a crianca ter nocdo do tempo, da@spEntdo... do antes, do depois, do
passado, do presente, do futuro. Entdo a agendaua trabalho que vai contemplando esse
conteudo. Porque eles vdo vendo que ‘ah, artespdislalo recreio, né professora?’ ‘A
educacao fisica € a ultima aula’, entdo eles vdanto todos esses conceitos que vocé nao
precisa parar e fazer: ‘Vamos ver o que € antdsmois’, no proprio convivio deles, no dia-

a-dia das atividades que eles fazem, eles vao lpenci® isso ja.
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Um ritual que € constitutivo de ambas as escolasilbiras € a apresentacédo de
projetos como forma de socializacéo de trabalhal&zezlos pelas criangas e professoras, A-br
comenta sobre algumas dessas possibilidades. Rdsstambém é explicitada a questdo do
tempo para essas concretizacbes. Mencionamosila iliistrativo, o que ja frisamos no
subtitulo “A organizacéo do trabalho docente”, speito da sobrecarga que se pde sobre os
ombros dos professores que cada vez tém de respomdais demandas, € 0 tempo nunca

Ihes é suficiente:

[Entrev 6: 585 - 596 |

A-br: Na reunido que a gente faz no inicio do qma fazer planejamento anual a
gente comentou de que a falta, a auséncia de deiadas coisas que a gente fazia antes e
agora nao fazemos mais, apresentacoes .. de datfgan evento, sabe... e a gente nao tem
mais tempo pra isso, é um corre-corre danado, eatédona E. deixou aberto pra a gente ndo
ter também aquele compromisso porque a gente ractam isso, tem aquilo, entéo ficou em
aberto assim pra de repente se vocé ta trabalhamdm projeto na sua sala tem um
numerozinho pra apresentar, uma poesia que voc&der a turma, uma musiquinha que
vocé desenvolveu com a turma, entdo nesse dia péad®munica a C. que dai ela coloca la
que tal turma vai apresentar um jogral, alguma eo&ssim, ndo sendo civico, mas em

relacdo ao tema que esta sendo trabalhado.

A professora A-br lembra simultaneamente de mansmadosa determinadas
atividades que ja fizeram e ndo fazem mais e recldotempo que as pressiona,cdore-
corre, ao ponto de se tornarem facultativas, possiveissantacées desenvolvidas pelas
professoras e criancas. Cabe entdo perguntar: €uafetivamente a importancia da
socializagdo dessas apresentacdes para o colatiescdla? Elas se tornam espetaculos? Elas
se constituem formas de sistematizacdo do conhetfheElas sdo simplesmente parte da
cultura e da historia escolar? Que papel desempemssas apresentacdes em relacdo ao
projeto da escola? Afinal, qual € a concepcao del&sde estudante, de ensino-aprendizagem
gue subjaz a essas atitudes arraigadas na hida&iascolas em geral?

Na fala a seguir, a professora A-br comenta sob@r@etos que seriam apresentados
em comemoracao ao aniversario da escola; falardammg que também € algo que a escola
costuma realizar e que gera uma certa competicie as turmas para obter o prémio,
geralmente um passeio. A professora menciona dojgetps: “Prémio Y Ecologia” e o

“Carater Conta”. O primeiro é promovido por umadstiia que premia as escolas que se
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destacam com projetos de cunho ecologico e o segdizdrespeito ao cultivo de valores.

Vejamos a fala de A-br:

[Entrev 6: 552 - 562 ]

A-br: E aniversario da escola e a gente ja aprameipra colocar os projetos em
pratica, projeto Prémio Y, o Carater Conta, a getgm que estar trabalhando ele, mesmo
porque as primeiras séries elas sdo novas na es@d@ alunos que ndao conhecem 0s
projetos que a gente ja ganhou, entdo com elesnéegetomou, voltou, é mais dificil até
trabalhar com a primeira porque 0s outros ja cordrec a primeira série a gente teve que
fazer um trabalho um pouquinho mais... conversag trabalhou justamente tudo, a gente
conversou que a escola ganhou esse prémio, qual prajeto, e ai ja foi, ja juntaram tudo
pra trabalhar em homenagem ao aniverséario da es@l@ tem uma gincana interna, a sala
ganhadora da gincana amanha que € a gincana deees@vio, ganha pontos pra gincana

interna.

Os dois projetos mencionados anteriormente naorssituiram a partir da escola, nas
suas relacbes internas; fazem parte de uma dentprel@hega as escolas provindos de
industrias, de organiza¢cfes ndo-governamentais, c@aval da Secretaria de Educacédo. Tais
projetos sdo incorporados a organizacao das esglaselas absorvidos por motivos os mais
diversos: exigéncias da Secretaria da Educacaticipacdo de professoras em cursos que
solicitaram o desenvolvimento de algum projetom@asmo por opcao da escola.

Nas duas escolas da regido Norte catarinense depam@s com esses projetos em
andamento, um deles, “O Carater Conta”, € um mrogegmandado pela Secretaria da
Educacdo (uma de suas técnicas fez a formacdoapéica-lo na Rede Municipal). Esse
projeto, como ja mencionado, tem sua origem em nstéuicdo chamada “Companheiros
das Américas”, uma organizacdo ndo-governamentaparceria com “Josephson Institute
of Ethics”, dos Estados Unidos, e por meio dele a@anizadas, nas escolas, formas de
desenvolver opilares que devem ser contemplados: cidadania, respe$ponsabilidade,
senso de justica, sinceridade, tomada de decigatneatravés de atividades diversas (teatro,
desenho...), desenvolvidas através de apresent®gas discussdes realizadas, sabemos que
o conhecimento veiculado nas escolas ndo se gstaipenas aos conhecimentos cientificos;
ja é constitutivo da Escola trabalhar valores. é5eresmo necesséaria a implantacdo de um
projeto para esse fim? Que motivos subjazem egdanmentacao?
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O outro projeto comum a essas escolas do norteadta Satarina, dPrémio Y
Ecologia” é promovido por uma industria que faz parte do memkessa cidade industrial. Tal
projeto se propde a desenvolver nas criangas, euatres objetivos, a consciéncia ecoldgica.
Esses programas, proprios para empresas, ao sesanvdlvidos em sala de aula, geram
uma mixagem de espacos distintos de formas deasengbresa sendo incorporadas pela
escola, como € o caso, por exemplo, dos “cinccosériSS) que a professora S-br menciona.
A seguir, encontram-se alguns depoimentos de aadbasofessoras que esclarecem do que

se trata tal prémio:

[Entrev 6: 152 - 159 ]
A-br: E um concurso que é lancado pela Y, as esgodaticipam, se inscrevem e se

sao eleitas recebem um valor X, uma verba prazagfio daquele projeto.

S-br: [...] Eles fazem um projeto e se for aprovaes destinam a verba para a

realizacdo do projeto.

A-br: A nossa escola ja ganhou dois projetos, doiscursos.

[Entrev 6: 161 - 184 ]

A-br: O primeiro era sobre reciclagem. A prese@agla natureza mesmo. Comecgou
com a abertura das valas, a coleta de lixo queviicam volta nas ruas e o outro foi “Voando
rumo a sustentabilidade” era sobre as aves sihessti~oi construindo um ... como € o
nome... para que as aves ficassem la... tipo ueirgiv. tem um nome especifico, depois elas
sao soltas pela policia ambiental e esse projegerte ta colocando em pratica ainda, desde

0 primeiro que foi...

S-br: A nossa escola também ganhou um, o nosso‘Exologia na Escola”, eu nédo
lembro mais o titulo agora, mas com relagdo assimue que é a ecologia, ecologia nédo é
s6 a natureza, mas também a limpeza da sala, @daidom a escola, sabe, a questdo da
higiene, voltando mesmo pro dia-a-dia escolar. @ que eles podem fazer pra ajudar a
natureza ou no conviver deles pra ficar melhor.dmrfeitos mini-projetos dentro deste.

Eu lembro que a primeira série ficou com a... nmisnenos parecido com o projeto
“5 S” dos cinco sensos, a 22 série ficou com cdidage histdrias voltada para a limpeza

escolar e tudo o mais. A 32 série foi feita mimiepls, eu lembro que eu estava com 32 série e
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eu fiz placas com eles, para colocar no estaciomamnela escola, no corredor, de como
devemos cuidar da escola e tal até mesmo nas $akmg? série ficou com monitores na hora
do recreio para auxiliar no patio, como se portargque que da para brincar, limpeza. S6 que
a pessoa que encabecou o projeto foi o I., eravidtides complementares” da escola e ele
saiu da escola, entdo o projeto ficou meio...naguae como deveria, alguns professores

estdo trabalhando outros ndo, entdo deu uma quedera

Ficou evidente que a demanda atendida pela estéla, de todas as suas fungdes
tradicionais (ensinar a ler e escrever, desenvalaeiocinio matematico etc.) é bastante
grande e exige dessas professoras um verdgdgwade cinturapara poderem contemplar o
que lhes é exigido. Como ja pontuamos, em outro embon com respaldo em Correia e
Matos (2001), a escola atual sofre com essa salygeeacom isso sofrem os seus professores
e as criangas, pois o grau de exigéncia estd a@anaior e as condigcbes materiais para a
efetivacdo de tais exigéncias sao insuficientes eesultados, com respeito a aprendizagem,
nem sempre correspondem as expectativas imposdtasquéedade.

Nas trés escolas, incluindo-se a de Portugal, pences que tais projetos interferem
em seus planejamentos e escolhas e mudam algurnzas eerota do trabalho a ser
desenvolvido com as criangas. Algumas vezes tam&@onvistos como positivos, pois
acrescentam outras possibilidades.

Reportamo-nos novamente ao contexto portugués ertagqibém nos deparamos com
a interferéncia de um projeto nos encaminhament@spbfessora R-pt. Ela vinha
desenvolvendo um trabalho junto aos estudantesartr gle um interesse das proprias
criancas (um texto sobre o Dia das Bruxas) e pdeemesenvolver algumas atividades em
parceria com a area artistica. Entretanto, as ggofas dessa area ja estavam trabalhando com
outro projeto que, segundo R-pt, decorria da foduodeita por uma delas em uma Fundacéao
da cidade do Porto, ligada a area de artes.

Evidencia-se em sua fala um pouco de frustracém fpéd de as criancas ndao serem
atendidas como a professora gostaria. A propostaattalno decorrente do texto sobre “a
bruxa” junto a dimensdo artistica partiu das gé@sne R-pt pontuou, inclusive, que
aprendizagemst assim é que faz sentidB-pt também fez uma queixa em relacdo ao tempo
que ‘hdo esticou como deveria” Esta implicita nessa fala a sua concepcédo bastant
influenciada pelos idearios do Movimento da Esddtalerna e pela metodologia de Freinet
gue sdo a base do projeto dessa escola:
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[R-pt entrev 12: 99 - 114 ]

R-pt: Mas entretanto, por exemplo, dou-te o exerdpl@rea artistica que estavam
com o projeto dos retratos que foi um projeto geie® de fora pra dentro, foi Serralves [uma
fundacdo] que convidou a escola ou que apresengte projeto, ou foi a M. [uma das
professoras] que soube desse projeto e trouxeoelagas aderiram e toda a escola a nivel
da area artistica trabalhou esse projeto e... ddrisha dos meninos ficou... muito aquém do
gue poderia ser trabalhada em todas as dimens@esiodas as areas. E pronto, ja que o
tempo né&o estica...

Depois 0 projeto Retratos pensou-se certamente ¢iet@nsao artistica queria ser
mais rapido, mas quase que... levou o ano todaue@ou quase nada, eles trabalharam nas
outras dimensdes a historinha.... porque eles pgepam quando a historinha apareceu, os
meninos propuseram muitas atividades, como € getagam de trabalhar, de que formas,
mas, pronto, pode ser que para 0 ano retomem ispoeeexplorem e que desenvolvam em
todas ... da forma como eles acharem que é maiserimais significativo para 0s meninos

que s6 assim € que faz sentido.

As vérias esferas sociais marcam a sua organizagi@orituais, com formas de ser
que constituem o seu cotidiano e com a Escola rhiferente. Ao longo de sua historia, essa
instituicdo foi adquirindo caracteristicas pecésala partir de determinada concepcao de
mundo. As escolas que fizeram parte da pesquissanaram particularidades proprias de
seus contextos historico-culturais e refletiramirdbiéncias recebidas. Percebe-se que h&
continuidades e rupturas nesses modos de ser. iidspoositivos e negativos nessas formas
de organizacéo, alguns colaboram para um determiiam de desenvolvimento nas criancgas,
alguns podam outras possibilidades de organizad@&cencepc¢édo de mundo.

Os rituais internalizados na cultura das escolasileiras pesquisadas, como 0 canto
dos hinos, as filas, as oracdes e a sineta repeadwvalores de outras épocas e permanecem
inquestionaveis, como se fosse impossivel pensarmeanforma diferente de organizacao. A
escola de Portugal, nesse sentido, representa wphara, com uma concepc¢do de mundo
distinta em que a co-responsabilidade, a auton@aramocracia, a cidadania séo valores que
impulsionam outra forma de organizacdo que pasedifgyentes rituais, como: nao fazer
filas, ndo usar sinetas, discutir os problemassedrusolucdes em assembléias e grupos de
responsabilidade. Isto reflete a influéncia do Muwemto da Escola Moderna que se

caracteriza como um contraponto a Escola Traditiona
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Outros rituais como a agenda, o canto e a leitaraistorias, o sinal do siléncio, a
socializacdo de projetos presentes nas escolaslelvems abrem perspectivas para a
organizacdo do espago/tempo escolar que consideraomo marcas contemporaneas em
relacdo aos rituais anteriores. Em nosso ponto idéa,vesses rituais favorecem o
desenvolvimento das atitudes necessarias ao pooaissapropriacdo do conhecimento
escolar: aprender a ouvir, aprender a se expressetematizar o conhecimento aprendido, a
situar-se nessa dimensao especifica. Reconheapragsas escolas pesquisadas (incluindo a
de Portugal) alguns dos projetos mencionados viecamo uma demanda externa e
impactaram os encaminhamentos das professorasrociergvam se adequar e se adaptar ao
que era possivel.

Percebe-se, portanto, que a formacao das profssgsambém é perpassada por esses
rituais experienciados na propria instituicdo, @agb da historia da constituicdo da escola e
nos cursos de formacéao.

Um outro ritual pelo qual passaram as trés escolaiacidentemente na época da
pesquisa, diz respeito a provas padronizadas paealeade ensino. No caso de Portugal,
citam-se as provas de afericdo impostas pelo Miiistla Educac&be, no caso do Brasil, as
provas elaboradas pelo Instituto S e impostas pPe&lde Municipal de Ensino daquele
Municipio pertencente a regido norte do EstadoaigeSCatarina.

As criancas de ambas as escolas catarinensesgmagselas provas do Instituto em
dois momentos: julho e novembro. Em um dos diagjeenchegamos as escolas de A-br e S-
br, ambas estavam bastante preocupadas, poisagagiseriam submetidas a tal provala
de forae que elas deveriam aplicar. Mostravam-se indigsadiscordando do procedimento,
pois em suas concepcgodes, iam contra a propostaatiac@o processual que defendiam a
partir da perspectiva tedrica da Rede MunicipalaMa, segundo elas, tiveram que aplicar
aguelas provas por se tratar de uma demanda vin8adaetaria.

Dias depois da aplicacdo da prova, as professoras & S-br mostraram essa
avaliacdo e questionamos sobre a logomarca ddukestiElas ficaram surpresas, porque
sequer haviam prestado atencéo ao detalhe da log@mpr@sente no cabecalho da folha. S-br

respondeu-nos:

2 A escola de R-pt passou pelas provas de afengds,naquele momento eram direcionadas apenasgsara
criangas maiores. Os professores decidiram elapovaas simuladas anteriores as de afericdo, cimtuito de
preparar as criancas para obterem bom desemperntenado nacional. A escola sofre pressées poosstituir

de maneira distinta e precisa reforcar a idéia w2 mesmo tendo uma concepcao de educagdo difetancia
obtém bons resultados. R-pt levou as criancgasidiagfo para assistir a discussdo das maiores aslyeestdes
da prova simulada. Seu objetivo era familiarizadas o procedimento de provas, exigéncia de umaddan
externa e ndo usual na organizacdo da escolaigkgas menores, posteriormente, poderiam passanmEama
situacao.
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[Entrev 8: 163 - 167 |

S-br: Pelo menos pra nos foi falado “— vai ter uprava da Secretaria da Educacao
e vai ser dia tal, agora no comeco de julho sO ameiras séries, de lingua portuguesa e
de matematica”, ai um dia antes, ou uns dois diates a D. [supervisora] sentou com a

gente e passou a prova e o critério de avaliacdoaa gente deveria aplicar e corrigir.

[Entrev 8: 170 - 173 ]
S-br: Veio uma folha em anexo mostrando cada qoesitno deveria o procedimento
para o professor com aquela questdo, se ele poderiamu nédo, se ele poderia... se as

criangas teriam que ler sozinhas ou ndo, e embedmo deveria ser avaliado a questao de
nota, de pontuacao.

A professora A-br complementa:

[Entrev 8: 190 - 191 ]

A-br: E ainda na ficha de avaliacdo o que foi colesado ndo os acertos, foram
considerados os erros né.

[Entrev 8: 193 - 197 ]

A-br: Vocé tinha que marcar o que erraram, quargasstoes erradas. A M. R. falou
pra mim também que era assim, o que elas tinhaaxldaha secretaria que elas queriam um
parametro pra a gente analisar o que as criancdsiasa, pra dai a gente comecar a cobrar

[inaudivel] nés estamos apavoradas principalmerae C.
S-br fala sobre os resultados da avaliagao:

[Entrev 8: 200 - 221 ]

S-br: Ela [supervisora] passou pra nds pra ... cofabbem o0 que a gente esperava
mesmo até ali na escola que... quando a gente seotn 0s professores de primeira série a
gente tinha mais ou menos nocao do que eles podexéartar ou ndo, pelo nivel das nossas
criancas ali. Entdo ah essa questédo aqui eles mas@guiam, entdo acho que nao, e bateu
bem a porcentagem com que a gente realmente aavadiue eles iam conseguir né, porque

com a idade que a gente costuma fazer eles foram datividades que eles nunca viram na
frente entéo eles ...
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A sequir, S-br fez reflexdes sobre o porqué deiasgas se sairem melhor em Lingua
Portuguesa do que em Matematica e justificou wilexdes reportando-se aos cursos de
formacao continua oferecidos pela Rede Municip& gi¢ entdo estiveram mais voltados

para 0 ensino de Lingua Portuguesa:

[Entrev 8: 200 - 221 ]

S-br: Até veio uma questdo referente a matematé&gparque na primeira série é
muito cobrado a alfabetizacdo mais voltado pra liagportuguesa, que a matematica as
vezes ela acaba ficando por causa do tempo, positnacdes que a gente trabalha também,
mas que eles ndo avancam tanto e até pela quessi@usos também, porque na lingua
portuguesa a gente teve a E. da V., teve os PCN&Emé matematica nds tivemos agora esse
curso do MATEMA a pouco tempo, entdo bateu tambguoestdo dos resultados que lingua

portuguesa eles foram melhores do que na matematica

[Entrev 8: 224 - 233 ]

S-br: Tem que aprender a ler, o importante é saberOs numero é até tal nUmero
até determinado, até comentei contigo essa seman@aaorque ndo, a gente viu Nno curso
ontem, porque nao trabalhar com os alunos com aguaa centena, pra primeira série,
porque tem que ser s6 de 1 a 10, a crianca, séaaga ja sabe ela tendo uma visdo do todo
fica mais facil pra ela depois determinar a nocé® gqlantidade e tal. E eles conseguem
mesmo, eu comecei realmente ano passado néo, pfmigue meio do ano o curso, mas esse
ano eu ja comecei a introduzir antes, e eu vejo gjes bem assim, tdo... a questdo de

seqUéncia, de reconhecimento, eles tdo melhor aksigue no ano passado.

Nessas falas de S-br ha, portanto, uma explicithgdtante interessante no que diz
respeito a priorizacdo ao ensino da leitura e tes@in detrimento de outras areas do
conhecimento no processo inicial de alfabetizag@dusive por quem decide a formacéo
continua. S-br deduz que por isso as criancasativemelhor desempenho em Lingua
Portuguesa.

A fala dessa professora revela que em sua pr&@roaptiorizado ensinar a ler e a
escrever (a Matematicacaba ficandp porém ela também faz mencdo a um curso recente
nessa area, que vem abrindo possibilidades e mdilaiedo outras atitudes no processo de

alfabetizac&o. E notavel nessa fala a forca quiagaros cursos de formac&o continua.
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A-br fala sobre o desenvolvimento da prova em stempo longo a que foram

submetidas as criangas que nao estdo acostumadasse tipo de avaliacao:

[Entrev 8: 237 - 246 ]

A-br: Eu acho assim que foi, foi até valido sab@smo6 que muito longa, foi uma
coisa assim, imposta pra nos, um tempo determinexitamente, e assim muito longa, eu
fiquei cansada imagine as criancas. Hoje ainda te@aversando com uma mae né, [...] ai eu
entdo conversei com ela, que agora sédo coisas dee o ter que se acostumar,
infelizmente na segunda tem aquela avaliacdo bralegtie eles vao ter que fazer, para-se
uma semana, mas sao feitas avaliacdes, mas ndacm@guantidade tdo grande exercicios

como foi feita aqui em portugués né, muitas qusstde

S-br comenta sobre o desempenho dos estudantasggistia tanto deles quanto dela
frente a tal prova. Percebe-se em sua fala o recanknto pelos avancos das criangas, em
comparacdo com o que faziam no inicio do ano, @ sessa fala esta implicita a idéia de
uma avaliacdo processual, e essa professora pejaeb@ encaminhamento da avaliacdo do
Instituto € contraditério em relagdo a propostariteémetodoldgica da prépria Rede
Municipal de Ensino, pois ndo leva em conta asl@ewades de cada escola e muito menos

avalia 0s avangos que as criancas tiveram em secisssos:

[Entrev 8: 251 - 269 ]

S-br: Os meus nem conseguiram, porgue 0s meus &adaevagar”, também né, na
guestdo de resolver, os mais lentos a gente t@&nficar em cima direto.

Entdo imagina, eles ficaram agoniados, eu fiquaragda também porque que eu vi
assim que teve crianca que nossa, eu peguei o madker avaliacdo deles de comeco do ano,
comparando com essa avaliacdo, eles foram muito &Eme s6 que pelos critérios de
avaliacao adotados pela Secretaria eles nao foram,entdo assim esses pontos que a gente
fica um pouco frustrada, porque a gente conheceamga, a gente sabe o avanco que ela
teve. Crianca que ndo sabia segurar no lapis, nabis sentar direito, ndo sabia, nao
reconhecia o0 que era letra o que era numero, eepemte escrevendo palavras, escrevendo
frases, ah! Mas esqueceu o ponto final, entdo r@dalar pra considerar. Ah, mas nao fez

com letra mailscula.

A-br a seguir aponta uma outra contradicdo retexxla aos critérios de correcédo da

prova considerados por ela como bastante rigido:)go levarem em conta 0S processos em
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gue se encontravam as criancgas, exigindo um doroftografico que muitas delas ainda néo

possuiam:

[Entrev 8: 251 - 269 |

A-br:  Teve um aluno que ele observou a ultima gald prova e ele colocou a
musica, e isso ndo poderia ser considerado, e @lecou uma musiquinha dessas de festa
junina, ai eu falei pra M.[orientadora],: mas M.eskscreveu a musica certinho aqui 6. “Mas
aqui ta bem claro, tem que ser frases a partir dsethho”. Ai eu fui questionar o menino: “—

Mas porque vocé escreveu a musica?” “ —Porque @&ngas estdo cantando, professora”.

[Entrev 8: 280 - 284 ]

A-br: E ainda teve criangca que completou aqui.oble fez a frase aqui, [a crianca
ndo usou o espaco destinado a questdo, escrevdadaodo desenho] colocou aqui que
depois a professora contou uma historia sobre %@, Jso que tem alguns que séo silabicos-
alfabéticos e ai ou ele omite algumas letras ouceleca a mais, acrescenta, e como teve

uma menina que omitiu eu ndo pude considerar cpadeyue teve erros de ortografia.

[Entrev 8: 370 - 380 ]
A-br: Contradiz até o que a gente vé nos cursegne nos aprendemos la o PROFA,
a E. V. que nos colocou que a crianca sabendo peguiextos de cor seria mais facil pra ela

assimilar a escrita, € um texto que ela sabia de &?

S-br também faz comentarios sobre a contradicdsengocesso avaliativo, dentre
outros pontuados: as questdes da prova eram desti@lizadas e por isso se chocavam com
os caminhos metodoldgicos que ela tentava percomer as criangas. A0 mesmo tempo,
denuncia o que aconteceu em outras escolas gateggtamente treinaram as criangas para
que tivessem um bom desempenho. Em sua visdo,esesoia agiu corretamente ao nao fazer
tal treinamento e pode ter contribuido para que @sstrumento avaliativo pudesse ser
guestionado e repensado no confronto com a promssteede municipal, pois em seu
entender, essa avaliacdo néo colaborou para gpersebessem os avancos demonstrados

pelas criancas ao longo do ano. Nas palavrashde S-
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[Entrev 8: 289 - 361 ]

S-br: E como a gente tava falando sobre as outrasstjes também né, e nds
procuramos trabalhar tudo num contexto, e ali, @ q@onteceu com as questbes? Elas eram
soltas né, entdo a crianca ela t4 acostumada naqugho de uma coisa puxando a outra, e
de repente ta falando do jacaré, dai de repenta j@lando da festa junina, dai de repente ja
ta falando do sapo, dai de repente ja ta... € mutarmacéo né, a gente mesmo percebe
como a gente falou no inicio antes, que um peqtrabalho as vezes a gente fica frustrada,
“ai mas eu trabalhei pouco aquilo né”, um determiltaassunto né, e aqui foram varios
assuntos pra trabalhar num dia so, que eles tinkyal responder de uma vez s6 sem nunca
ter visto nada antes. E o que aconteceu tambémaqggente soube la na escola que nés
recebemos a prova antes né, alguns professoremnt@ gao pode dedurar ou, mas o que que
eles fizeram? Eles treinaram a prova antes comwsog né, pra ter um resultado melhor né,
entdo na verdade, tdo escondendo a realidade, emtdoe que a gente avaliou enquanto
escola? que foi bom essa prova pra eles verem gsgadorma, essa avaliacdo nao é valida,
dessa forma que t4 sendo trabalhada aqui ndo édadpra gente, porque nds nao
trabalhamos assim né. Tém professores que trabakssim, entdo quem trabalha dessa
forma, jogando vérios temas ao mesmo tempo, e ltrabelo tudo ao mesmo tempo confunde
né as criancas, e acho que o objetivo é chegar paitd do real pra dai de repente essa
prova ser valida, € realmente chegar na realidadglkla escola, e realmente aconteceu
isso: “entdo vamos continuar dessa forma? Vamosarfu® que é que vamos...?” Ai ela tem

validade, senéao...

Particularmente, ndo acreditamos que os questiantaméeitos pela professora S-br
possam ter a repercussao apontada por ela, pogetvo do programa que organiza tal
avaliacdo é diagnosticar niveis de aprendizageatdelo com seus parametros e a partir dai
propor acdes voltadas para o ensino daquilo queiascas ainda ndo dominam segundo o
gue ndo conseguiram fazer na prova (por isso 0s séo marcados, como pontuou A-br em
outro momento). Esta claro que a concepcédo de dipegyem ndo € exatamente a mesma da
Proposta Curricular do Municipio. Em nosso entendsd, sim, uma tentativa de
homogeneizacéo de niveis de ensino para as esoaolasipais que busca padronizar tanto a
avaliacdo, quanto as estratégias e 0os conteu@ostgundam aos objetivos da organizacdo em
guestdo, a serem medidos pela prova do modo carperisada e elaborada.

Pelos depoimentos de A-br e S-br, pode-se intgr& a prova apresentou um certo

parametro do que sabiam as criancas naquele mont@mocomo frustrou expectativas das
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professoras, primeiro por exigir um conheciments ddancas ndo correspondente ao que
vinham aprendendo, segundo por avaliar/julgar @asdestes de forma ndo adequada as
metodologias de ensino por elas desenvolvidasndagior, ndo apresentar contribuicdo as
formas de avaliacdo até entdo adotadas. O quenaiga Ihes parecia um diagnéstico

positivo, revelou-se um retrocesso em relacdo aasneéinhamentos metodolégicos que

vinham realizando.

Supomos que podera haver uma reversdo nos enaanentos tedrico-metodoldgicos
nas escolas a partir dessa experiéncia, visto Ilguenas treinaram as criangas para a prova,
como foi denunciado e, sendo assim, 0 que deveriars instrumento avaliativo passa a ser
um instrumento a partir do qual a escola deduaeodgve ser ensinado para poder atender as
questdes postas na prova e, consequentementegratamiém aos objetivos do Instituto que
promoveu tal avaliagdo. Isto pode levar a uma séeeproblemas aqui ja pontuados:
padronizacdo de niveis de ensino por instituicOdereas a escola, homogeneizacdo de
conteudos de forma aleatdria, hierarquizacdo deslass a partir das que demonstrarem
melhor desempenho nas provas, dentre outros, gessypdem a desconsideracdo as
peculiaridades sociais, econdmicas e culturais dedidades das escolas, criancas,
comunidades e regides.

Vejamos como se posicionam A-br e S-br diantprdaa:

[Entrev 8: 383-400]

[...]

A-br: A M. [orientadora] tinha a prova uma semanacho que uma semana antes,
uma coisa assim, antes de a gente fazer né, amelaostrou, quando eu comecei a olhar eu
disse: ndo quero ver mais, guarda, depois a geageHorque se eu comecasse a olhar eu ia
querer, eu ia ficar pensando: nossa mas as criamgas sabem isso ainda, entéo eu e ela
chegamos a conclusao de que a gente nao devia lhamaoprova antes de comecar a fazer,

ai depois [??7? inaudivel]

S-br: Foi o que aconteceu la na escola; s6 quevid®s, avaliamos e combinamos
que nao iriamos falar pras criangas, pra que a stamia realmente percebesse como elas

reagiriam com a prova né, pra ficar bem real.

As falas das professoras possibilitam inferir onjoaais avaliacdes interferem no
trabalho pedagogico, e o quanto € necessario egsaf ter consciéncia da importancia do
trabalho que realiza e esteja seguro com relac&oassescolhas tedrico-metodoldgicas, para
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nao se deixar levar pelo que ja vem pronto e dadwmam mais importante e melhor naquele
determinado momento.

O posicionamento e 0 modo como agiram ambas asgsmis diante da prova,
mostram-nos que tal avaliacdo veio meio de surpregafez parte de suas discussdes e ndo
estava incorporada em seus encaminhamentos. Erademanda da Secretaria, por fazer
parte de um programa nacional dirigido por uma ONGsupunha o cumprimento de
determinados passos com objetivos peculiares, mas as proprias professoras
desconheciam.

As atitudes das professoras nos levaram a corgpleira decisdo de ndo ver as provas
anterior a aplicacdo foi para que néo interferisg@s resultados, antecipando o ensino de
determinados contedudos e estratégias utilizadasavadiacdo. Ambas as professoras,
desejavam que as criancas espelhassem exatamgumeesabiam, seguindo assim com rigor
as determinacdes colocadas pela secretaria deliagdeater um carater diagndstico. Mas
algumas escolas agiram de maneira diferente, delsemdo atividades com base nas
questbes da prova, como uma preparacdao das crigagasque atingissem o nivel de
aprendizagem solicitado na avaliacdo. As professarlr e S-br ndo concordaram com tal
atitude, pois para elas encobriu a realidade mmjigsta com quem agiu dentro do solicitado.

No depoimento a seguir, S-br narra o desconhetomdd conteldo de uma questao
da prova pelas criancas (sobre o relégio e as horgse a impulsionou (a pedido delas) a
trabalhar logo depois da prova com o assunto erst@juePercebe-se uma nuance do que
afirmamos anteriormente — a prodédando o que deveria ser trabalhado. Mais uma vez
vemos que as escolhas das professoras ndo saoriakainas perpassadas por inumeros
fatores, no caso especifico a prova do Instituabaida segundo concepcdes de ensino, de

aprendizagem, de criancas, com objetivos e mepesifisos daquela instituicao.

[Entrev 8: 402 - 425 ]

S-br E foi interessante até a questdo dos reldgias, horas ali que aconteceu na
minha turma, porque eles ndo sabiam, nenhuma ciiasgbia né. Entdo aquilo ali
[inaudivel] "ai professora quando a gente vai apiten as horas e tal" entdo foi assim no
meu planejamento, poxa! Eles tdo com vontade denale; entdo porque que eu nao vou,
l6gico agora no terceiro bimestre eu ja comeceiadtizindo as horas né, com trava-lingua
do tempo e tal né, chamei quem ja sabe as horaanktrés alunos pra frente de trinta e um,
trés sabiam né, entdo assim oh, sdo poucos alufcs gente sabe que na realidade é outra,

meu filno com quatro anos ja sabia olhar no relddigital, ja sabia, entdo os alunos que a
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gente recebe, entdo é toda essa questdo tambématidade de escola, de como sdo os
alunos, as vezes a gente... ai a D. acho que slsergonto ela é muito feliz na nossa escola.
Ela defende muito essa questdo também que 0s nalssms a gente tem que perceber que
nao da pra seguir um parametro que vem pra genteedss, porque 0S Nossos alunos sao
diferentes, eles sdo carentes de mais coisas; @ gem que voltar alguma coisa da
educacao infantil, voltar entdo é toda essa quesiid® as vezes nao é analisada porque no
final do ano o que acontece? Quantos alunos va@grmvados da primeira série da escola
tal? Eles tém que ver a realidade daquela escolgu® aquela escola passou, o que que nos
estamos passando, quantas primeiras séries nosstaeéose tem educacéo infantil ou nao
por perto né, que a gente sabe que influencia. @ptioda uma questdo que a gente acaba
sofrendo até enquanto professor porque parece aggientu ndo faz nada, que tu nao

trabalha né, que tu poxa! Mas os meus alunos dst&io.

Além de relatar a necessidade do conhecimento ssbleoras/reldgio que a prova
impulsionou, a professora S-br posiciona-se nasdetla importancia do conhecimento do
contexto em que a escola estd inserida para quaiag@o ndo se reverta apenas em um dado
estatistico no final de cada ano entre as “eseges/adas” e as “desaprovadas”.

O depoimento a seguir, de A-br, também nos indsdaftuéncias que a prova teve em
suas escolhas, mesmo que ela ainda ndo o expli@earra uma atividade de ampliacéo de
frases feitas com as criangas, que em seu pontistie pode ajuda-las a terem melhor
rendimento na préxima prova, que contempla questdesfrases. A atividade em si ja € um
tanto quanto contraditoria as propostas de prodigdoal que se encontram nos documentos
oficiais (PCNs, propostas curriculares), pois na@ éeestruturacdo de um texto, mas
ampliacdo de um fragmento solto, uma atividadeabéstfragmentada. Uma ampliacéo de
frase teria sentido em um contexto situado em tusefizesse necessaria para melhorar a

compreensao do todo. Vejamos o que nos coloca A-br:

[Entrev 9: 585 - 591 |

A-br: Da a frase pra crianca e ela tem que... Eamnsabia que era ampliacdo, no
meu caderno eu coloquei assim tornar a frase maisréssante, até amanha eu vou
trabalhar com isso e eu vou trabalhar isso e eutendiar tirar alguns exemplos, mostrar que
a gente pode, até entra quando vocé usa duas feasepara por virgula, dentro de uma vocé
consegue transformar duas né, eu vou tentar explgso pra eles. A Z. [supervisora da
Escola] me passou que a D. [supervisora da Sedadtéinha comentado que nas préoximas

provas parece que vém questdes assim.
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A “préxima prova” chegou, e os depoimentos das gaefras demonstraram um
pouco mais de tranquilidade em relacdo ao deserop#adhcriancas, pois ja era final do ano
letivo e as criancas estavam em processos maisitadies de conhecimento sobre a
linguagem escrita. As queixas, porém, permaneceramelacdo ao tempo insuficiente para
resolverem as provas. Novamente S-br encontra-steatao defensiva em relagédo ao modo
como é vista a escola em que atua no cenario dachpime reconhece que mesmo fazendo
parte de um contexto social bastante complexoriasgas tém capacidades. Eis como ela se

expressa:

[Entrev 10: 469 - 472 ]
S-br: Eu achei que eles foram melhor agora. Tavais maduros (risos), tavam mais
preparados, ja conseguiram ler alguma coisa, masesmo assim eu... ja até falei la na

escola e falo sempre, acho que é muita atividada pa dia sé.

[Entrev 10: 474 - 488 ]

S-br: Entdo assim, sobrecarrega eles, mesmo que re@neografado, ndo € uma
coisa bem explorada, acho que é... Eu faco taml#&rasvatividades, se der tempo deu, se
nao der, continua no outro dia, eu nao tou preodgeaom a quantidade, eu tou preocupada
€ se eles entenderam, se eles ndo entenderamcdisas que a gente as vezes acelera
mesmo pra... mas na questao da prova, sao muiest@es. Entdo... mas eu achei que eles se
sairam bem melhor, até veio a porcentagem, aclgl lassim... porque a nossa escola
sempre é vista como a coitadinha, a de periferiagsaola ruim... “Ah, meu Deus, tu
trabalhas no [nome da Escola]...” sabe, nas reusifaos cursos “meu, como € que tu
consegues trabalhar 1&?” ja tem uma fama de... ks@ssim de alunos terriveis e o
percentual de acertos dos nossos alunos foi exati@nleateu bem com o nivel, com a média
do Municipio. Mais uma vez provou que nao tem radar a questdo de... claro influencia

algumas coisas e tal, mas... que eles tem capagidaho todas as outras criangas.

[Entrev 10: 500 - 501 ]
A-br: [...] os meus estavam bem tranquilos parzefasé a questdo de muita coisa,

muita informacéo pra eles.
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[Entrev 10: 504 - 514 ]
S-br: Na minha escola passou a Superintendentendieira prova pra ver como €
que... tava sendo aplicada a prova, sabe, pra gard tinha nenhuma ajuda, dai ela mesma

ficou assim bem espantada com os alunos...

A-br: Ela veio depois, durante a correcéo, a Z.[dstwvisora] ja estava com as provas

ai ela deu uma olhada, mas nao...

As provas, a0 mesmo tempo em que avaliam as cgangastituem instrumentos de
avaliacdo do professor e seu fazer pedagodgico. dBeum lado traz consigo aspectos
negativos, por outro provoca uma certa inquietag@o,monitoramento momentaneo com
relacdo ao que vem sendo ensinado, contelddos edorentos. Dai a importancia da
formacao continua para que o professor possa geerdimento quanto as suas escolhas, o
que incorporar ao seu trabalho e o que descartgue contribui com o alcance de seus
objetivos e o0 que o afasta da aprendizagem quadspse as criancas tenham.

Esses conflitos evidenciados na angustia das pmfEs revelam a importancia
atribuida a avaliacdo externa, a imagem que ou#&os da escola, das criangas e, por
conseguinte, delas préprias e relaciona-se consa do Estado Educador, que por sua vez
influencia na crise da autoridade e do poder dofegsores. O exercicio de emitir julgamento
sobre o desempenho dos estudantes (exclusividapkofissor) passa a ser delegado também
a exames externos as unidades escolares (reflggad@sdicadas no segundo capitulo
(CORREIA; MATOS, 2001)).

S-br pontuou também que outras acdes, além dae&aliestdo sendo instituidas pelo
Instituto, como por exemplo, a organizacdo de umdeoconteldos por bimestre, muito
semelhante ao que se fazia ha alguns anos atras, @amplementa também A-br que faz

criticas:

[Entrev 10: 516 - 517 ]
S-br ... de Lingua Portuguesa e Matematica. Oquetem que ser trabalhado no 1°

bimestre, no 2° bimestre, no 3° bimestre... no 4°.

[Entrev 10: 519 - 520 ]
S-br ...[...] eu, por exemplo, ja tinha trabalhabastante poesia, mas a poesia é s6

para o 3° bimestre [fala com ironia]
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[Entrev 10: 522 - 526 ]

A-br: Ta voltando como era...

[Entrev 10: 532 - 546 ]
A-br: Como é que eles podem fazer isso assimughagninha realidade é uma, a tua

realidade é outra.

A-br: Depois a gente pensa assim, é até um ertoaaealidade é outra, vocé ndo

pode avancar com os teus alunos porque tu tengsperar chegar la no...

S-br:  Eles dizem assim também... Matematica: ndginar contas de adicdo e

subtracdo com recurso e com reserva, jamais, rseie.

Tais criticas séo feitas, mas ndo sao refletidés gapo técnico da escola e seus
professores. Essas acdes se assemelham a avalgneh&sn e levam tudo pela frente, sem o
tempo devido para serem digeridas e questionades;gznos que a tbnica é: a demanda vem,
€ preciso cumpri-la.

Com as informacfes, 0s questionamentos e as sasprgse percebemos nas
professoras diante das avaliagles, julgamos que @cedente procurar as coordenadoras
do Ensino Fundamental da Secretaria de Educa¢@ddudaipio do Norte catarinense para
obter informacdes que complementassem as passaldasppofessoras A-br e S-br e obtidas
pela pesquisa que fizemos no site do Institutelespe-mails recebemos do site do Instituto.

Durante a entrevista com as coordenadoras percsbemaeus discursos uma énfase
muito grande no conceito de gestdo. Esse é um itomteve nas atuais politicas
educacionais, como podemos verificar, por exemyae,Diretrizes Nacionais para o Curso de
Pedagogia e no que apontam os pareceres voltatbhegia questdo: O parecer CNE/CP no
5, de 13 de dezembro de 2005, trata das DiretGzgsculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, o parecer CNE/CP no 3, de 21 de feweaileir2006, reexamina o Parecer citado
anteriormente e a Resolugdo CNE/CP no 1, de 15 ale de 2006 institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de GraduacaoPewlagogia, licenciatura. Esses
documentos oficiais recentes definem o perfil dosscude Pedagogia e nos ajudam a
compreender as tendéncias atuais da funcdo do d&pmayejamos como tal perfil é

delineado em um desses documentos:
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[..] O perfil do graduado em Pedagogia devera esoptar consistente
formacdo teodrica, diversidade de conhecimentos eprdéicas, que se
articulam ao longo do curso. Assim sendo, o cangpatdacao do licenciado
em Pedagogia deve ser composto pelas seguintessiiase

- docéncia na Educacgédo Infantil, nos anos inidai€nsino Fundamental,
nas disciplinas pedagogicas do curso de Ensino dMédi modalidade
Normal, assim como em Educacao Profissional, na deeservicos e apoio
escolar, além de em outras &reas nas quais cordrgosnpedagdgicos
sejam previstos;

- gestdo educacional, entendida numa perspectivatética, que integre
as diversas atuacdes e funcBes do trabalho pedagégide processos
educativos escolares e nao-escolares, especialmentpie se refere ao

by Y

planejamento, a administracdo, a coordenacdo, ammmhamento, a
avaliacdo de planos e de projetos pedagodgicos, bemo andlise,
formulacdo, implementacdo, acompanhamento e a#aliade politicas
publicas e institucionais na area de educagao;

- producéo e difusdo do conhecimento cientifice@aldégico do campo
educacional. (BRASIL, 2005, p. 8).

As diretrizes propdem uma formagdo com multiplabeitdes de natureza e caréater
diferenciados: docéncia, gestdo e pesquisa. P@ésualidade dos cursos de Pedagogia nao
vem correspondendo a essa formacéo pretendida\vistégaa politica de aligeiramento de
formacgao do pedagogo. Questionamos, portanto, e fid delineado para o pedagogo nas
atuais condi¢des de trabalho dos formadores ealoshdos sera realmente atingido. Vimos
que, de certa forma, as pressdes sobre os pragessur sentido das exigéncias multiplas,
segundo os documentos oficiais mesmo sem as dexadascoes de trabalho e formacéo, ja
se fazem presentes como em pequenas ac¢des quenocms cotidianos das escolas, através
de programas como os do Instituto S.

Uma das supervisoras menciona, na entrevistatarios do Instituto S junto a Rede
Municipal de ensino, os programas desenvolvidost§gemunicipal, gestdo escolar) e as
acOes efetuadas a partir desta parceria: conteokssiduidade, controle das tarefas de casa,
controle de livros lidos e avaliacdo. Todas esgé&saacarretaram mais trabalho para as
professoras, pois sdo acompanhadas de rotinasréticas que exigem tempo, esfor¢co e que
revelam uma tentativa de controle sobre os encamehtos de sala de aula. Isto nos lembra
as discussfes do segundo capitulo desta Tese &olgées de um Estado Avaliador
(CORREIA; MATOS, 2001) e sobre a ampliagdo dasiddiles do professor que geram o
desconforto de n&o conseguir dar conta de tudedhgucompete (NOVOA, 2002).

Eis a fala de Sup-D, em que narra o processo de parceria com o lusStu

*% para as supervisoras da Secretaria da Educagéalénadoras do ensino fundamental) adotei a seguin
denominacdo: Sup-D, Sup-K e Sup-R, essa Ultimacjaoti da entrevista, mas ndo se pronunciou myos
estava ha pouco tempo no cargo. As duas primes@vam mais a par das questdes que levantamos, por
ocuparem mais tempo 0s cargos e por isso acom@amltmhistérico de formacéo da rede.
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[Entrev SEC: 596-648]

Sup-D — Assim, nds fazemos um trabalho com outwst® desde 2001, 2002, 2003,
2004, até 2004 a gente tinha a Escola Campedregrama era sé sobre gestéo, era gestao
escolar e gestdo municipal. Entdo nés tinhamos coaadenadora do Instituto S que... ela
nos visitava mensalmente, fazia um trabalho cordiretores e outro com a Secretaria da
Educacdo, e foi muito bom esse trabalho, porqueadirpde todas as orientacdes da
assessoria que a gente teve do Instituto S, né8camaente comecamos a organizar e
escrever. A coordenadora dizia assim: qual é a pstg em alfabetizacdo, ai a gente dizia.
Dai ela dizia: onde esta escrito? A gente nao tirdgstro.

Eu acredito que vocé deve ter visto perfil da gsebra da primeira série, todas as
portarias, toda a politica institucional da secrgtg a gente nao tinha escrito, sabe? Entao
com esse programa a gente escreveu tudo e nésdgmas muito, resistimos no comeco,
brigamos, emperramos, cruzamos os bracos, ai demamento em diante a gente viu:
“gente, mas eles tém razéo”, a gente ndo tem! A 2004, acabou o0 programa escola
Campeda.. 2005, o Instituto S termina a objecdo.,edita e diz oh, agora vocés tao
organizados podem caminhar. Ai veio um novo progranuma nova parceria que é Rede
Vencer do préprio Instituto, onde continua o pragde Gestdo Nota Dez e o programa de
acompanhamento das séries regulares; € ai que seglau um novo dinamismo a leitura,
que tem a caixa de leitura, os livros, o acompandraim dos livros lidos, acompanhamento
dos "Para Casa" [tarefas de casa] se eram feitaka$, controle. Tudo isso vem do Instituto
S, e a prova também veio em consequéncia né, paignés mesmos pedimos, porque a
prova € um parametro pra nos, pra ver como nosnessa

Entdo nés pedimos. Porque dai ele perguntou: ndan®s que ficar no programa de
gestao, nés pedimos o de acompanhamento pra ganbena assessoria. Tem alguma coisa
que a gente ndo quis colocar, nos ja... “isso nao dar certo, vai ter rejeicdo, noés nao
queremos”. S6 que avaliacdo é um parametro pra p@syer como € que nos estamos ta? E
nos também gostamos, que geralmente nos faziarsios. g&gava uma [prova) externa pra
ir 14, ai a professora, outra pessoa, o proprio f@ssor que fez, a gente teve raras rejeicoes e
o resultado saiu dentro da nossa expectativa ndade® um acompanhamento que noés

fazemos e a gente faz com o Instituto S, n0s seimdsnta e oito Municipios no programa.

Percebe-se o impacto causado pelo Instituto S tiagles das supervisoras da
Secretaria de Educacéo. Essa parceria, iniciad20&t, proporcionou uma formacao que
Ihes permitiu sistematizar a proposta de alfabgdi@a, mesmo com resisténcias iniciais entre
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elas proprias, concordaram que a sistematizacastitda uma necessidade. Sup-D cita
também as outras acdes decorrentes dessa assessmadaa caixa de leitura, o controle de
presenca, o acompanhamento das tarefas de casavaliacdo. Reconhecemos que a
assessoria do Instituto, considerada positiva pal@ervisoras, favoreceu novos olhares e
novas possibilidades e por isso Sup-D afitexam aprendido muito.
Quando questionamos sobre a avaliacdo elaboradeegs®r Instituto, uma outra

supervisora posicionou-se afirmando que essasagdal tinham um caréter diagndstico que
deveria provocar discussdes nas escolas, na Redeipal e a busca de solucdes para suprir

as “ndo aprendizagens” e analisar o motivo deBsaoorréncia. Eis o que diz Sup-K:

[Entrev SEC: 596-648]

Sup-K — Dai tem um aspecto também de criar uma caltara na rede né, uma
cultura de andlise de andlise de dado, ndo é o gedo dado né, mas é o acompanhamento e
a partir desse acompanhamento enfocando os aspeci@sprecisam ser melhorados no
nosso trabalho. Entdo a avaliacdo nessa perspectiessa concepcdo de uma avaliacao
construtiva, ndo para examinar, mas o avaliar pagaliscutir, como um diagndstico, para
reconduzir, redefinir, replanejar agdes, redimemsioo nosso trabalho, mas acima de tudo a
prova em si € como um objeto de analise de disoudsdcoletivo da escola, ndo pra
classificar essa turma ou classificar esse professioa escola, ter um ranking. Ah! primeiro
lugar, segundo lugar, ndo! Mas o0 que que nés coaletivo da escola com esse objeto, a
prova como objeto de discussao e de analise pod&ames porque nos aponta né o que que
podemos melhorar pro planejamento sempre focandwé&? A Aprendizagem dos alunos
porque assim, discutindo a nado aprendizagem, o0 que desencadeou essa nao
aprendizagem, quais foram as causas? O que qu@adEmos estar planejando né, como o
ponto de partida pra melhoria?

[Entrev SEC: 652 - 661 ]

Sup-K — Porque assim € toda uma mudanca de cultssa, leva um tempo, nés
iniciamos esse acompanhamento, essa sistematisa, negnitoramento em junho, entdo é
muito recente né, entdo, e até a interpretacdosguea, ah mas agora € prova, € processo ne.
A avaliacdo, se nOs entendermos, termos essa ogiwege avaliagcdo como processo
formativo, visando ndo nota mas aprendizagem, eatdm que ai a grande questdo e as
interpretacfes também muitas vezes, interpretag@o ey tenho se a minha concepcao de
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avaliacdo € de examinar, entdo sim, ah é classifida certo, ta errado.N&o; a concepcéao

aqui é de promover a aprendizagem ne, construat apsendizagem.

Ha muitas reflexdes a fazer em torno da fala areente exposta. Tivemos a
impressao que ha uma tendéncia na Rede Municipalutkancas de encaminhamentos do
que vinham até agora efetuando, visto que a Swgdakeincriar uma nova culturaEmbutida
nessa supostamova cultura estd um outro olhar para os dados que apontamaas
aprendizagens por isso fala em uma avaliag&mstrutivacomo umdiagndsticoque ajude a
replanejar acdesEntretanto, do jeito como a avaliacdo chegou asl&scndo houve uma
comunicacao suficiente que esclarecesse essessjiogpdanto € que a atitude por parte das
professoras de ambas as escolas foi de indigndeameclamacéo sobre a insuficiéncia do
tempo, as questdes descontextualizadas, a dese@tsid pelo que vinham desenvolvendo, o
nao reconhecimento do contexto das escolas e aigrdpsconhecimento da origem e
objetivos do instrumento que deveriam aplicar. €ciso, porém, reconhecer que as acdes do
programa provocaram reflexdes sobre o trabalho adaraento e induziram a outros
dinamismos, como por exemplo, no direcionamento dado por &-lmitura realizada pelas
criancas com a caixa de livros itinerante, o geltamos no préximo capitulo.

N&o percebemos nas escolas o0 que indicou Sup-Ke smbpossibilidade dessa
avaliacao se tornar objeto de discusséo e de amisoletivo dos professores da escola com
o intuito de enfocar melhorias no planejamento esequentemente melhoria na
aprendizagem das criancas. Evidentemente, a a&aliagerou algumas atitudes e alertou
para alguns aspectos, mas de um modo muito indikidudo houve tempo dedicado
coletivamente pardigerir alguma possibilidade de mudanca. Temos que Ewaconta a
propria percep¢do de Sup-K nos informando que de@gum tempo para quecaltura se
altere e esse processo ao qual a Rede Municipal esté sabthetida ainda € muito recente.

No mesmo sentido, Sup-D discorre sobre o signiicdesse programa para a Rede e
fala sobre o encaminhamento de provas que foralzadas em 2003 e 0 quanto € preciso
saber ler e interpretar os dados, para pensar ées ague possam conta de resolver as
reprovagdes, além de mencionar o quanto aprendemm o programa de gestdo. E
interessante salientar que essa formacdo das ceol@@s da Secretaria de Educacéo
fatalmente incidira sobre as professoras sujeitopabquisa que estdo sendo submetidas a
operacionalizacbes dessas acdes. Esse também éodm de formacdo indireta e isso

também interfere em seus encaminhamentos tedritodmiégicos.
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O que fica implicito nessa relacdo complexa entbeganismo nao-
governamental/Secretaria da Educacao/escola/sataildeé o hiato colocado entre os que
planejam e 0s que executam as ac¢fes. Ainda ha istdmala muito grande separando o
professor daqueles que pensam a Educacao. O gs& p@nofessor na sala de aula? Qual é a
importancia ou o impacto de seus pensamentos nzisdde que sdo tomadas sobre a
educacao? Ha espaco/tempo para que isto ocorra?

Inferimos que ha um silenciamento constitutivo erenfacdo do professor. Parece-nos
gue a voz do docente, o que ele pensa, 0 que semfee observa ndo sdo do interesse
daqueles que planejam e ordenam a educacao.

Nos depoimentos de Sup-D seguintes, percebemosoquemprometimento da
Secretaria da Educacdo com a aprendizagem tenusalpadentre outras atuacdes, em ler o
contexto da Rede Municipal a partir dessas avamcdar retorno as escolas e incentivar
acOes para sanar as dificuldades encontradas oosspos de aprendizagem. Sup-D enfatiza
que isso nao significa que o resultado € imediatoaprendizagem nao vai se efetivar logo
apos as avaliacoes. Ela ressalta também que nédehésse em constituir unanking de
escolas; tanto é que os resultados sédo entregreesaia escola em particular e o objetivo é
investir em a¢Bes que diminuam os indices denuosiads estatisticas. Por isso optam por
fazer duas avaliacbes por ano, para que, a partnesultado da primeira, a escola esteja
intervindo. Assim, na segunda avaliacdo, as crieregdo um melhor desempenho. Ela
também salienta que esse encaminhamento é resdiaftomacdo do Programa de Gestéo
do qual as coordenadoras da Secretaria de Edupagtciparam. Vejamos a seguir seus

depoimentos:

[Entrev SEC: 665 - 684 ]

Sup-D - A aprendizagem vai melhorar? Nao. Por gienagora nés fizemos uma
avaliacdo interna em 2003. NGs apresentamos pnetaltes o resultado da Rede, nenhuma
escola ficou sabendo o resultado, cada um ganhseuce foi pra escola, ainda nos falamos
se alguém tiver o resultado do outro [??7?] Nao ter@p tem objetivo fazer isso, mesmo a
primeira série, a propria professora tabelou e rié@m nota né, vocé viu, né? O aluno fez, o
aluno néo fez. Saiu dentro da nossa expectativasé&iembro a gente vai fazer outra, entdo a
gente fala: gente em setembro e agora deu cinqieedtas por cento dos alunos da primeira
série ndo estao alfabetizados. Gente, quando s&edemto casamento perfeito quarenta e oito
por cento dos alunos na hipétese alfabética, s&lnédo em setembro a gente vai ter trinta
por cento dos alunos que n&o vao dar conta e famefechar em novembro. Sabem da nossa

expectativa, entdo t4 vindo ao encontro, e antasassim oh, e nds: ah chegou final do ano,
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qguanto que deu a reprovacao da primeira série, ah quinze, deu catorze, mas nao doia e
nao tinha intervencédo sobre. Entdo, a partir depsegrama de gestdo que nds tivemos
estudo, nés aprendemos a trabalhar com dados. #dera ai, ah, esse ano nés reprovamos
dez por cento, porque que nos reprovamos? A oatrguiais as intervencdes que nds vamos

fazer agora com esses alunos que nédo sabe lerevese

[Entrev SEC: 686 - 710 ]

Sup-D — N&o adianta um dado pelos dados se nap dwéntervencgdes, ta? Entéo,
por exemplo, hoje € dia dezoito de agosto t4, entpsaalunos tem na minha escola que néo
tdo lendo e escrevendo? O que que eu vou fazeprd@snos trinta dias com esses alunos?
Onde € que nos estamos? Até onde nds podemos 2hegio o dado pelo dado néo
adianta nada, é perda de tempo fazer t4. Contantpsadeveres o aluno néo faz, se nao tiver
intervencgdes pra diminuir o indice, entdo ndo athafazer, entdo o objetivo definido, meta
estabelecida... No ano passado... a primeira séri....eu tive noventa por cento de
aprovacdo. Entdo esse ano vamos colocar como matante e trés por cento, vamos
trabalhar pra noventa e trés por cento? Entdo, @ gue nés vamos fazer? O que que nos

podemos melhorar? Entdo é assim.

A avaliacdo, da forma como foi expressa a partgsdeacdo do Instituto S, podera
favorecer um diagnostico do que dominam ou nagiasgas, mas ndo podemos ignorar que
0s parametros de medida ndo levam em conta os sgoede desenvolvimento dos
estudantes em seus contextos escolares. A opcacuboneterem as criancas a duas
avaliagcdes por ano, uma no inicio e outra no famkém corrobora o que ja levantamos,
sobre uma possivel reversédo nas escolhas teérimmtabdégicas das professoras que passam a
tomar as questdes da avaliagdo como referénciaiealevem ensinar. Além disso, podem
incitar a uma hierarquizacdo das escolas, favodecem tendéncia de responsabilizar
individualmente o professor pelos resultados dao agéofissional, desconsiderando a
complexidade do campo de media¢cdes que constitgia pedagogica. Mas reiteramos que,
segundo as supervisoras da secretaria, 0o objefisoéressa hierarquizacdo e procuram em
suas acdes ndo permitir essa ocorréncia.

Sup-D enfatiza que foi a partir da formacao no m@ow de gestdo que aprenderam a
trabalhar com os dados e, a partir dai, propomiatedes no sentido de solucionar o
problema das reprovacoes. Isso se refletia naslasscas que estivemos pesquisando

organizavam acdes com fins de intervencao paraamalhas aprendizagens. Por exemplo, a
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criacao de turmas de apoio pedagogico que funcicranturno contrario ao que a crianca
estuda, e também, o agrupamentos das criancaspaom os niveis de escrita em que se
encontravam. Essa Ultima acéo sera discutida mafisn@lamente no préximo capitulo.

Sup-K faz um outro comentario em que enfatiza nardea idéia de gestdo. Vemos
0 quanto esse conceito, que faz parte do mundoesaml, migrou para a Educacéo, como ja
denunciado no segundo capitulo (SOARES,1998; CORM®GA998; NOVOA, 2002;
CORREIA; MATOS, 2001), refletindo-se nos documentoficiais e nas falas das
coordenadoras. Ha a busca de uma racionalidasleejutiliza de dados estatisticos, exige
um gerenciamento e implica em metas a atingir, semm@ais e melhores, ndo descuidando da

qualidade, como bem enfatizam em seus depoimedipsK e Sup-D:

[Entrev SEC: 686 - 710 ]
Sup-K — Sao acdes gerenciais ai.

Sup-D - E ai que talvez a gente, n0s queremos cleggaioventa e cinco por cento,
nao ja, esse ano nés ndo vamos chegar, mas nésmasrchegar com qualidade ta, a gente
sempre deixa bem claro que néo é que é inten¢cadanoah, aprovamos noventa e oito por
cento, e ai o pessoal da primeira série esta sébdar e escrever? Ndo. Vamos com
qualidade, entdo a gente ta analisando o pessoagm®o pedagdgico, [inaudiveis...] 0s
programa de recuperacdo da propria escola né, oemhp né, o que que ndés podemos
melhorar que a meta agora... junto da rede municipato com o Instituto S € melhorar a
alfabetizacdo, se n6s ndo melhorarmos o processafdeetizacdo, nés ndo vamos eliminar
a classe de aceleracdo nunca, sabe. Se nés quiseranBede Municipal ndo ter mais classe

de aceleracgéo, nés temos que melhorar a alfabéizaa?! N6s estamos tentando.

Essa avaliacdo especifica no Municipio do Norté&Sdeta Catarina, de certa forma
evidencia o que estamos presenciando desde o mhctecada de 1990, ou seja, todos 0s
niveis de ensino estdo sendo avaliados por irgiginacionais e internacionais.

Dentre as instituicbes nacionais esta, por exengplastituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), autarquia fedenalada ao Ministério da Educacao, que
tem por objetivo promover estudos, pesquisas eiagdals sobre o Sistema Educacional
Brasileiro, a fim de subsidiar a formulacao e iempéntac@o de politicas publicas para a area
da Educacdo. Fazem parte de suas a¢les levantanestdatisticos e avaliativos, entre eles o

Censo Escolar, o Exame Nacional do Ensino Médioceifin o Exame Nacional para
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Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultoscifa), a Prova Brasil (avaliacdo de
estudantes de 42 a 82 séries) e a Provinha Baasiigcdo dos processos de alfabetizacdo de
criangas de 6 a 8 anos, com implantacdo prevista 2208) que fazem parte do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb).aidda, o Sistema Nacional de
Avaliacdo do Ensino Superior (Sinaes), que integigios instrumentos, tais como, a
Avaliacdo Institucional, a Avaliagdo dos Cursos @eaduacdo, o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade) e o Censo dagaduSuperior. Também podemos
citar, entre as instituicdes nacionais, as orggbes ndo-governamentais como o Instituto
Paulo Montenegro/Acao Educativa com o Indicador Alfabetismo Funcional (INAF),
avaliacdo voltada para medir os niveis de alfaietifuncional da populacdo brasileira
adulta. Constitui exemplo de avaliacao externaaas @ Programa Internacional de Avaliacao
de Alunos (PISA), desenvolvido conjuntamente pg@aises integrantes da Organizagédo de
Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),ayadia estudantes na faixa etaria de
quinze anos, no ensino regular (72 série em diante)

O quadro de avaliacdes descrito, relacionado asigasl para a Educacdo na atual
conjuntura, causa impactos ao cenario nacionato®hi, Moraes e Evangelista (2002), em
“Politica Educacional”, nos auxiliam a compreendwis profundamente o motivo dessa
realidade, refletida, inclusive, nos discursos ladios da Secretaria de Educacdo do Municipio
das escolas pesquisadas, enfaticamente voltadas ggastdo, a avaliacdo e a estatistica, com
acOes e metas a serem cumpridas. Discussfes mplasam respeito da participagdo de
organismos internacionais no desenvolvimento déiged educacionais dentro do cenario
nacional brasileiro e no atual contexto politicecendémico, sdo também desenvolvidas por
Freitas (2002), Soares (1998) e Coraggio (1998%egoindo capitulo desta Tese.

Nos anos de 1990, voltam para a cena da Educagliolguns da Teoria do Capital
Humano, evidenciados nos anos de 1970 e bastagenpes nas politicas educacionais do
regime militar, em que se “afirmava ser a educagdodos principais determinantes da
competitividade entre os paises” (SHIROMA, 20025¢). Na perspectiva dessa autora, na
década referida, atribuiu-se a Educacdo a idéiea@ahista de conddo de sustentacdo da
competitividade. Segundo Shiroma,

Vasta documentacdo internacional, emanada de iamest organismos
multilaterais, propalou esse ideario mediante diatjoos, andlises e
propostas de solu¢des consideradas cabiveis a ¢sdpaises da Ameérica
Latina e Caribe, tanto no que toca a educacdo guargconomia. Essa
documentacdo exerceu importante papel na defirdg8goliticas publicas
para a educacgdo no pais. (SHIROMA, 2002, p. 56).
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Essa autora cita, dentre as manifestacdes volfmiasessa perspectiva educacional, a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos em éaon(fiailandia) em 1990, financiada
pela Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educagd@ncia e a Cultura (UNESCO),
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEfgrBma das Nacbes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial, em que ip@dram governos, agéncias
internacionais, organismos nao-governamentaiscagies profissionais e personalidades de
destaque.

Na esteira dessas discussdes, Shiroma (2002) tarabiélencia os documentos da
Comisséo Econdbmica para a América Latina e Ca@igg”@AL), Transformacion Productiva
con Equidad (1990)que alertava para a urgente necessidade de implammudancas
educacionais demandadas pela reestruturacdo padw@m curso e diicacion e
Conocimiento: Eje de la transformacion productian equidadda CEPAL, juntamente
com a UNESCO. Segundo a autora, esse ultimo dodondetineava as diretrizes para acéo
no ambito das politicas e instituicdes que pudedagorecer as vinculacdes sistémicas entre
educacao, conhecimento e desenvolvimento nos pidsésérica Latina e Caribe.

Outros organismos multilaterais reiteraram asat&gias recomendadas pela CEPAL.
A Organizacao das Nag¢bes Unidas para a Educaggiénaia e a Cultura (UNESCO), por
exemplo, convocou especialistas do mundo inteima gampor a Comissao Internacional
sobreEducacao para o Século XXtoordenada pelo francés Jacques Delors. “Produzid
entre 1993 e 1996, Relatdrio Delorsconstitui-se em um documento fundamental para se
compreender a revisdo da politica educacional desvgaises na atualidade.” (SHIROMA,
2002, p. 65).

Segundo Shiroma (2002), as preocupacfes com umpogteo de educacao
internacional para América Latina e Caribe iniaiarse ja na década de 1970 e comeco dos
anos de 1980, quando foi fundado o Comité Regitmakgovernamental que delineou o
Projeto principal de Educacao para a América Lagir@aribe (PROMEDLAC), financiado
pela UNESCO/OREALC. Mesmo sendo publicado em 13&undo a autora citada,
somente no inicio dos anos de 1990 ganhou visigied Em 1993, tendo suas diretrizes
aprovadas em uma reunido em Santiago (Chile) demalmi PROMEDLAC V, em
consonéancia com os documentos anteriores.

O Banco Mundial também esteve envolvido em toda desmanda sobre as reformas
“necessarias” para 0s paises pobres e elaborouoeom@nto“Prioridades y Estrategias
para la Educaciéon; na mesma linha dos demais documentos ja cit&twtanto, de acordo
com Shiroma (2002, p. 77),
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Ao longo dos anos de 1990, a politica educacioisgetdsou-se em uma
profusdo de medidas que reformaram profundamesistema educacional
brasileiro. Essas reformas tém encontrado apoiqustificativas elaboradas
por técnicos de organismos multilaterais e deéuotahis influentes no pais.
Ademais, popularizaram uma pratica que se tornarigfato na conducao
das politicas publicas: a formagdo de instancigmartites envolvendo
empresérios e trabalhadores para discutir com @rgovos rumos da
educacao brasileira. (SHIROMA, 2002, p. 77).

Como podemos perceber, com base nas reflexdessaf@das por Shiroma (2002),
Correia e Matos (2001), Coraggio (1998) e NévoaDRY0as varias instancias ligadas a
educacao escolar apresentam-se no contexto atymdsgadas por conceitos e concepgdes
proprias desse momento historico em que as “refomdacacionais” estdo subjugadas pelo
campo econdmico e por isso “é possivel identifigara nitida presenca de conceitos e
praticas de gestdo empresarial na gestdo educhclreamergéncia da logica privada na
administracdo do ensino expressa a busca da ef@iérprodutividade.” (SHIROMA, 2002,
p.118).

Portanto, ndo € por acaso que as preocupacdes paraia Educacdo Fundamental
estejam relacionadas a gestdo, avaliacdo, prodatigi autonomia e formacgédo continua,
questbes refletidas nos discursos de responsaeais VArios niveis) por esse extrato
especifico da Educacéo Escolar.

Neste capitulo, dedicado a analise da organizagdcescolas, buscamos atraves de
trés vertentes — o0 contexto socioeconémico, a mgedo do trabalho docente e 0s rituais da
cultura das escolas — compreender aspectos quectanam, bem como influenciaram na
formagdo das professoras alfabetizadoras, sujelessa pesquisa. Conclui-se que o0s
contextos diferenciados, em que se inserem cadadamascolas, geram possibilidades e
obstaculos também distintos. A organizacao do linabdocente € perpassada por inUmeras
influéncias (pessoais, institucionais, historicasyelando, dentre outros aspectos, a crise da
profissionalidade docente no atual cenério replietaontradicfes, que exige cada vez mais
um profissional polivalente, sem necessariamertpqgocionar as condi¢cdes para a efetivacao
das demandas requeridas.

As escolas organizam o0 seu cotidiano a partiritd@is diversos e evidenciam-se
influéncias as mais variadas. A escola portugupea,exemplo, apresenta influéncia do
Movimento da Escola Moderna e, em consequénciaaltra por valores de constituicdo de
cidadania, como autonomia e co-responsabilidadeitfal da assembléia, o ritual de
acompanhamento e apresentacdo da escola as wsit@s discussdes nos grupos de

responsabilidade manifestam esses valores.



162

Ja as escolas brasileiras, integrantes da pesapissentaram outros rituais de carater
religioso, civico e de organizacao de falas, tenegouta e ordem que refletiram concepcdes
determinadas por fatores dos mais variados, his®ri religiosos, voltados para os
encaminhamentos pedagdégicos (como a agenda, oecarimtura de historias).

O ritual das provas padronizadas, destacado pondilieste capitulo, mereceu uma
atencao especial. De certa forma, representodugintia de organismos nao-governamentais
na Educacdo Pdublica, caracteristica propria doegsm de demandas econbmicas que
incidem sobre a Educacédo, a partir da década de, @ forte controle dos organismos
internacionais sobre os paises da periferia ddatesono.

A analise dos rituais que constituem a rotina dssolas proporcionou entao
compreendermos outras determinacées na formacaprdéessoras alfabetizadoras. Esses
rituais encontram-se relacionados com o terceifdtimo eixo tematicoos processos de
alfabetizacap abordados no quarto capitulo dessa Tese, coasitleras concepc¢des dos
sujeitos da pesquisa e o0 seu reflexo na organizdgsi@spacos, bem como na sistematizacao

tedrico-metodoldgica da linguagem escrita.
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4 OS PROCESSOS DE ALFABETIZAGCAO

4.1 Alfabetizacdo: concepcdes e historia

Em uma aldeia de luz cegadora — a luz das terrantms e secas do més de
maio — ensinava a ler uma menina por um dos métddadicionais
habituais. Assim iamos, os dois, letra a letra tfat®eto. Ao chegar ao E,
junto ao qual se havia desenhado um elefante, amaemuito rapida, sem
esperar minha leitura, disse “A”.

— Nao — corrigi — se diz E. Esta é a letra E.

— N&o — persistiu — se diz A. Esta é a letra A é&tm “alefante” (FRAGO,

1993, p. 28).

Refletir sobre as escolhas que fazem professofalsetiradoras no dia-a-dia de seu
trabalho em sala de aula no que diz respeito anse@imentos tedrico-metodolégicos de
ensino-aprendizagem da linguagem escrita incit@uanduscar as concepcdes inerentes a
alfabetizacdo ao longo de sua trajetoria na hatétor isso, neste capitulo, especificamente,
recorremos a autores (LEITE, 2001; SOARES, 2004;RWIATTI, 2001, 2004; FRAGO,
1993) que debatem o tema, na intengdo de que edst@ada possa fornecer pistas para a
compreensao da razéo das escolhas feitas pedit®suja pesquisa na contemporaneidade.

De acordo com Leite (2001, p. 21), “A questédo dacesso de alfabetizacdo escolar
continua sendo um tema desafiador para os pesquésace profissionais da area da
Educacéo.” Na perspectiva desse autor, emboraultiags duas décadas tenham ocorrido
grandes progressos tedrico-metodolégicos nessa @esmo assim, a formacdo do aluno
como um competente leitor e produtor de texto aselpde como um dos objetivos a serem

alcancados tanto em nossas escolas publicas, quetitulares. Para Leite,

A importéncia de tal questdo pode ser parcialmexpiicada pelo crescente
reconhecimento, por parte da sociedade em ger@lces pducadores em
particular, de que o envolvimento com as praticasass de leitura e escrita
constitui-se como uma condicdo necessaria, emtawasuficiente, para o
pleno exercicio da cidadania. Além disso, recorisecembém que familia
e escola tém um papel fundamental nesse quadr@opstituirem-se como
espacos privilegiados para a ocorréncia do proadssoediacdo da crianca
e do jovem com a escrita. (LEITE, 2001, p. 22).
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Ainda segundo Leite (2001), a mudanca ocorridaches Ultimas décadas é de tal
ordem que, “para efeito de analise”, pode-se mefatay de um modelo tradicional de
alfabetizacdo em contraposicdo as concepcbes atepissentadd$ por exemplo, nos
Parametros Curriculares Naciona@e Lingua Portuguesa (BRASIL, 2001a).

O autor aponta que um dos principais critériosdjfezenciam essas duas perspectivas

diz respeito a concepcéao de escrita que subjaa wad delas. Em suas palavras,

No modelo tradicional, a escrita era entendida camosimples reflexo da
linguagem oral, ou seja, a escrita era concebidmocauma mera
representacao da fala; nesta perspectiva, lerrevescsao entendidos como
atividades de codificacdo e decodificacdo, senplmoesso de alfabetizacéo,
reduzido ao cddigo escrito, centrado na mecéanideaitlaa e da escrita. Dai
a grande preocupacao metodolégica: qual o métodomlhor possibilita
ao aluno o dominio do cédigo. Trabalhava-se comeespectiva de,
primeiramente, ensinar o codigo e, posteriormehtilitar o aluno a
utiliza-lo, o que dificilmente acontecia. (LEITE)@L, p. 23).

Leite (2001) menciona e critica também a questaprdatiddo presente nos métodos
tradicionais, em que se investia no desenvolvimdatbabilidades visual-motoras como pré-
requisito para a alfabetizacdo. Segundo o autse ssdelo tem sido duramente criticado
desde a década de 1960, quando os paises desdosobldo-se conta da condicdo de
analfabetismo funcional em parcelas significatidas suas populagbes. Segundo o autor,
analfabeto funcional seria “aquele individuo quespapela escola durante alguns anos, tem
contato com o cddigo escrito, mas, depois quensdai,se utiliza da leitura e da escrita como
instrumentos de insercéo social e desenvolvimeamtmdhdania.” (LEITE, 2001, p. 24).

As concepcOes atuais da linguagem escrita, de @amoh Leite (2001), implicam

dois aspectos que o autor julga fundamentais:

[...] de um lado, enfatiza-se o carater simbdlieo edcrita, entendendo-a
como um sistema de signos cuja esséncia residgméicado subjacente a
ela, o qual é determinado histdrica e culturalmeatsim, uma palavra
escrita é relevante pelo seu significado compadithpelos membros da
comunidade. Por outro lado, enfatizam-se os usnaisala escrita, ou seja,
as diversas formas pelas quais uma determinadsedsald utiliza-se

efetivamente dela [...] (LEITE, 2001, p. 24).

> Mortatti (2000, p. 23) faz uma argumentacdo emadatos conceitos de “antigo” e “moderno” que amplia
sentido desses termos pensados no movimento daidnistEm sintese, a tensdo entre modernos e antigo
apreendida nos discursos dos sujeitos de épockongo do periodo histdrico enfocado, permite a segu
interpretacdo: visando a ruptura com seu passaeigrninados sujeitos produziram, em cada momento
histdrico, determinados sentidos que consideravamenmos e fundadores do novo em relacdo ao ensino d
leitura e escrita. Entretanto, no momento seguimgses sentidos acabaram por ser paradoxalmente
configurados, pelos poésteros imediatos, como unjuotm de semelhancgas indicadoras da continuidade do
antigo, devendo ser combatido como tradicionabstiuido por um novo sentido para 0 moderno”.
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Assim, na concepc¢ao deste autor, que converge spet@s da perspectiva histérico-
cultural, o ponto de partida e de chegada do psocde alfabetizacdo € o texto, falado ou
escrito, caracterizado como uma unidade de semjido se estabelece em um contexto
discursivo. O planejamento de atividades sob esgel@ envolve tanto a linguagem oral
como a linguagem escrita; a idéia de “unidade déds® se refere a definicdo do que € um
texto, que ndo passa pelo seu tamanho, mas pdidcseune possa o leitor construir; e a
consideracao de que o texto se realiza em umaadudiscursiva implica o dominio e acesso
aos géneros discursivos que correspondem aos asvesss sociais da linguagem escrita.

Leite (2001) afirma que o processo de alfabetizagi&m-se muito antes do periodo
formal de escolarizacdo e que isto tem uma reldg&a com a quantidade e qualidade de
interacOes dos sujeitos com a escrita. Essa afffondg autor se coaduna com a perspectiva
apontada por Vygotsky (1995 [1931], p. 185, tradugéssa) de que “o0 desenvolvimento da
linguagem escrita possui uma longa historia, exdraente complexa, que se inicia muito
antes de a crianca comecar a estudar a escritacoéa€ Nas palavras de Leite (2001), é
tarefa da Escola dar continuidade de forma sisieati#t aos processos de apropriacdo da

escrita que ja vém se realizando anteriormente ®autor,

O desafio que se coloca para a escola, portanfmsséibilitar ao aluno
ampliar as possibilidades dos usos linguisticoestaita, habilitando-o nos
diferentes usos da linguagem escrita e oral, nwersppctiva critica, ou seja,
formar o leitor e o produtor de textos tendo entavis aprimoramento do
exercicio de cidadania. (LEITE, 2001, p. 29)

Nessa linha de raciocinio, Leite (2001) ressalta osl objetivos atuais do ensino de
Lingua Portuguesa estao voltados para a formacdeitdoe produtor de textos. A pretenséo
€ habilitar o estudante a utilizar as linguagestsi e oral nos diversos géneros discursivos.
Com essas pontuacdes, Leite (2001) anuncia queoumaonceito vem sendo utilizado, ndo
em substituicdo a alfabetizacdo, porém com sentidis abrangente: o conceito de
letramento.

Leite (2001) faz referéncias a autores que deseenoesse conceito (TFOUNI, 1995;
KLEIMAN, 1995; SOARES, 1998) e conclui que

[..] E possivel identificar que a tendéncia atdak autores é situar a
alfabetizacdo como parte desse processo geral tlaménto, mas

caracterizada pelo dominio da tecnologia da eswitaseja, o periodo em
gue o aluno aprende os mecanismos da leitura saldaee os elementos
textuais necessarios para construir significadpartir dos textos. (LEITE,

2001, p. 32).
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Para Leite (2001, p. 32), o desafio que se colara afabetizadores “é como
desenvolver o processo de alfabetizacdo numa ptinspede letramento, isto €, como
alfabetizar letrando”.

Leite (2001) enfatiza que um dos grandes avangongtepedagodgicos relacionados
ao processo de alfabetizacdo escolar diz respeitoorssideracdo de sua natureza
multideterminada e multifacetada. A compreenséddetdmeno alfabetizacdo depende da
contribuicdo de varias areas do conhecimento (edogdinglistica, sociologia, psicologia
etc.), o que implica numa formacao pautada tamb&lmaresso ao conhecimento produzido

por essas diversas areas. O autor defende que

[...] a base do trabalho do professor alfabetizadale natureza politico-
ideoldgica, na medida em que os objetivos do psaceke alfabetizacdo
escolar sdo sempre o reflexo das concepcbes denhode mundo, de

cidadania, do papel da escrita na sociedade ets. edlucadores que
concretamente planejam e desenvolvem o processoentdmto, para o

desenvolvimento das praticas pedagdgicas, € neigesmabém o0 acesso ao
conhecimento acumulado pelas areas auxiliares;ipalmente a linglistica
e areas afins, que tém produzido um importante emntento sobre seu
objeto, a escrita, e a Psicologia, ha medida em tque produzido um

conhecimento relevante sobre o sujeito — no caswaaca ha relacdo com a
escrita. (LEITE, 2001, p. 33-34).

Assim sendo, dentro das concepcdes de alfabetizg@oninadas por Leite (2001, p.
38) como “atuais”, a questdo da metodologia tomaedsdes totalmente diferentes daquelas

propostas pelo “modelo tradicional”. Nas palavrad dite,

Se, neste modelo [o “tradicional”], a referida dss40 acabava restringindo-
se aos chamados métodos (de natureza analititgtjcsirou mista), agora, a
guestdo de construcdo das préaticas pedagodgicas cteno base as

concepgOes sobre a questdo da cidadania, umacolaareensao do papel
social da escrita na vida dos cidaddos, além dasilweicdes das areas
auxiliares de conhecimento [...]. (LEITE, 200138).

Parece-nos procedente também ressaltar o que I(2@61) indica sobre o
planejamento e a avaliacdo dessas praticas qumsso ver, contribuem para a discussao em

torno da formacgao de alfabetizadoras. Em sua cgaogp

O planejamento e a avaliacdo deveriam ser reakzadono parte do
trabalho coletivo dos professores e coordenad@@agdgicos, uma vez que
tal condicdo possibilitaria a troca de experiéncidem como o

aprofundamento da andlise das praticas desenvsjvidam movimento

dialético envolvendo a relagédo agéo-reflexdo. (IEEIZ001, p. 39).
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Posicionando-se em uma perspectiva que se assemellealeite (2001), Soares
(2004) apresenta um panorama vivenciado nas Ultdéaadas e contribui para pensarmos
sobre as concepcdes de alfabetizacdo, a teussmutacdopara o letramento e as
consequéncias de tais encaminhamentos. Enfatizaitass sobre os novos modos de se
alfabetizar que, em sua perspectiva, ainda nacegairam suplantar o fantasma do fracasso
escolar, fazendo uma analise de possiveis causas.

Segundo Soares (2004), nos ultimos vinte anosstiasss a um movimento que
passou de uma progressiva inverncata palavra e do conceito de letramento para uma
desinvencaala alfabetizacdo que contribui para um outro mewitm na atualidade que ela
nomeia deeinvencaala alfabetizacao.

Para a autora, houve momentos (anteriores a e8sasa® mencionados) em que a
énfase no processo de ensino-aprendizagem dataléaid® recaiu sobre as relagdes entre o
sistema gréfico e o fonolégico, sem a preocupaQévas praticas sociais de leitura e escrita.
Tal panorama seria 0 que Leite (2001) caracteriomo o modelo tradicional.
Posteriormente, houve uma virada; a énfase passeut dada as praticas sociais de leitura e
escrita, havendo uma perda da especificidade dosegsos de ensino-aprendizagem do
sistema de escrita, relegado a um segundo plasgp bcorreu em virtude da
negacéao/condenacao do uso de cartilhas e de onatesiais de apoio do professor, sem que
ele tivesse compreendido a mudanca de concepcdodané metodologias de alfabetizagdo
ora proposta. Esse aspecto anteriormente mencipradperda da especificidade da
alfabetizacdo, do ponto de vista de Soares (2@otle ser, talvez, uma das causas do atual
fracasso nas escolas que passaram a trabalharrmorés que denominaram construtivista,
sem que houvesse a devida compreensdo, na verksleazbes de procedimentos e dos
contetdos entédo valorizados.

Enfatiza Soares (2004) a necessidade de redigcdgixar vir a tona a especificidade
e ao mesmo tempo a necessaria indissociabilidadeddas facetas — alfabetizacdo e
letramento — que deveriam compor 0 ensino-apragdin nos processos iniciais de
apropriacéo da escrita. Reconhecer a especificidadada processo pode nos ajudar a rever
posturas atuais consideradas “inovadoras” que ramanth perpetuando o fracasso escolar,

mesmo que de maneira distinta das de outrora.

> Em nosso ponto de vista, que se apdia na perspebistorico-cultural, o termo “letramento” surgiu
demandado pela realidade. Por isso ndo concordgo®m$invencao” seja o termo adequado para seireéfer

necessidade de nomear uma categoria posta peloArgahlidade existe ndo porque 0 nosso pensanento
inventa; se tomamos ou ndo consciéncia delaéegs® outra questéo.
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Soares (2004) contextualiza o surgimento do comagt letramento na década de
1980 e pontua que isto ocorreu concomitantementev@ins paises. Demonstra que se
tratava da “necessidade comum de reconhecer e npmédigas sociais de leitura e de escrita
mais avancadas e complexas que as praticas dalteescrever resultantes da aprendizagem
do sistema de escrita.” (SOARES, 2004, p. 2). Nardo, se ha coincidéncia em relacdo ao
momento historico em que essas praticas de legtigacrita mais avancadas e complexas
emergem como questdo fundamental em paises déstintacontexto e as causas dessa
emersé&o sao diferentes.

Se nos paises do primeiro mundo o ndo dominio slgmsdicas adquire carater de
problema relevante, isto se deve a constatacaa&@ gopulacdo, mesmo alfabetizada, nédo
domina as habilidades de leitura e escrita quedagam condicdo de participacéo efetiva em
eventos sociais em que essas habilidades se fezegssarias. Ao pensarmos na realidade
brasileira, constatamos que ha uma outra quesidcer resolvida, pois uma parte da
populacdo sequer domina as habilidades basicaseméds ao conhecimento sobre as

convencdes da escrita. Nas palavras da autora,

No Brasil, porém, o movimento se deu, de certa émem direcao contraria:
0 despertar para a importancia e necessidade didadés para o uso
competente da leitura e da escrita tem sua origecutada a aprendizagem
inicial da escrita, desenvolvendo-se basicamentepaatir de um
guestionamento do conceito de alfabetizagdo. (SCARBO4, p. 3).

A autora enfatiza, entdo, que diferentemente d®@syaises, “no Brasil, os conceitos
de alfabetizacdo e letramento se mesclam, se figrerpgdrequentemente se confundem”
(SOARES, 2004, p.3-4). E ela reconhece que emlggaafendamental nas discussdes atuais
pensar esses conceitos como intrinsecamente irdbacéaz-se necessaria a conscientizacao
de que h& especificidades a ser consideradas,apdikiicdo dessas especificidades pode
continuar contribuindo para o fracasso escolartua aonjuntura educacional brasileira.

Ao falar da ‘tlesinvencaala alfabetizacéo”, Soares (2004) sinaliza parardgpda
especificidade do processo de alfabetizacdo nas @timas décadas. Se anteriormente aos
anos de 1980, a alfabetizacdo se caracterizavaup@ excessiva especificidade de
autonomizacgéo das relagfes entre o sistema fowolégd sistema grafico em detrimento das
demais aprendizagens referentes a leitura e degstessa década em diante, ha uma inverséao
nesse quadro, ou seja, passou-se a priorizar a fadeta do processo: 0s usos sociais da

leitura e escrita, desconsiderando-se a importé@tecepropriacdo do sistema de escrita.
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Uma das razbes para o fenbmenodeaasinvencdo da alfabetizac@pontadas por
Soares (2004) foi a mudanca conceitual do procdesensino-aprendizagem da linguagem
escrita, que se difundiu no Brasil em meados das &0 em virtude da divulgacdo das
pesquisas de Emilia Ferreiro, ancoradas na te@igefana. Entendia-se que a alfabetizacéo
deveria se dar na “perspectiva construtivista”, sgi®m se soubesse exatamente o significado
desse construtivismo.

Alerta-nos a autora que ao se defender a necesspeificidade do processo de
alfabetizacdo néo significa dissocia-lo do procedsdetramento. Se reconhecemos que as
criancas estdo sendletradasna escola, porém néadfabetizadasnao significa que devamos
retroceder voltando a priorizar a autonomizacdo do procedsaalfabetizacdo (como se
devesse ser independente e anterior ao processtrateento); mas, sim, alfabetizar também.
Por isso, ela propbe a€invencdoda alfabetizacdo”, que é ao mesmo temperigosae
necessaria’ Tal reinvengdo, acrescentamos, vem ao encootrguéd Leite (2001) propde
com sua perspectiva d#fabetizar letrando

A autora conclui essas suas reflexdes apresentgumtoo grandes consideracdes na
mesma direcdo das proposicoes de Leite (2001), ne @® quais concordamos. Tais
proposicdes sdo fundamentais e merecem ser postesle/ancia ao pensarmos em estudos
sobre o fendmenaalfabetizacdo na atualidade: a necessidade do reconhecimento da
especificidade da alfabetizagcdo (como processo ptepaacdo do sistema da escrita,
alfabético e ortografico); a importancia de qudfabatizacdo se desenvolva num contexto de
letramento (participacdo em eventos diversos daréeie escrita em Seus usos sociais), 0
reconhecimento de que tanto a alfabetizacdo guatgtramento tém diferentes dimensdes,
ou seja, especificidades que precisam de sistemgaBs distintas, bem assim a necessidade
de rever e reformular a formacdo de professores skages iniciais do ensino fundamental
para que enfrentem o fracasso escolar que venrgetpando no ensino inicial da linguagem
escrita no Brasil.

Reafirmar que é inquestionavel o papel da leitudta escrita nos dias atuais é discurso
corrente e presente nas reflexdes dos autores gudedicam a pesquisas na area de
linguagem. Mortatti (2004) é mais uma autora gqueatrda questdo. Em “Educacdo e

Letramento”, logo a entrada do primeiro capitusdienta que

Saber ler e escrever, saber utilizar a leitura eserita nas diferentes
situacBes do cotidiano sdo, hoje, necessidades tiolao inquestionaveis
tanto para o exercicio pleno da cidadania, no piladigidual, quanto para a
medida do nivel de desenvolvimento de uma nacaajveb sociocultural e

politico. E, portanto, dever do Estado proporcippar meio da educagio, o
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acesso de todos os cidaddos ao direito de apraridere a escrever, como
uma das formas de inclusdo social, cultural e ipalie de construcéo da
democracia. (MORTATTTI, 2004, p. 15).

Mortatti (2004) ressalta, em outro ponto de sua,08igo que tem ressonancia com o
gue foi defendido por Soares (2004) e Leite (2084):alfabetizada ndo garante que a pessoa
seja letrada e viver em uma sociedade letradasgegura a todas as pessoas a mesma forma
de insercéo na cultura escrita. Segundo ela, tpafiados, usos, funcdes da leitura e escrita
e as formas de producao, distribuicdo e utilizad@amaterial escrito e impresso também
dependem do tipo de sociedade e dos projetosqoalitsociais e culturais em disputa em
determinado momento histérico.” (MORTATTI, 20041 (7).

A autora apresenta um panorama historico relevgote possibilita compreender
melhor como tem sido e como foi o processo debelizacdo no Brasil: sua difusdo, os
procedimentos, seus objetivos e suas consequéncias.

Nas palavras de Mortatti (2004), no Brasil, desdpedodo colonial, existia um
namero consideravel de pessoas que nao sabiamekarever. Todavia isso s6 se tornou
problema de ordem politica, quando, no final ddqaler imperial, se da a proibicdo do voto
dos analfabetos (1882), e isso tomou forca petaleicdo das idéias do liberalismo, e pela
divulgacao da taxa de analfabetismo no censo d@, h®9periodo republicano. (MORTATTI,
2004, p. 17).

Embora, segundo essa autora, o voto dos analfategtios voltado a ser garantido na
Constituicdo de 1988, ele foi constituindo ndo same@m problema politico, mas também de
ordem social, cultural e econémica, no decorretode o século XX, e um estigma criou-se
em torno da figura do analfabeto considerado ectém alguém incapaz.

Mortatti (2004, p. 18) afirma que “a necessidadecdnsos populacionais ganhou
forca, acompanhando uma pratica que se vinha esuiihpelo mundo ocidental desde fins
do século XVII.” Assim, véarios foram os censos limos no Brasil: em 1872
(Recenseamento Geral do Império), em 1890 (ja noge republicano), em 1900, em 1920
e em 1940. Segundo Mortatti (2004), esse ultimordalizado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), fundado em 193@lesde entdo, esse instituto continua
realizando os censos a cada dez anos, com exdegéaalizado em 1991.

Até 1940, o critério para saber se as pessoasnsdbiae escrever o proprio nome
tinha por base a declaracéo do proprio sujeitoarimpde 1950, a definicdo de alfabetizacéo
ampliou-se para o saber ler e escrever um billvejeless no idioma que conhecesse; a pessoa
gue soubesse apenas escrever seu home néo edeasialfabetizada. No censo de 2000,
alfabetizado era aquele individuo que sabia lesceeger um bilhete simples no idioma que
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conhecesse, e ja aquele que sabia ler e escreagrmania esquecido, e 0 que apenas sabia
assinar o nome eram considerados analfabetos.

Mortatti (2004) complementa ainda que alguns eetiudi defendem a adogao do
conceito de “analfabeto funcional”’, que passarauizado em vérios paises para designar
as pessoas com menos de quatro séries escolachsidas.

Os critérios estabelecidos a partir do censo deé) 18%b Brasil basearam-se nas
definicbes de alfabetizag@o/analfabetismo ditadada pUNESCO, “como critérios
internacionais de medicdo do analfabetismo/alfahedio, a fim de propiciar comparagcdes
entre diferentes paises.” (MORTATTI, 2004, p. 19).

A autora também coloca que foram mudando os indreadreferentes a faixa etaria
para a contagem dos analfabetos: populacdo des$@nmais, de 10 anos ou mais, de 15
anos ou mais e “foram sendo estabelecidas, em mmtezhacional e nacional, correlacdes
entre o analfabetismo e outros indicadores dearaggbnémico, social, cultural, geografico e
educacional.” (MORTATTI, 2004, p. 20).

Segundo Mortatti (2004), novas estratégias de rdedgassam a fazer parte do
contexto atual: o Programa Internacional de Avabagle Estudantes (PISA), Indicador
Nacional de Analfabetismo Funcional (INAF), SisteMacional de Avaliacdo da Educacao
(SAEB), o0 “Provao” para o Ensino Superior, o Exadaeional do Ensino Médio (ENEM) e,
ainda acrescentariamos, a “Prova Brasil” e a “PtwviBrasil”.

A mesma autora mostra também que h& um processaledaceleracdo do
analfabetismo no Brasil, que vem sendo influencigela ampliacdo do sistema escolar, mas
isso ndo tem garantido o ensino fundamental cdmmede qualidade para a populacao
juvenil.

Na perspectiva da autora, h4d uma tendéncia tarionsz quanto internacional de
reforcar a associacao entre alfabetizacéo e eduemcdlar, assim como entre alfabetizacao,

educacao e desenvolvimento social, cultural, ecac®enpolitico. Para ela,

Essa associacdo se da tanto no sentido proposigvainiversalizar a
alfabetizacdo por meio da universalizacdo da ediacascolar, quanto no
sentido de “denunciar” a forte correlacdo entre ersipténcia do
analfabetismo, a persisténcia do “fracasso escaards problemas de
desenvolvimento da nagcdo. (MORTATTI, 2004, p. 28).

Para Mortatti (2004), a questdo do analfabetispiocefcontinua sendo objeto de
diferentes explicacdes e distintas buscas de smlsgfa por meio de politicas publicas em
ambito federal, estadual ou municipal, seja paiativas ndo-governamentais. Tais tentativas
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de resolver esse problema as vezes tém por foowtmlos de ensino da leitura e da escrita,
ou a formacao do professor, ou o processo cogriiivaluno ou o funcionamento do sistema
de ensino.

Nas palavras da autora, tal problema acompanhst@rihido pais, ao longo de mais
de um século, desde a Proclamacéo da Republicarstdéacdo do modelo republicano de

escola publica, voltado para a disseminacao daig#&s elementar. Segundo Mortatti,

[...] sua persisténcia evidencia, entre tantasasyts dificuldades do Estado
de efetivar seu dever de garantir que a educagimaeslé conta de sua
tarefa historica fundamental, a fim de poder redpon as urgéncias

politicas, sociais, culturais que Ihe dao sustéaagesde suas origens no
ambito de um certo projeto politico liberal. (MORTH, 2004, p. 28).

Mortatti (2004) salienta, ainda, que a educacédoescala vém sendo apresentadas
como principais solugdes, tanto para o analfabetigonento para os problemas de carater
politico, social, cultural e econémico do pais. plrspectiva da autora, “tais dividas e
correspondentes propostas de solucdo sdo uma aedanpassado e uma tradicdo ainda
vigente, que Vvém norteando tomadas de decisdo cams scorrespondentes
responsabilidades.” (MORTATTI, 2004, p. 29).

Em especial, a partir do século XVI, na Europa,spase a depositar muitas
expectativas na Educacdo, como meio de transfoonmac#oonal da sociedade, com énfase na
educacao escolar. Segundo Mortatti (2004), essaectativas estdo relacionadas com uma
concepcdao social de infancia, que foi se delineanpartir do século XVIIl, e do impulso que
a educacéo escolar foi recebendo ao longo do s¥txilo

Assim, a preocupacdo com a educacdo escolar (dmca)i surgiu
inicialmente com reformadores moralistas e religgpgue lutavam contra o
gue consideravam “anarquia” da sociedade medieyam particular no
caso dos reformadores protestantes, que ressaltavéuimcdo social da
educacdo e da escola, assim como a valorizacdinglaal nacional e do
aprendizado da leitura, como meio de compreens&sopk da Sagrada
Escritura.

Ao longo do século XIX, no mundo ocidental, a eddca escolar foi
ganhando impulso; seu sentido religioso foi sendbstiuido por um
sentido “moderno” e laicizante, e a escola foi seoonsolidada como um
lugar institucional privilegiado para o preparo dasvas geracdes, com
vistas a atender a um projeto politico liberal dstaBo pautado pela
necessidade de instauragdo de uma nova ordemcadditsocial. Com a
criacdo dos sistemas nacionais de ensino, a eseolamoldes mais
préximos do que conhecemos hoje, passou a assupurtante papel como
instrumento de modernizacdo e de progresso da ndtsmecialmente
porque passou a prometer a todos o acesso a cldtrmda, centrada na
lingua escrita, por meio da instrucdo elementan & do ensino dos
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rudimentos escolares de leitura, de escrita (pramdietras) e de célculo,
como elementos fundamentais que permitem a codtdei da educacéo.
(MORTATTI, 2004, p. 30-31).

Dessa promessa anteriormente descrita, segundoatilof2004), decorre uma
associagdo problemética entre a escola, o ensmam@endizagem (inicial) da leitura e da
escrita: a alfabetizacdo. Tal associacdo foi asgumcentral nos debates politicos sobre a
universalizacdo da instrucdo elementar e se consiin dos legados do modelo republicano

de educacao escolar francesa de 1880. Ainda déaacom a autora,

A educacao escolar se tornou, assim, agente dresohento das “massas”
iletradas e fator de civilizacéo; a alfabetizagdar, sua vez, se tornou um
meio privilegiado de aquisicdo do saber, no sentidoesclarecimento, e
imperativo da modernizagéo e desenvolvimento secgllitico. A partir de
entdo, ler e escrever se tornaram o fundamenteatdaeobrigatdria, gratuita
e laica, nos moldes ocidentais e, definitivamermtbjeto de ensino e
aprendizagem escolarizados, ou seja, para podesrmtegnicamente
ensinaveis, a leitura e a escrita passaram a Beresidas a uma organizagéo
sistematica e metddica, o que demandou a prepamedprofissionais
especializados nesse ensino e propiciou a congabidde certos modelos de
escolarizacdo dessas praticas sociais. (MORTATU42p. 31-32).

Para Mortatti,

[...] as evidéncias que sustentam originalmenta associacao entre escola e
alfabetizacdo vém cada vez mais sendo questionagagartir da
ambiguidade entre efeitos pretendidos e resultabditidos, o que vem sendo
objeto de intensa preocupacdo, principalmente naEsep em
desenvolvimento. (MORTATTI, 2004, p. 32).

Diante do panorama apresentado, percebemos odetauelecido entre o prometido
e o efetivado. O projeto de “educacdo das masg@td, menos no Brasil, ainda nao se
concretizou efetivamente. Uma das consideracfesaqueora faz sobre essa questdo é que
em nosso pais, por suas condi¢cdes de colonizagisua dimenséo territorial e sua estrutura
agréaria, a preocupacao com a educacao elememtaraie a acontecer.

A educagdo escolar tornou-se obrigatéria durant@pgrio, com a Constituicdo de
1834 e, somente durante o periodo republicanopwsrgos estaduais e federais passaram a
ter preocupacdo com a organizacdo do sistema eseatam a propagacao da instrucdo
elementar, “como uma decorréncia da necessidadmldear o povo, de acordo com os ideais
republicanos e ainda numa perspectiva iluministlORTATTI, 2004, p. 33). A autora

complementa essas reflexdes, afirmando que:
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Em que pese o carater utopico da importancia imaditmente atribuida a
educacdo escolar e, particularmente, a alfabetzagé povo, com suas
contradi¢des e dificuldades, certo é que sabeax éscrever, utilizar a leitura
e a escrita nas diferentes situagcbes do cotidiaootinciam sendo
necessidades inquestionaveis tanto para o exerpleito da cidadania
quanto para a medida do nivel de desenvolvimentana nacdo. E se é
verdade que a escola ndo € o Unico lugar onde de @arender a ler e
escrever (embora mesmo iSSo nem sempre acon@gdein é verdade que,
nas atuais condi¢Bes sociais, econdmicas e cdtaraique vive a grande
maioria da populacéo brasileira, o0 acesso a essadipado costuma ocorrer
mais dificilmente fora dessa instituicdo. (MORTATZ004, p. 33-34).

Essa argumentacdo de Mortatti (2004) faz-nos remmrthque 0s problemas em
relacdo a instituicdo escolar e ao fracasso dasedapopulares persistem até nossos dias e
nos levam a refletir sobre a necessidade de inveistos na area de pesquisa e intervencéo
nessa esfera social, a Escola, que ainda é a bagm#eantelocusde acesso ao aprendizado
da leitura e da escrita para a maioria da populdedmises como o Brasil.

E preciso reconhecer também que houve mudancasitast nas concepcdes de
alfabetizacdo e que, segundo Mortatti (2004), tefkeas condicbes de desenvolvimento
social, cultural, econbmico e politico, que passara demandar outras necessidades,
impulsionaram o surgimento de outros fendmenodra®vesponsabilidades.

A evidéncia de que é preciso aprender a ler e eewscja € indiscutivel, mas
atualmente isso esta atrelado as exigéncias saigaigsos da escrita e leitura em nossa
sociedade altamente grafocéntrica. Portanto, néta lzpenas se apropriar t@é@nologiado
sistema de escrita, mas saber fazer uso desseniestto dentro desta sociedade que impde
cada vez mais o dominio dos aspectos discursivdimglaagem escrita, 0 que impulsionou,
segundo a autora, a necessidade de um outro amngeitmencionado por Leite (2001) e
Soares (2004 deletramento.

No terceiro capitulo de seu livro, Mortatti (20Q3t, 49-82) faz uma retrospectiva
bastante interessante sobre o processo de ensinesada no Brasil e nos aponta
primeiramente para as intencdes postas no ensisdpilaneiras letras” pelos padres da
Companhia de Jesus, que em 1549 criaram as “estmlas, escrever e contar” e a finalidade
era proselitista religiosa: catequizar para cmgtir e instruir, para civilizar os indios.

José de Anchieta iniciou a transcricdo alfabétieaggamaticalizacdo da lingua tupi,
que passou a ser chamada “lingua geral” e a demadt para o ensino e doutrinacdo dos
indigenas, mesmo que a lingua oficial fosse o goés da metropole. Aos poucos, esse
ensino foi expandido para mesticos, colonos e énf@wos de Portugal, tanto nessas escolas
quanto nos colégios, que pretendiam preparar novesionarios. Com o tempo, a educagéo

jesuitica foi sendo reduzida aos colégios, e dmstio-se aos filhos dos colonizadores e dos
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senhores de engenho. Mortatti aponta-nos quao esmpbi 0 processo de escolarizacédo do

indio:

[...] envolveu, concomitantemente, a criacéo de eswita alfabética para a
lingua geral (materna), o aprendizado de uma seglingua, o portugués
oral e escrito, e a imposicao de passagem de ultmacagrafa sem sistema
de escrita (a-letrada e pré-letrada), centradaralédade, para uma cultura
grafocéntrica (dos portugueses), dotada de unmsastie escrita, e letrada,
centrada nas Humanidades e nas Ciéncias. (MORTADUDH, p.51).

Com a expulsdo dos jesuitas do pais (Reformas agqudsa de Pombal — inspiradas
nas idéias lluministas — 1759), iniciou-se um pssoede organizacdo da instrucdo publica
qgue deixa de ter o carater proselitista religiospassa a ter carater politico. Dentre as
reformas, destacam-se as aulas-régias, conduzidasrpmestre-escola, sem uma formacéo
especifica, que reunia varios estudantes muitass\e&n sua propria casa.

Com a Proclamacédo da Independéncia (1822), ouismdas foram tomadas em
relacdo a instrucdo publica e a organizacdo paliéic social do pais. A gratuidade da
instrucdo primaria fez parte da constituicdo Ingbete 1824, que estabelecia a criacdo de
escolas de primeiras letras para a populacdo larmegulamentacdo do método de ensino
(monitorial-mutuo), o recrutamento de professoresrdrole das suas atividades.

Mortatti (2004) relata que foi dificil a extensda thstrugdo elementar a toda a
populacdo, pelos seguintes motivos: falta de escalle professores, de organizagao
administrativa adequada. Todavia, “com a pauldibertacdo dos escravos e a chegada de
imigrantes, foi-se colocando no ambito das diseessbbre a instrucdo publica o problema
da instrucdo popular e da ampla difusédo da estataeatar, estimulando-se iniciativas com o
objetivo de organizar o ensino.” (MORTATTI, 2004, 52). A autora cita, como exemplo
desta preocupacao, as séries de livros de leieirB888 iniciadas pelo baiano Abilio César
Borges, mas, mesmo assim, 0 censo de 1872 revela dgudice de analfabetismo chega a
85% da populacéo.

Segundo a autora, € somente no final do império auanalfabetismo” torna-se
concretamente um problema de ordem politica, cqmoiicdo do voto do analfabeto em
1881/1882, como ja mencionado anteriormente. Eréssante o que nos faz lembrar a
propria autora: “desde a Constituicdo de 1824 @ eram incluidos no direito ao voto as
mulheres, os mendigos, os soldados e os membrosddas religiosas, além, obviamente,
dos escravos, que nem eram considerados ‘cidad@dORTATTI, 2004, p. 53-54).

Aponta também Mortatti (2004) que 0s ensinamentessal época continuavam

privilegiando os rudimentos de leitura e escritéxpnos do ensino das letras do alfabeto, e a
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leitura continuava em primeiro plano. O método egado para tal fim era o da soletracao e
da silabacdo, muito embora tenha sido questionadiogédo uma outra proposta com base no
método da palavracao.

A partir da Proclamacdo da Republica (1889), houwe fortalecimento da
necessidade de intervencao institucional para etimar os fundamentos de um projeto
politico liberal. Nas palavras de Mortatti (200d)estado de S&o Paulo tornou-se modelo de
organizacdo de um “aparelho escolar” que serviex@éenplo para outros estados brasileiros.
Esse modelo se institucionalizou na reforma Caeten@ampos, de 1892, estando entre as

medidas tomadas:

[...] a criacdo de escolas normais, para a formdo&grofessores primarios;
a criacdo de escolas graduadas (reunido de esgoltisseriadas em grupos
escolares), para disciplinarizacao, unificacdorgrote do ensino primario; e
a introducdo de novos e mais adequados métodoscesgps de ensino,
como o método intuitivo e 0 método analitico pamensino da leitura, bem
como material didatico para esse fim. (MORTATTIQ20p. 55).

Como se vé, o panorama estabelecido a partir dalbRep estd envolto em
expectativas positivas, otimistas e de um grandeoflde discussbes em torno de

procedimentos, meios, formas de alfabetizar. Coosoapresenta Mortatti:

Derivado da estreita relacdo entre ideais repulbea processo de
organizacdo de um sistema publico de ensino, eszajdo e metodizacao
do ensino da leitura (e escrita), o clima de cogfiaquase euférica na
educacao escolar, caracteristico das décadassnigiamplantacdo do novo
regime politico, foi demandando um conjunto de teragdes,
normatizacdes e concretizacbes relacionadas comsimoe da leitura (e
escrita), conferindo-lhe, assim, maior visibilidadglORTATTI, 2004, p.
55).

Nessa época também se acirram as disputas entaeit@sdades educacionais e
educadores em torno da metodizacdo da leitura. bleépm alguns propusessem 0 ensino
simultaneo da leitura e escrita, a discussao s¢aymwsobre o ensino da leitura e seus
métodos.

Mortatti (2004) afirma que, ao longo das duas pirasedécadas do século XX, pelo
menos no caso paulista, foi se dando a consoliddgdexpansédo do “aparelho escolar”,
buscando a implementacao da instrucéo elementafigi@izacdo do método analitico para o
ensino da leitura através @arta Circularde 1918 (Iniciativa do professor Oscar Thompson
— Diretor Geral da Instrugdo Publica do Estado @e Baulo por duas gestdes). De tal carta,
derivou a carta aberta “Contra o analphabetismabarada por Antonio de Sampaio Doéria
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(Professor de Psicologia e Pedagogia da Escola 8laiten Sdo Paulo e presidente da Liga
Nacionalista de Sao Paulo.) Em 1920, Sampaio 2&samiu a Direcao da Instrucdo Publica
e adotou como eixo da reforma de ensino paulsba,ele implementada, o ideal de
alfabetizar todos sem distingéo.

Essa autora mostra-nos que no decorrer da década9zi@ outras reformas
educacionais vdo acontecendo em outros estaddkeiboss E criada a Associacdo Brasileira
de Educacao, em 1924, tais reformas tém uma esligado com o ideério da Escola Nova.
Eis alguns educadores que compuseram esse momAntonio de Carneiro Leéo
(pernambucano), Lourenco Filho (cearense), Framoiz@mpos (mineiro). Anisio Teixeira
(baiano) e Fernando de Azevedo (mineiro).

Além das questdes de ordem legal, os principioEstaola Nova embasavam: a
centralidade do aluno no processo, a utilizacdmé®dos ativos de ensino, a racionaliza¢ao
do espaco, tempo, técnicas e relacdes escolardestes para medida da inteligéncia e da
maturidade para o aprendizado da leitura e escatano por exemplo, osestes ABCde
1934, de Lourenco Filho.

Nessa nova perspectiva, a escrita passou a serre@emgpda como um meio de
comunicacdo e instrumento de linguagem. Houve uméasé em exercicios que
desenvolvessem as habilidades motoras. Quanttuéalgpassou a ser entendida como meio
de ampliar as experiéncias, estimular processosamsehlouve incentivo a leitura silenciosa,
criagdo de bibliotecas escolares e de classe, assimo clube de leituras. No entanto, a
questao da alfabetizacdo ainda continuava néortetaé resolvida, como indicavam as taxas
de escolaridade de 1950 — 36% apenas eram cortdeatiabetizados entre a populacédo de
7 e 14 anos.

A autora lembra também que, em 1961, foi promulgatk ? 4024, a primeira Lei
das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDdgleea Constituicdo de 1967 estendeu a
gratuidade e obrigatoriedade do ensino para oitos,amomento em que a taxa de
escolaridade média da populacdo de 7 a 14 anosmesta67%. A acepcao de alfabetizacéo

naquele momento histérico pode ser compreendid® com

[...] um processo de carater funcional e instrualentlacionado com o
escolanovismo e com o ideario politico liberal éendcratizagéo da cultura
e da participacdo social. Desse ponto de vistdabetizagdo” passou a
designar explicitamente um processo escolarizadcciemtificamente
fundamentado, entendido como meio e instrumentagaésicdo individual
de cultura e envolvendo ensino e aprendizagem @&ssokimultaneos da
leitura e da escrita, estas entendidas como hatiéil especificas que
integravam 0 conjunto de técnicas de adaptacdo rdbviduo as
necessidades regionais e sociais. (MORTATTI, 20087).
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A autora ressalta que outras iniciativas distictaspuseram o quadro dos anos 1960,
como foi 0 caso da proposta gestada pelo educaalao FFreire. Comprometido com a
Educacao Popular e alfabetizagéo de adultos, pro@largar o sentido de alfabetizacdo para
“leitura do mundo® com vistas a transformacfes na realidade politioaial e cultural
brasileira.

Mortatti (2004) adverte que os anos de 1960 camstin um momento de intensas
mudancas no pais, crescente urbanizacdo, movimendbsrais, porém nem todos o0s
brasileiros tiveram a oportunidade de acesso alegtlica de oito anos. Além disso, as
mudancas na educacao e no ensino se fizeram popensectiva tecnicista e, no que dizem
respeito a alfabetizacdo, as perspectivas tedmecasn de cunho comportamentalista e
comunicacional. Esses problemas tornaram-se rakesjagiante da chegada das criancas de
classes sociais desprivilegiadas e com variedaog$isticas distintas da variedade adotada
pela escola, o que associado a outros fatoreslmantpara o aumento do “fracasso escolar”.

De acordo com Mortatti (2004), a partir da décaéa7@, delineia-se um outro
panorama em que as discussfes e analises da emlwas#deira passam a abranger um
conjunto de aspectos, politicos, econdémicos, soeigiedagdgicos, que tem como orientacao
maior uma teoria socioldgica dialético-marxistauttiada/formulada por intelectuais ligados
a diversas areas do conhecimento: Filosofia, Sagig| Historia e Educacéao.

No bojo dessa discussao que se instaura contreesoota que servia conaparelho
ideoldgico do estade reprodutora das desigualdades socjamscem a Constituicdo de
1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nalc(bDB — 9394) de 1996 e, logo em
seguida, o®arametros Curriculares Nacionaara o ensino fundamental e, posteriormente,
para o Ensino Médio. Articula-se também um conjuigoiniciativas estaduais e nacionais
para 0 ensino e aprendizagem da leitura e escelacionado com estudos e pesquisas
académicas sobre educacéo e alfabetizagéo.

A Constituicdo de 1988 estendeu o voto facultatiwe analfabetos e colocou como
meta a erradicacdo do analfabetismo nos dez pamainos depois de sua promulgacéo. Na
LDB de 1996, a Educacao Basica, incluindo a EdwcalgiJovens e Adultos, passa a ser
formada pela Educacéo Infantil, o Ensino FundamenteEnsino Médio.

% Na obra “A importancia do ato de ler” Paulo Feeissim explicita 0 seu conceito ldéura de mundo“A
leitura do mundo precede a leitura da palavra, qie a posterior leitura desta ndo possa prescatalir
continuidade daquele. Linguagem e realidade selprardinamicamente.” (FREIRE, 1992, p. 11).

Na intengdo de ampliar esse conceito, recorrenmbém a entrevista concedida por Paulo Freire &gsofa
Nilcéa Lemos Pelandré durante a coleta de dadas qaa tese de Doutoramento. Assim ele se pronuncia:
“Antes de ler a palavra escrita, 0 ser humano aenera ler o mundo, quer dizer, a leitura do mundoné
leitura que precedeu, precede e vai precederwadaifa escrita. Entdo ensinar a escrever ndo modeit® em
dicotomia com a leitura do mundo de quem aprender.4 (Palavras publicadas posteriormente na obra
“Ensinar e Aprender com Paulo Freire: 40 horasr® aepois’. (PELANDRE, 2002, p. 59).



179

Assim como Soares (2004) analisa o processo dbesifacdo na década de 1980
relacionado ao advento do construtivismo por elaodenado de desinvencdo da
alfabetizacap Mortatti afirma que essa década € marcada parnowa concepcédo teorica,
resultando em mudancas na compreensao do procesatiabietizacdo. Segundo Mortatti
(2004, p. 75), “o construtivismo veio justamenteegfionar as concepcfes até entdo
defendidas e praticadas a respeito desse ensinopagticular as que se baseavam na
centralidade dcensinoe, em decorréncia, dos meétodos, dos testes derideaal®e e das
cartilhas de alfabetizacdo.” Subjacente a essa ms@ estd uma outra acepcdo de

alfabetizacdo como

[...] a aquisicao, por parte de criancas, da lectit@, ou seja, da leitura e da
escrita, simultaneamente. Esse processo de adqimicdndizagem é
entendido como predominantemente individual, raatdt da interagdo do
sujeito cognoscente com o objeto de conhecimentingaa escrita). Trata-
se de uma mudanca de paradigma, que gerou sériassmpentre o
guestionamento da possibilidade do ensino da deiturescrita e de sua
metodizacdo e a énfase no como a criapgandea ler e a escrever, ou seja,
como a crianca se alfabetiza. Assim, pode ser dersdo alfabetizado
aguele que conseguiu compreender (construir para@ihecimento) a base
alfabética da lingua escrita (no caso do portug®s pPRTATTI, 2004, p.
75-76).

Mortatti (2004) complementa que outro ponto deaviserece destaque nessa mesma
época: é a perspectiva da psicologia soviética yigodéky e colaboradores, que também
influenciou um outro significado ainda presente panorama de discussdes sobre a

alfabetizacdo em nosso pais. Nessa abordagelet@tcao

[...] designa o processo densino-aprendizagenda leitura e escrita
entendidas como atividades linglisticas, ou sejando se ensina e se
aprende a ler e a escrever, ja se estd lendo @zimdd textos escritos, e
essas atividades dependem diretamente das “relagdesnsino” que
ocorrem na escola, especialmente entre profeseaafsos. (MORTATTI,
2004, p. 76).

Neste sentido, ser alfabetizado significa saberel@roduzir textos para além da
situacdo escolar, realizando préticas sociais dardee escrita — 0 que nos aproxima,
portanto, do conceito de letramento, com a indiead@ que se devem considerar as duas
facetas desse mesmo processo de forma imbricatkessidade de conhecer e lidar com os
aspectos graficos e com os aspectos discursiviisglea simultaneamente. Estas reflexdes
de Mortatti (2004) relacionam-se ao que Soares 4R0fesignou dereinvencdo da

alfabetizacace da perspectiva defendida por Leite (2001) debatizadetranda
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Mortatti (2004) assinala também uma propenséo adia partir da década de 1990,
de abordar a alfabetizacdo sob uma perspectivaribeste socioldgica, acompanhando uma
tendéncia dos paises europeus e americanos egogashar visibilidade no Brasil, tanto com
a publicacdo de textos de autores estrangeiromit@usom a publicacdo de textos de
pesquisadores portugueses e brasil&irésto contribui para novos olhares sobre o ferfme
alfabetizacace suas relacbes, com énfase em seu carater isuifiichar.

Em outro livro, “Os sentidos da Alfabetizacdo” (MORTTI, 2000), a autora nos
oferece uma descricdo bastante procedente no guesgpieito aos modelos de alfabetizagéo a
partir do contexto paulista e 0 quanto ele foi gigativo e refletiu nas tomadas de deciséo no
restante do pais. Assim como Leite (2001) desigrsoconcepcdes de alfabetizacdo “modelo
tradicional” e “concepc¢fes atuais”; como Soare42(estabeleceu trés momentos para o
processo de alfabetizacdo dos ultimos 20 arinseficdo do letramentp“Desinvencdo da
alfabetizac&o” e “reinvencdo da alfabetizacég”Mortatti (2004}® apresenta, ent&o, quatro
momentos que refletem os processos de alfabetizagiindos no Brasil.

A autora nos alerta para considerarmos 0s marstdriebs por ela propostos vistos
nao de forma linear, ou como um processo de asceos&omo ciclos de altos e baixos, mas
a partir de uma perspectiva dialética de constraigabistoria considerada em suas multiplas
determinacdes. Esses momentos refletem o movingentensao passado/presente, que acaba
sendo constitutivo da prépria historia humana: goear o passado pode nos ajudar a rever o
presente e apontar novas possibilidades, mesmaupstratos anteriores estejam presentes
em uma denominada “nova” configuragao.

O primeiro momento corresponde a disputa entreaosdarios do “método Jodo de

Deus™®®

para a leitura, baseado na palavracédo, e os @@osddos tradicionais métodos
sintéticos de soletracdo e silabagéo.

O segundo momento diz respeito a disputa do ert&io B revolucionario método
analitico para o ensino da leitura e os que coatam a defender os métodos sintéticos.

O Terceiro momento, situado a partir da década @20 laproximadamente, €
caracterizado pela disputa entre os defensores éodm misto (analitico-sintético ou
sintético-analitico) e os partidarios do métodoliina com uma tendéncia delativizacao

da importancia do métod&ssa tendéncia decorre das bases psicolégicaslammips testes

" A autora cita: Frago (1993); Graff (1994); Fermtes (1994); Magalhdes (1994); Mortatti, (2000).

%A autora utiliza como delimitagéo espacial de pissja experiéncia paulista entre 1876 e 1994nhsmendo
gue essa provincia (na época assim denominadagimmtilou a organizagdo do sistema publico de ensino
Brasil.

¥ Em que se utilizava a cartilha escrita pelo ppetaugués Jodo de Deus e divulgada no Brasil ptorim da
Silva Jardim por volta de 1880.
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de ABC (1934) de Lourenco Filho, que se preocugawa o nivel de maturidade necessaria a
aprendizagem da leitura e da escrita, e de cleag#o dos alfabetizandos.

O quarto momento é marcado pela disputa, a pasirdécada de 1970, entre
partidarios da “revolucdo conceitual” proposta gemilia Ferreiro, do que resulta o
construtivismog entre os defensores das tradicionais cartilltisteadicional diagnostico do
nivel de maturidade com fins de classificacao.

Na perspectiva de Mortatti (2000), podemos estando um quinto momento, ainda
gue em curso, ou seja, a disputa entre os defendoreonstrutivismo de base piagetiana e 0s
defensores do interacionismo, na expressao daaauiaseado na Psicologia Soviética de
Vygotsky™.

Ressalta-se que essas mudancas de concepc¢der@mammo um processo linear.
Ha nos dias de hoje ainda defensores dos métodamedos'tradicionais”, que em certos
momentos aparecem ressignificados (como por exerapldefensores do método fénico). E
ha também uma tendéncia de mesclar as perspepiagetianas e vygotskiana em uma soé
acepcao, como ocorre nos Parametros Curricularesiolddas que se denominam
construtivistas.

Acrescem-se as reflexfes desenvolvidas até hajerdsbuicdes de Frago (1993), que
mantém uma relacdo de proximidade com Mortatti 12&D04) pelo viés da perspectiva
historica sobre alfabetizacéo.

Em Frago (1993), o conceito de alfabetizacdo mdmrgga discussdo que percorre a
histéria, e muitos e distintos sdo os seus sigmifis. Ele questiona quem é o analfabeto e
sugere que se possa pensar, por exemplo, em umdosamplo e figurado, naquele que
desconhece ou ndo sabe nada sobre um determinsulitcasPorém, pode-se restringir o
conceito de alfabetizagcdo ao desconhecimento @betlf, da leitura e da escrita e mesmo
assim ainda sdo varias as acepc¢les, razdo pelaFgagd (1993) sugere a idéia de
“alfabetizacdes”.

Para Frago (1993), um desses significados queeglendina “semi-alfabetizacdo” se
caracteriza pela separagdo entre leitura e eséitiéao século XIX, era bastante comum o
saber ler e ndo escrever, principalmente entre wWhenmes. Essas duas aprendizagens nao

ocorriam ao mesmo tempo, mas uma apos a outramagpessoas liam somente alguns

% podemos arriscar dizendo que outro momento, talwesexto, esteja se configurando no cenério nakion
brasileiro para a alfabetizacdo: método fonico Kstativismo. A discussdo em torno do método focimmeca

a tomar félego entre os alfabetizadores e com zegearda em suas subjacéncias outras tantas detedes
porque vém em meio a uraara miticade solugdo absoluta para o fracasso na alfabatizag
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tipos de letras e ndo outros. Além de ser de aqusie alto, escrever era considerado, para o
sexo feminino, uma atividade perigosa.

Uma outra acep¢do apontada por Frago (1993) écaelanalfabeto ndo é sé quem
nao sabe ler e escrever, mas aquele que é incapampreender ou redigir um determinado
texto. Tal analfabetismo pode ser chamado “cultgaiando diz respeito a textos cientificos,
literarios...) ou mesmo “funcional” (textos ligadasvida cotidiana), muito embora Frago
ressalte que sdo termos bastante vagos e essdicdgdo muitas vezes nada diz sobre os
usos sociais da leitura e escrita que determinad@stos sdo capazes de fazer. Ele mesmo
salienta que esses conceitos sdo muito negatigae edo levam em conta o grau e o tipo de

relacdo com a cultura escrita que o analfabetsgodsminar. Em sua perspectiva,

O analfabeto pensa e se expressa oralmente. Mas deodo diferente do
gue faz um ser humano alfabetizado que vive em cuftara que, sim,
conhece e usa a escrita. Seu 6rgao de recepcaocepgio ndo € a vista —
como no homem que |é — mas o ouvido. Sua culturaa cultura acustica,
ndo linear, mas esférica. Sua mente trabalha de mado. (FRAGO, 1993,
p. 19).

E a partir dai, o autor defende a indissociabikdentre oralidade e alfabetizacao:

Justamente porque a linguagem € um fenbmeno ar@y@ o homem é um
ser que fala — que pensa com a fala e que faladquancomo pensa —,
porque sé uma minima parte das linguas faladasuipass ou possuem
textos escritos, porque a quase totalidade dosgdierarios — desde a
lliada e a Odisséia até, ao menos, o0 Renascimefboam elaborados a
partir da oralidade e recriados, transmitidos elielos por via oral e porque
em todo texto escrito — mesmo naqueles lidos deorabeincioso ou mental
— ressoa o eco do oral, é por isto que alfabetizacé oralidade ndo devem
ser dissociadas. (FRAGO, 1993, p. 21).

Frago (1993) ainda complementa que a oposicéo emtil esses dois polos — escrita
e oralidade — gera um empobrecimento de ambosaix? hivel de dominio e uso da leitura e
escrita pode advir, em parte, do ndo reconhecimerstimulacéo da oralidade, de nao liga-la
a alfabetizacdo, a linguagem escrita. Além do faeuma progressiva perda da escuta, da
vivacidade da fala. O Autor continua sua reflexd@lore a necessaria ligacao entre oralidade e
escrita, afirmando que:

E preciso unir de novo oralidade e escrita. A lagem escrita ndo é uma
imitacdo ou arremedo do oral. Tem seu caratertealidades proprias. Mas
deve assentar-se e crescer numa cultura oral n8ealdezada, mas
enriguecida, assim como nas experiéncias e relagies oral e 0 escrito
anteriores ou coetaneas, mas sempre exterioredka.elsto €, na historia e
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vida do analfabeto, a fim de facilitar sua reesaait uma diferente narracédo
— reflexdo — dessas historias e vida. (FRAGO, 1p937).

Frago (1993) denuncia a exaltacdo da escrita ippesma e, de certa forma, enfatiza
Seus usos sociais, seu contexto de producéo, ajéule recepcdo. Mesmo que o autor (ou a
traducéo) ndo tenha utilizado o termo letramenimos que ha muito em comum nessas
reflexdbes com as discussdes que autores brasilgi#m fazendo sobre a tematica do
letramentoe que ja abordamos neste capitulo (LEITE, 200JAF¥ES, 2004, MORTATTI,
2001, 2004).

Sabemos que nossa cultura ndo € a da oralidad@r@intlemos novos modos de
sentir, de ver a realidade, de pensar sobre ef@opionados pelo avanco tecnolégico. Essa
nova oralidade, que foi chamada por Ong (1998)urssg Frago (1993), de “oralidade
secundaria”, mantém aspectos comuns com a oraligithearia, mas € atravessada,
enviesada pelo conhecimento e uso da escrita esnnsaig variadas possibilidades. E assim
podemos também estar diante de um novo significhkd@ue seja ser alfabetizado hoje;
podemos estar diante de “analfabetos secundanssijue sabem ler e escrever, mas fazem
uso precario dessas habilidades.

Frago (1993) resgata a importancia da oralidadgiamto precisamos pensa-la como
constitutiva da linguagem e imprescindivel no pssoede apropriacdo da escrita. Entretanto,
ele também reconhece que “a escrita €, juntantentea roda e o fogo, um dos inventos que
mais profundamente modificaram a mente e a vidaaham (FRAGO, 1993, p. 23). Dessa
forma, € inegavel sua contribuicdo para o desemelvto, por tudo o que foi possivel a
partir dela: mudaram-se os modos de relacdo erdresemes humanos, as estratégias
cognitivas, de pensamento, de expressao, novaleeniipercepgéo sobre o tempo e espaco e
novas maneiras de ver e mostrar a realidade. Ataacilita o distanciamento, a analise, a
reflexdo, a classificacdo simbdlica de objetosspas, acontecimentos, conceitos e a revisao
posterior do lido ou escrito. Enfatiza o autor,taoto, que sua posicdo ndo é contraria a
alfabetizacdo e a escrita, mas contra um determitipd de alfabetizagdo e determinados
usos da escrita e contra a perda e desvalorizactadicao oral.

Frago (1993, p. 41, grifos do autor) acrescenta ‘@udistoria da alfabetizacéo
desvela, para cada momento e lugar,ggaduacao e correspondéncia com a estrutura socio-

ocupacional’ Em suas palavras,

O modelo ou processo de alfabetizagdo seguido podédificar esta
distribuicdo, atenuar ou acentuar diferencas, mfetando determinados
grupos, mas em qualquer tempo e lugar, ndo se [axkarsua historia sem
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considerar, ao mesmo tempo, a histéria de sudbdiigifio social desigual.
(FRAGO, 1993, p. 41).

Ainda nas palavras de Frago (1993), o conhecimeia® relacoes entre alfabetizacao
e estrutura socio-ocupacional pressupde diferesgiae difusdo qualitativa e quantitativa e a
constatacao de diferentes niveis.

Segundo o autor, “uma concepcdo mais ampla daesifagdo deveria contemplar
também acapacidade para decifrar/decodificar outros signdiderentes dos alfabéticos,
especialmente os do mundo da imagem, do numers édaulas algébricds (FRAGO,
1993, p. 42, grifos do autor).

Cabe salientar que nas reflexdes apresentadasy @893, p. 43) afirma que “é um
erro, uma deformagdo etnocentrista, circunscrevalfadbetizacdo ao dominio da leitura e
escrita”, visto que, em cada espago, em cada taispiwico, determinados aspectos sdo mais
relevantes que outros. Vimos que o autor buscaiamgptonceito de alfabetizacdo para além

da habilidade de lidar com escrita e leitura, qoapdr exemplo, questiona:

[...] em nossa sociedade atual, ndo conhecemosdabhi@s exemplos
daqueles que consideramos alfabetizados, incldgVéetrados” ou literatos
proeminentes, que se mostram especialmente indibeie de um mapa, um
grafico, um plano, um quadro estatistico ou umegtooge engenharia ou
arquitetura? E que dizer do predominante analfsietivisual, em nossa
sociedade (e,como consequéncia, desamparo e idagac de

deciframento), em relagcdo com a linguagem da faf@grdo cinema, da
televisdo ou da publicidade, para néo falar do rautal informatica? [...]

(FRAGO, 1993, p. 43).

Em sua linha de raciocinio sobre a ampliacdo deeit;m de alfabetizacdo faz uma

ressalva que a nosso ver é de fundamental imp@atanc

Evidentemente, a localizacdo da alfabetizacdo entamexto ou enfoque
tdo amplo pode desfigurar e diluir a importanciaddminio ou ndo dominio
da leitura e escrita, mas cremos que contribui gétear a questido em
termos relativos mais adequados: a andlise do gsocde aquisicdo e
difuséo da leitura e escrita ndo deve fazer-nogeesy que estas podem ser
fundamentais na sociedade académico-escolar, naaemaoutros ambitos
sdcio-ocupacionais onde, por sua vez, outros cédiggignos oferecem uma
maior funcionalidade. (FRAGO, 1993, p. 43-44).

Concordamos como procedente relativizar a impoiado dominio da leitura e
escrita, visto que, como Frago (1993) pontuou, b&oe cddigos e signos que em
determinados espacos e tempos adquirem uma mdewameia do que propriamente a
escrita. Entretanto, haveremos de ter cautela, lpmmsparte desses outros signos e codigos
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para serem acessados necessita simultaneamentecahdgecimentos e habilidades
desenvolvidos em torno da linguagem escrita, coon@ypemplo, o0 dominio da informatica.

Segundo Frago (1993), o que vem a tona atualmenpartr dos estudos da
alfabetizacdo na historia sdo as contradicbes dessesso que € irregular, descontinuo e
ideologicamente ambivalente.

N&o ha linearidade na evolucao da histéria da efizdicéo. Talvez seja mais acertado
pensarmos em um processo revoluciondrio, no sedédpie comporta em si momentos de
evolugao e de involugdo: avancos, retrocessos iguaddades constituem a caminhada da
alfabetizacdo nos diversos contextos espaco-temspgrarpassada por inUmeras relacdes:
religiosas, econémicas, culturais, étnicas, idaoé®y politicas, de estratificacdo social e de
género.

Ao fazermos essa revisdo histoérica, ainda que raunmta aproximacdo em relacao
aos processos de alfabetizagcdo, podemos verifigaéo complexo foi/é esse movimento e as
inumeras mediacdes que o compuseram/compdem.dépiparece Obvio e necessario que na
atualidade precisemos iluminar o fendmeno “alfalagfio”, a partir de varios focos de
distintas areas do conhecimento, para desvelarpassivel compreensao do que esta posto
hoje e que traz marcas do passado e atualizag@emaiova leitura no presente.

As reflexdes que fizemos a partir de Leite (20@9ares (2004), Mortatti (2000,
2004), e Frago (1993) neste capitulo fizeram emeailguns questionamentos que julgamos
necessarios para o contexto deste trabalho: consdusen as praticas em sala de aula dos
sujeitos da pesquisa em relagdo as concepc¢defaletaacdo? Por que assim se constituem?
O que significa apropriar-se da escrita para egsafessoras? Qual € o tratamento dado a
leitura, a oralidade e a escrita? Como esses taspse relacionam? Que marcas do passado
guardam essas formas de alfabetizar com as quaideparamos na pesquisa de campo?

Tais questdes nos impulsionam a afirmar que pdietirmos sobre os processos de
alfabetizacdo precisamos pensar nos contextosribstdque os enredaram, para podermos
compreender o0 que originou tais mudancas. A pes@@sampo revelou que a formacéo dos
sujeitos da pesquisa trazia marcas da trajetégwrita da alfabetizacdo e suas escolhas
metodoldgicas revelaram aspectos variados quetaaas entre os modelos “tradicionais” e
“atuais”. N&o ha rupturas completas, ha inovagdagproducdes que se relacionam as
multiplas determinacdes e que s6 podem ser congicen no contexto historico e social no
qual a formacdo (inicial e continua) dessas profassesta inserida.

Buscamos a seguir apresentar e analisar a organidag espacos de alfabetizacdo e a

sistematizacdo teorico-metodologica da linguageannitas considerando que tais aspectos
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estdo relacionados com as concepcoes de alfaldiizabjacentes as decisdes tomadas pelas

professoras em seus contextos historico-culturais.

4.2 Organizacao dos espacos de alfabetizacao

4.2.1 Escolha peloggaupamentosas escolas do Norte do Estado de Santa Catariasil B

A Rede Municipal dessa cidade do Norte catarinensemomento da pesquisa,
assume como proposta teérico-metodoldgica a peigpeconstrutivistd em virtude de
assessorias recebidas pela rede de ensino quelidefetal arcabouco tedrico, basicamente
dos anos de 1990 para®t&or conta disso, as professoras assumem talrpastorocuram
respaldar seus trabalhos dentro dos encaminhamedisonados na formacdo continua
oficializada. Entretanto, deparamo-nos na pesquasa algumas tomadas de decisado das
equipes pedagogicas das escolas que nos parecergnadddrias a proposta da Rede
Municipal. Todavia, as proprias coordenadoras daaieSsia Municipal de Educacdo, mesmo
discordando dessas decisfes, defenderam-se usanmo argumento que as escolas tém
autonomiapara fazer suas escolhas. A nosso vautanomiapassa a ser entendida como um
conceito “guarda-chuva”, que serve para justificamitas atitudes e, nesse caso, para
respaldar posicoes conflituosas. Por exemplo, #&sd@ledomada por ambas as escolas de
optarem por separar as criangcas em agrupamentésoeno nivel de escrita, com base no
arcabouco tedrico de Emilia Ferreiro e Ana Teberogkna-se uma contradicdo em relacdo
ao projeto da Rede e seu arcabouco tedrico.

Apresentamos a seguir a justificativa das coordemadda Rede Municipal quanto a
essa decisdo das escolas, mesmo discordando uigsieibnamento, como jA mencionamos.

Vejamos um dos depoimentos:

®1 Segundo as préprias coordenadoras da Secretarilutzacdo, a proposta da Rede Municipal baseia-se
especialmente no arcabouco tedrico de Ferreiroberdsky (1985) e por extensdo esta relacionadaréte
piagetiana. Simultaneamente, vai ao encontro do apentam os Pardmetros Curriculares Nacionais que
assumem a perspectiva construtivista mescladeoctras teorias, como a histoérico-cultural.

®2 A E.V (Escola particular de Formagao de professores dé®&dlo) o PROFA e os PCNs em ag@sses dois
ligados ao Ministério da Educacéo) fizeram parte assessorias oferecidas pela Secretaria de Edudaste
Municipio do Norte de Santa Catarina e citadassgalafessoras como constitutivas de sua formagétinca.



187

[Entrev SEC: 483 - 493 ]

Sup-D: Mas é assim o0h, [fala inaudivel] tem que m®dutivos e agrupar... nés
nunca pensamos em agrupar...(dependendo das atesfla mas n&o nivelar, porque se eu
agrupar o menino da hipétese alfabética com o &fab... o ideal seria agrupar o aluno
que esta na hipotese silabico-alfabética com dgilé pra ser produtivo e um aprender com
0 outro, sabe [fala conjunta - inaudivel] agruparten produtivos, logico. Agora tem
algumas atividades que eu posso agrupar por nérelacho assim: o “como €” o professor
gue tem que adequar a realidade dele e na Rededyahideu-se autonomia pedagodgica,
eles tém essa autonomia né. O que nos, enquanipeegadagodgica da Secretaria da
Educacdo, nos defendemos as classes heterogéreasMas a escola tem liberdade pra

fazer os agrupamentos dela, nés defendemos a ¢lats®génea.

[Entrev SEC: 506 - 507 ]
Sup-D — Decisdo da escola, e nos respeitamos &, ¢?nd6s somos a favor da

heterogeneidade.

Para deixar claro que o posicionamento das eséolawaescolhadelas e ndo um
encaminhamento da Secretaria Municipal, ou mesnteata na qual a proposta se baseia, as

supervisoras ainda acrescentaram

[Entrev SEC: 570 - 576 ]

Sup-D —... Porque assim oh, a Emilia Ferreiro éddfez a pesquisa, ela... ndo foi ela
que deu as diretrizes, ela deixou bem claro issgerte viu K., foi num programa né que a
gente assistiu né, ela deixa bem claro, a Emibaréiro s6 fez a pesquisa, ai foram outros
estudiosos € que fizeram os programas né, a Teleiaz\¢ o0s outros técnicos do MEC
também, pessoas que estudaram eles dai que fizergmogramas, a didatica ndo € Emilia

Ferreiro. A Emilia Ferreiro é s0 a pesquisa.

[Entrev SEC: 577 - 577 ]

Sup-K — A didatica é outro processo teorico.

A professora A-br defende a decisdo que é tomadias geofessores e equipe
pedagodgica da escola de separar as criancas poastute acordo com 0s niveis de escrita

encontrados. Supomos que subjacente a esta defasaidéia de uma homogeneizacao que é
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vista como facilitadora do processo de aprendizagesh criancas. Assim, foram feitas
avaliacdes pontuais para detectar os niveis deetifacio e poder classificar essas criancas.
Entretanto, mesmo depois da separagcdo por niasEstummas, 0 suposto enquadramento nao
deu conta da formacgéo dessa desejada classe hazapgénque nos prova a complexidade do
que é aprender e ensinar e, mais do que isso,moqaanstituicad=scolade um modo geral
continua desejando as classes homogéneas coméasgplogsivel para o fracasso escolar.
Seguem alguns dos depoimentos de A-br sobre opagentos. Ela narra um pouco
do histérico de como iniciaram o processo de sefaralas criancas até chegar aos

encaminhamentos decididos no ano em que fizemesquisa:

[Entrev 4: 75 - 133 ]

A-br: Na nossa escola, 0s agrupamentos comecararpauco antes da E. V. Porque
eu trabalhava com trés amigas nas 12 séries, maimenos em 2002 ou 2001 por ai. Ai a
gente comecou a fazer os agrupamentos, porqueta genque as criancas, algumas tinham
maior dificuldade, outras normal. Ai a gente sepasdes por cores, tinha os amarelinhos,
tinha os verdinhos... [risos] para que as criangas sentissem muito, a gente se preocupou
muito com a reacgéo deles de achar que a genteastando aqueles com mais dificuldades,
eram mais fraquinhos, para nao ter piadinhas emrifiess. Entdo a gente trabalhava uma vez
por semana assim, e as cores a gente € que detaranénsabia o nivel de cada um e a gente
fazia aquela troca de professores, uma vez por saragente fazia isso.

Dai a gente se revezava, a cada quinze dias uragaficom os pré-silabicos, com os
silabicos-alfabéticos, com os alfabéticos pra geavancar um pouco mais com aqueles que
tinham dificuldades, acho que comecou por ai. S® dppois era cansativo ficar trocando,
trocando e a gente acabou desistindo. E ai a gemmecou a trabalhar com os
agrupamentos fixos, mas eu nao peguei essa fasmlkihar com o inicio disso. Foi a
escola que determinou também, s que eu tava trabdb com 22 série e as meninas de 12
comecaram a fazer.

Faz uns dois anos que eu trabalho com agrupamexdo A gente trabalhava até
outubro normalmente e depois a gente fazia os agnemtos. Este ano a gente mudou, nés ja
comecamos com 0s agrupamentos fixos pra... a giehi muita crianca alfabética, o nivel
deles estava muito bom. “Vamos fazer ja os agrupémsepra avancar bem”, e o nosso nao
€ assim... a gente nao trabalha s6 como era antefixo mesmo. Eu fiqguei com os silabicos-
alfabéticos, os silabicos a tarde e no intermediads alfabéticos, mas tem silabicos-

alfabéticos também, o nivel das duas turmas éqaatente o mesmo. E a outra professora
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ficou com os preé-silabicos no intermediario e ad@atambém tem outra que escolheu os pré-
silabicos. Nao foi imposto e a gente ndo fez nenbarteio nem nada, cada uma pegou
assim... estava disposta a pegar o que tivessegupoa gente trabalha juntas e se envolve
com as criangas, € um trabalho que a gente reamagrupo, noés trés trabalhamos... agora
nods somos em quatro, porque a M. pegou 0 apoidretenma professora nova e ela ficou
com os alfabéticos e como ela pode avancar mass, ®sma de alfabético sdo bem bons,
eles ja produzem texto e tudo, entdo ela pode avdreggm mais com eles. E as atividades que
ela faz sdo bem diferentes das nossas. E o mesna t&s sentamos toda sexta-feira,
fazemos todo o esquema de como vai ser, a cadaegdias, ou durante a semana; s6 que
dai cada uma direciona para as dificuldades de sduSos.

Eu acho assim bem produtivo. A gente chama de agrapto produtivo né, porque
na verdade a minha sala ndo ficou assim com alwdoBons, sabe, tem de tudo assim, tem
uns que vao mais a frente, tem outros que... & &0 mesmo nivel, sildbicos, silbicos
com valor sonoro, mas sempre tem aquele que cavagar, que vai mais rapido, vai mais
devagar, aquele que vai mais rapido, acho que aCidleu pra notar isto, td dando pra
gente centrar bem na dificuldade deles. Se eudeca® com os alfabéticos, como a outra
turma, grande parte... ela tA com... na reunidoeatg falou sobre isto. A gente fez uma
reunido semana passada pra ver como € que ta aatwerela falou que a turma dela mesmo
sendo alfabéticos, eles tém dificuldades entrs, eéds dificuldades deles assim, de serem
lentos, de copiar devagar, de ser mais caprichagoser mais rapido, aquele que termina
tudo pra ficar brincando, esse tipo de coisa temagralquer turma, né... [risos] ai a gente
Vvé 0 quanto que pra nés esta rendendo, pra nossestdo bem produtivo mesmo, porque
também a gente faz essa reunido toda sexta-feisgatos objetos referentes a estes
conteudos para serem trabalhados e cada uma dimagi@ra a dificuldade da sua turma.

N&o fica também aquela coisa de ficar copiando opgiémpre tem uma que... “ah! a
minha turma...tem gente que néo copia”, a gentedlaa com a dificuldade da crianca... a
gente fica pensando, o que eu vou fazer... eu gepgmso... quando eu vou trabalhar com a
turma do intermediario... eu direciono pra turma darde diferente ja, pra turma do
intermediario eu jA mando escrever pra eles sergiraum pouquinho sozinhos ja, eu nao
posso deixar totalmente sozinhos, porque aindadg&milabicos-alfabéticos e os silabicos-
alfabéticos ainda confudem. Os alfabéticos tém raaigiestdo da ortografia, se tem uma
palavra que é com S... com acento... eles est&ariase, mas os silabicos-alfabéticos, se a
gente nao cuidar eles podem regredir, entdo tempgunsar bastante. E dai, a tarde, ja tem

que fazer um outro encaminhamento pra turma daetard
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A professora A-br defende também a idéia de qugr@pamento funciona porque ha
uma equipe de professores juntamente com as c@woeas que tornam o movimento
coletivo bastante significativo: por suas decisGamjuntas, pela possibilidade do
planejamento, pelo acompanhamento da aprendizagencriancas. Todavia, a0 mesmo
tempo, reconhece que as criangcas sentem a mudavpeg@da por esses remanejamentos que
incidem sobre questbes afetivas provocadas pelstaafi@nto da professora com quem
iniciaram e dos colegas da turma original. A prefea explicita que desejaria que assim nao

fosse, mas acredita ser a melhor escolha, comguir p@ntua:

[Entrev 4: 237 - 250 ]

A-br: A Z. [orientadora] sempre faz a sondagennqoe a gente precisa mandar o
nivel deles para a Secretaria da Educacéo e elesam uma grande evolugcdo, nenhuma
turma decaiu, sabe, porque a gente ta ali, e elalténdo, observando. Todo planejamento
de sexta-feira a Z. acompanha que é pra ver seneate a gente ta direcionando pro nivel
da turma. E um acompanhamento grande, t4 sendo dieecionado, t4 sendo bem
acompanhado.

Mas eu fico pensando nas criangas, sabe, elesmmeatsudanca, o vinculo que foi
formado a principio. Muita crianca chorou, elesaiiam fevereiro e marcgo juntos e meados
de abril a gente montou. Entéo, teve ja aqueleianéom uma professora, e ai de repente
troca, eram os amiguinhos, a gente vé quando elesns e ficam |4 abanando a mao para a

professora e pros amiguinhos que eram deles, etido,isso faz parte também.

[Entrev 4: 270 - 272 ]
A-br: E claro que eu também queria... eu tambéhoapie a coisa tem que fluir... eu

queria deixar as criangas seguir o nivel normakg¢unal... né e ndo separar...

S-br ja se posiciona de maneira distinta em relag&oagrupamentos. Primeiramente
informou que foi algo aprendido a partir do curedf@macao continua com a E.V., mas que
nao apontava para este tipo de agrupamento pelaasrola optou. A recomendacéo dada
no curso era a de formacao de agrupamentos heteagyéa propria sala de aula para colocar
criancas que estariam em niveis diferentes de apcdp da escrita em interacdo e esse era
denominadoagrupamento produtive. Logo se percebe que a decisdo por agrupamentos

%3 Como pontuou Sup-D em entrevifmtrev SEC: 483 - 49Banteriormente apresentada.
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homogéneos nao foi uma indicacdo dessa formac@&memmesmo foi proposta da Secretaria
de Educacao, tratou-se de uma decisdo tomada aaggala, assim como ocorreu na escola

de A-br. Vejamos a seguir o que S-br afirma:

[Entrev 4: 25 - 44 ]

S-br: Foi a E. V., foi através do curso; eles tretam varios modelos de escrita de
criangas, falando dos niveis, primeiro de escritalepois mostrando videos de criangas
agrupadas pelo nivel de escrita, mas ndo no meswed. Por exemplo, uma crianga que esta
num nivel pré-silabico com uma no nivel silabicarapque ela possa avancar na escrita preé-
silabica dela através do contato, da interacdo amrtro amigo que esta num nivel superior e
também da intervencédo do professor.

A partir de 14 € que a gente comecou a estudaiinfeio pra gente era tudo novo, eu
tinha até lido e tal, mas eu ndo tinha feito contaan¢as. No comec¢o ndo deu muito certo,
talvez a gente... eu, no meu caso, ndo coloquei,andanizei a turma da maneira como
propuseram. Mas hoje eu trabalho com eles, prirloieate quando eu lanco atividades de
alfabeto-mdvel, cruzadinhas, que eles tém que pevssascrita, pelo nimero de letras, por
exemplo, entdo, uma crianca que estd num nivdbisda ela escreve uma letra para cada
silaba, a silabico-alfabética, a alfabética ndo,\ai escrevendo convencionalmente. Entao
ela vendo uma crianca silabico-alfabética montarsdela palavrinha junto com ela, ela
percebe que a palavra dela, por exemplo, macaco,pwile ter so trés letras, vai ter mais.
Vejo que funciona, eu sou a favor de agrupamergoms

S-br continua suas reflexdes apontando para opagentos heterogéneos. Isso nos
permite inferir que o que a professora esta defedwé a possibilidade de aprendizagem que
pode ocorrer pela interacdo de criancas em nivaistds de conhecimentos:

[Entrev 4: 47 - 51 ]

S-br: Penso sobre isto. Tentando ndo deixar unanca pré-silabica com outra pré-
silabica, eu acho que ndo avanca. Toda vez quaguudm agrupamento, uma atividade de
alfabeto-movel, ou que eles estdo juntos mesmdgupraatividade que tenha duplas, eu

penso nos niveis de escrita deles.
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A professora também informa que néo estava prepai@ esse ano (2005) o processo
de formac&do de agrupamentos por turma, mas queojden e que, segundo ela, ndo havia

dado bons resultados:

[Entrev 4: 54 - 61 ]

S-br: Na&o, este ano ndo. Mas ja foi feito. Noimio0s separamos por niveis de
escrita, s6 que dai muitos professores, até pda fdé entendimento, de conhecimento, ndo
conseguiram trabalhar. Entdo quem ficou com aangas que eram do nivel pré-silabico,
as criancas comecaram a avancar pela intervencapraoéessora, mas ha um desgaste bem
grande; entdo nado teve assim um envolvimento dogrips professores la da escola, nédo

pegaram pra valer, sabe, “vai dar certo”, ndo acredam.

[Entrev 4: 64 - 64 ]

S-br: foi um acordo dos professores com a superisa escola.

[Entrev 4: 219 - 222 ]
S-br: Eu comentei, um dos motivos que nao deu dertustamente este, porque a
turma comecou a ser vista como uma turma probleagtelos outros: pelos pais, pelos

outros professores das outras turmas que nao erstend

[Entrev 4: 224 - 228 ]

S-br: Ai gerou um deséanimo também dos propriosegsaires porque, l& na minha
escola... eu sei que toda escola tem problemas..e taas... Parece que nao ia pra frente
mesmo. Até hoje a gente tem vestigios ainda datqumete: “Ah! Aquela turma é aquela do
projeto” “aquela aluna participou do projeto da pfessora fulana”, sabe...

Entretanto, para nossa surpresa, a equipe pedag@gicn o apoio de varios
professores decide novamente optar pelo agrupamenta formacdo de uma turma, para a
qual foram direcionadas todas as criancas de tasldsrmas consideradas pré-silabicas; e
isto se concretizou em maio desse mesmo ano, au&eom o ano letivo em andamento.

A professora S-br avisou-nos sobre a decisdo qoeieatadora da escola havia
tomado de formar uma turma de pré-silabicos qaeficar sob o encargo da professofd J

gue havia assumido, como professora substituta,puimeeira série. Houve uma reunido com

® Coincidentemente, a professora J também haviarsidba aluna e se formou em Pedagogia com halfiititag
em Educacéo Infantil.
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os professores e cada qual passou seus alunodapiées para essa professora e ocorreu
entdo um remanejamento geral para que todos froaseen um numero equilibrado de
criancas em sala de aula.

A professora S-br recebeu cinco criancas e passatrogpara essa professora. S-br
também contou que foi feita uma reunido com os gmitarecendo 0 motivo: as criancas nao

estavam acompanhando e teriam uma atencéao difaden@egundo S-br,

[Entrev 5: 30 - 41 ]

S-br:[...]. AD. ja estava com essa idéia, poragl@ defende os agrupamentos e todas
estavam vendo que as turmas estavam indo bemasstavancando, apesar de todas as
dificuldades que eles tém e tal. E com o tempoajgente tem de alfabetizacdo, mesmo
ficando em aula de educagéo fisica, que € um pefiado com eles, eles ndo estavam
conseguindo acompanhar os demais. Entdo ela pensssa decisdo e ai entrou essa
professora J. que tem esse pique assim maravilbosocriancas ... de educacéo infantil...
ela ja trabalhou ... ela teve formacéo e tudo osné&intdo ela aceitou, na hora, fazer um
trabalho com essas criangas bem diferenciado, kditabalhar bem em grupo, eles sentam...
hoje eu até fui |4 na sala deles; eles sentam eoulof bem o estilo da educagéo infantil

mesmo.

[Entrev 5: 101 - 109 ]

S-br: E até naquela sala dos pré-silabicos eu \pje isso acontece também. Tem
agueles, que nem eu posso citar dos trés ali, @M. na oralidade ele ndo é mais preé-
silabico; entdo ele vai ajudar muita crianca que tAaquele nivel bem... precario, de nao
escrever, de ndo pensar. Entédo ele vai t4 ajudaadbém, s6 que pra ele vai ser melhor
porque a J. vai estar voltando, vai indo mais dewagai indo mais com o concreto. Ela se
propds a trabalhar mais com o concreto, com jogodgdo de repente... com certeza la ele

vai adquirir... mas essa sala vai estar bem mistareambém, ndo € sé na nossa.

A partir desses depoimentos de S-br, apresentaljuasias inferéncias e reflexdes. A
orientadora escolheu a professora J. para ass@ssar terma por supor que a professora
tivesse conhecimentos sobre estratégias para adigagem na Educacdo Infantil que
poderiam ser Uteis naquele contexto. Deduz-seamortque o espago da Educacéo Infantil é
permissivo para o0 jogo, para a formacdo em circup@sa “voltar” no processo de

aprendizagem e que, no ambito do ensino fundameatsilatitudes ndo sdo mais possiveis.
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Por que o espaco da sala de alfabetizacdo naot@odssas caracteristicas? Por que separar
as criancas por niveis? O que precede essa tareatkrisao naquela escola?

A professora S-br pontuou que a experiéncia derae@a das criancas ja vivenciada
anteriormente pela escola ndo havia levado ao suasperado e ainda contribuiu para um
processo discriminatorio daquela turma, naquelera@bhado momento. Mesmo assim, no
ano em que fizemos a pesquisa, a escola tomou msmadece repetir o0 mesmo
encaminhamento.

Das quatro criangas de S-br que foram para a salgmré-silabicos, uma delas voltou
para a sala de S-br logo no inicio, em virtude aassideracfes que as professoras fizeram
sobre seu avanco imediato: as trés outras criarg@®varam. Diante de tal quadro,
perguntamo-nos se essa escolha foi positiva paas exiancas. Emergem, a nosso ver,
novamente, as questdes ligadas a idéia de homageéei Sera que realmente a tentativa de
compor turmas homogéneas é o caminho para sembteesso escolar?

Em nossa perspectiva, as classes homogéneas na@msaim o problema do fracasso
escolar, pois ha outras questdes que contribueancue as criangas tenham seus processos
abortados e que nao podemos encobrir, tais como: a quateidlevada de criancas em sala
para uma unica professora, que consideramos comaasmmotivos que dificultam um
trabalho mais proficuo com as criangas que maisgam®, a pouca familiaridade com os usos
sociais da escrita por parte de algumas criancasitntde de contextos socioecondémicos
gue dificultam esse acesso, dentre outras.

E importante o reconhecimento da heterogeneidad® aaracteristica constitutiva
dos grupos humanos em seu desenvolvimento, nosgs@& de ensino-aprendizagem. Nas
salas de alfabetizacdo essa caracteristica é teastasrcada. Em nossas observacoes
percebemos que algumas criangcas demonstravam nbgsesite claras sobre o mundo da
escrita desde o inicio do processo. Deduzimosajaebtnhecimentos provinham do acesso a
informacdes/formacdes de seus familiares e, emnalgasos, de instituicbes de educacao
infantil, as quais tinham frequentado. Ja outraacas nos passavam a idéia de que a escola
estava sendo a primeira instancia responsavel quelaintroducdo no mundo da escrita, o
acesso anterior havia sido restrito. Nao seriargarte pensar em duas professoras por turma
em classes de alfabetizacdo, dada as diferencagpmosssos de ensino-aprendizagem
exigirem um trabalho mais fecundo e diversificaB@? que se insistir que o mobiliario das
salas de aulas sejam as carteiras individuaisg@®rha tanta resisténcia ao trabalho em
grupo? Por que o padr&ala-de-aula: professor, carteiras individuais, gqua para giz

persiste?
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Ao desenvolvermos a pesquisa de campo em Portigedntramos outra forma de
organizacdo do espaco para a alfabetizacdo queailaggumas possibilidades por nés

defendidas, como veremos a seguir.

4.2.2Espaco daniciacdo na escolaem paredesio Porto/Portugal

Espaco da Iniciagdcé a denominacdo que recebia 0 espaco em que rficaga
criancgas iniciantes no processo de apropriacasatéae leitura na Escola de Porto/Portugal.
No momento da pesquisa, tal espaco era composto2Borcriangas em processos
diferenciados, algumas lendo com fluéncia, outras aificuldade e outras ainda nem
conseguindo ler, situagdo muito semelhante aoricerfue encontramos nas escolas
Brasileiras. Entretanto, a organizacao de tal espeg interessante e distinta. Havia algumas
mesas retangulares e em volta sentavam-se decdianfas aproximadamente; o trabalho em
grupo era um procedimento normal adotado por toelscala e as criangcas eram chamadas a
responsabilidade da “entre-ajuda” (termo usado peddessora), cada uma sabendo que
poderia ajudar a outra e a cooperacdo no grupo@rativada.

Para ess&spaco da Iniciacadnavia uma professora responsavel (R-pt), mas sempr
um outro professor ou professora a acompanhavadawag. Era uma peculiaridade dessa
escola: dois professores presentes, o que faeildatendimento a todas as criangas.

O espacoera uma grande sala semi-aberta, com uma mesddwi Tal sala,
portanto, era dividida pelmiciacda pelaDimenséo Artisticee ao meio por um espaco de
pesquisa (com estante de livros) e computadoregriAscas ddniciagdo ocupavam o0 seu
espaco e também o d@Emensdo Artisticanos momentos especificos em que trabalhavam
com artes, assim como também outras criancas desagpacos utilizavam os computadores
e 0 espaco daimensao Artistica.

N&o se ouviam os termos: sala de aula, turma, séi@es, repeténcia, porque aquela
realidade ndo comportava tal organizacdo. Haviaspag dalniciacdo da Dimensao
Artistica, da Consolidacdo(onde ficam grupos de criancas maiores que javesoh suas
questbes de alfabetizacdo) e que também ocupavaos @aspacosGededo, Jodo de Deus,
Rubem AlvesPolivalente(nesse ultimo ficava o refeitério, mas também arapado para
outras atividades).
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Tivemos a impressao de que naquela escola todasaagas eram responsaveis por
tudo o que ali ocorria juntamente com o0s professapee, por sua vez, eram tambéem
responsaveis por todas as criancas. A escola tarsbéonganizava a partir dg&rupos de
Responsabilidadeeram grupos de criancas de varios espacos esidhisiintas que tinham
um professor tutor (que ja explicitamos no capittdoceiro). Nas quartas-feiras, os
professores-tutores organizavam com as crian¢casiagsatividades em arquivo, nas sextas-
feiras, das 14 as 15 horas, reuniam-se, discutiaiurgdes de seu grupo de responsabilidade
e se preparavam paraAgsembléiagque se realizava as 16 horas. Por exemplo, dumante
processo de pesquisa, a professora R-pt era résmbrbreta pelalniciacdo etutora de um
Grupo de Responsabilidadgue gerenciava as visitas. Esse grupo especifitamera
composto por nove criangas: algumaslmaiacdo e outras pertencentes a outros espacos.
Quando aconteciam as reunides (sexta as 14h) ageipio de Deusa professora e essas
criangas avaliavam o transcurso de seu grupcesigonsabilidadecomo por exemplo, em
relacdo a organizacdo das parcerias para recebési@s. Uma crianca registrava a ata,
votavam, posicionavam-se, argumentavam e dirigiaqmasa aAssembléiaUma das criancas
deste grupo o0 representava na mesa composta poeseapantes de todas as
Responsabilidadeso cine, local onde ocorriam as tais assembléias.

No depoimento que explicitamos a seguir, a profesBapt evidenciou que a forma
de organizacdo daquela escola é distinta dasasseol geral, pois seu projeto esta centrado
na cultura das criangcas. A concepcao de ensinovdigegem explicitada na fala de R-pt
sugere uma centralidade na criarigacentro da educacao € o alunptonsiderando o seu
processo, seus interesses. A escola preocupa-se quastdes cognitivas, mas nao
exclusivamente, também trabalha valores, tais c@utwnomia, co-responsabilidade e
cooperacao. Nessa perspectiva apontada por Repalecdo é vista como diagndstica, no
sentido de favorecer informacdes aos professiwesanos subsequentes sobre o percurso

feito por cada uma das criancas em seus ritmogidhdiis. Eis o relato de R-pt:

[R-pt Entrev 11: 83 - 112 ]

[...]

R-pt: Agora, portanto, se nés descermos um bocadath meu trabalho que é isso
que tu pretendes... essa escola como toda a gemteh® a entrada, a organizacdo é
totalmente diferente de uma organizagdo de umaaowscola qualquer, porque a
organizacdo estd baseada... portanto, quem é o@eateducacao € o aluno, ndo ha cultura

da escola, ha cultura do aluno. Entdo, a escola esganizada de forma a que nos facamos
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0S possiveis e 0s impossiveis pra ir ao encontroridaca, ao ritmo, ao interesse da crianga,
o capital cultural da crianca é que impera, a escnfio tem o capital cultural e, portanto, é

passo a passo, passinhos pequeninos que os medmasnstruindo todo os seus saberes.

[R-pt Entrev 11: 106 - 112 ]

R-pt: Depois, quando eles ja atingem determinaddsreomias, quer atitudinais, quer
cognitivas, o aluno fica mesmo co-responsavel parcsescimento a nivel escolar, a todos os
outros niveis. Essa escola preocupa-se muito ngeangnitiva, porque é o papel da escola,
porque também € o papel da escola, mas tem a na®oeupacado na formacéo pessoal do
individuo, e portanto, ha um crescimento harmoni@sotodos os sentidos, ndo investe sé na

parte, portanto, instrucional.

[R-pt Entrev 11: 329 - 336 ]

R-pt: Agora, aquela pergunta que tu me dissestees@ortanto, os niveis diferentes:
pro préximo ano cada menino vai partir do nivel goe esta. Fazemos o diagnostico, a ficha
diagndstica, se eu estiver ca, eu sei em que pbmfioe esta, se eu nao estiver, o professor
que ird me substituir vera na ficha diagnosticaada menino terd oportunidade de partir do
ponto onde esta. Que so faz sentido assim, poissmos aqui dizemos, temos respeito pelo

ritmo, pelas caracteristicas individuais de cadanoca.

Quando a professora se referia as criangas quanfgzirte daquele espacgo, percebia-
se que havia o reconhecimento de que se tratavanmdgrupo heterogéneo. Pelo seu
posicionamento, vimos que a heterogeneidade emgpreendida como constitutiva da
realidade e por isso nao significava um problemaa FR-pt, era preciso olhar para o
desenvolvimento de cada crianga como distinto eeoée condigbes para que todas tivessem

oportunidade de aprendizagem. Os depoimentos & s&gun nos revelaram:

[R-pt entrev 12: 197 - 221 ]

R-pt: N&o sei se ja constataste, aqui ha dois és tneninos que acompanharam o
primeiro grupo, o grupo da primeira vez do ano,qedres, ndo respeitamos 0s 1°s, 0 2°s, nem
essas coisas, respeitamos sim o nivel em queestagentram.

Houve uma menina que esteve aqui um periodo congsep era uma B., meio
altinha, n6s comecamos a perceber até pela estdisia da menina, ela comecou a ndo se

identificar com este grupo de pares. Ca na esada, nos apercebemos de nada, mas ela em
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casa falava muito com a mde e sentia... mostaeaestava triste por estar aqui. A méae
veio falar conosco, nos, na altura que a méae vé® achavamos que ainda havia um tempo
qgue ela deveria estar ca. Falamos outra vez comeaima, com a mae, com a menina,
estivemos a explicar o porqué dela estar ca.

Tivemos essa conversa no inicio do ano com eles,atrés que tiveram ca, que
ficavam c& mais numa de ajudar 0os pequeninos, pasaajudar a ajudar os pequeninos, ela
aceitou, logo que nds nos apercebemos que ela ¢ferj@o ingressar no outro grupo,
automaticamente foi, esta, esta lindamente. Quaatd., a A. S. e a M. J. a A.. S., também
era uma das meninas que a partida ja poderia tgrassado noutro grupo. Olha, nao foi,
porque ela também é uma miuda que se sente berestfyee o trabalho que ela esta aqui a
fazer, € o trabalho que iria fazer 14 embaixo e aepa nivel do espaco fisico... tu vés la
embaixo que aquilo é um espaco fisico muito pesadap pesado e que ela néo iria ganhar
nada em ir. Entdo nés achamos por bem, ela ndormoshada, esteve tranquila, esteve
sempre feliz, esta bem e, portanto, pra 0o ano, @seeesso repetir-se-4 com certeza

absoluta.

A primeira impressao do funcionamento dessa escEdéimente nos leva a defendé-la
como uma possibilidade impar de organizacdo quistague do que é a escola de maneira
geral, mas ao nos aproximarmos um pouco mais damiia desses espacos também
percebemos fragilidades. Por exemplo, em relacdcacrdos feitos pelas criangcas na
assembléia e ndo necessariamente cumpridos, ertambue se refere a encaminhamentos
tedrico-metodolégicos que ndo contemplavam asped®sdiscussdes contemporaneas
relevantes sobre ensino-aprendizagem da linguageritee

A seqguir, apresentaremos a maneira como 0s ssugt@esquisa, de acordo com suas
concepcOes de alfabetizac&o, organizavam a sistagid da linguagem escrita.

4.3 Sistematizacdo tedrico-metodoldgica da linguag escrita

As salas de alfabetizacdo sdo espacos socialmegiemihdos para o0 ensino-
aprendizagem da linguagem escrita. Tanto as csamgento as professoras tém clareza de
seus papéis e das finalidades que buscam. As poo&ss desejam que 0 processo de

apropriacdo da linguagem escrita se efetive, @iasgas sabem que estdo ocupando aquele
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espaco e tempo com o intuito dprender a ler e escreveAs interacdes que ocorrem e 0S
processos de mediacdo buscam dar sentido ao manekcdta desde os primeiros dias. Nas

palavras de Smolka,

[...] a alfabetizacdo ndo implica, obviamente, agea aprendizagem da
escrita de letras, palavras e ora¢cdes. Nem tampencolve apenas uma
relacdo da crianca com a escrita. A alfabetizagdplida, desde a sua
génesea constituicdo do sentid@esse modo, implica mais profundamente,
uma forma de interacdo com o outro pelo trabatleoescritura — para quem
eu escrevo 0 que escrevo e por qué? A criancagemiever para si mesma,
palavras soltas, tipo lista, para ndo esquecerrépertorio, para organizar o
que ja sabe. Pode escrever, ou tentar escrevesxtioy inesmo fragmentado,
para registrar, narrar, dizer... Mas essa escréeiga ser sempre permeada
por um sentido, por um desejo, e implica ou predsugsempre, um
interlocutor. (SMOLKA, 1989, p. 69).

O espaco fisico vai sendo ocupado por cartazess)eiextos e as professoras, na
condicdo de mediadoras, trazem a tona historiagnaas, musicas, informacodes, perguntas.
A participacdo das criancas vai se dando por égiest diversas: arriscam, adivinham,
inferem, copiam, deduzem, perguntam, léem, escrevessim se envolvem no mundo da
escrita préprio de uma cultura escolar especifica.

Durante a pesquisa de campo, pudemos ver esseocdo@mbiente alfabetizador se
constituindo. As falas e as acOes das professomagei#os da pesquisa — revelaram suas
concepgOes de alfabetizacdo e a consequente p&ocespbre os processos de leitura e
escrita. Presenciamos a configuragao de formaseeiacao utilizadas na sistematizacao do
conhecimento e ficou evidente que suas experiénaidsriores também favoreceram
encaminhamentos diante da necessidade de respostaediato do cotidiano.

Entretanto, em meio as suas escolhas, verificaamabédm contradicfes entre o que
defendiam a partir das propostas pedagoégicas e @ alguns momentos acabavam por
efetuar. Em suas reflexdes e a¢cdes compondo ungcespstorico-cultural permeado por

multiplas determinacgdes.

4.3.1 Processos de leitura e escrita nas salashie/S-br

Em ambas as salas encontramos nas paredes, logo @geziquadro, o alfabeto em sua
ordem convencional, em letras maiusculas e minascel para cada letra havia apenas uma

palavra acompanhada de uma ilustragéo.
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Durante a entrevista, questionamos as professolas sessa opcéo bastante comum,
com uma longa histéria ligada aos processos dbetlfar induzidos por algumas cartifftas
nas quais para cada letra ha uma palavra de dfxi@ (U da Uva, o A da Abelha...). Embora
nas duas salas as referéncias tenham sido escotitlsstradas pelas criangas, havia apenas
uma palavra para cada letra, restringindo a pdsiside de ampliacdo da idéia de que as
letras ndo sdo pertencentes aos nomes, mas estédeterminados contextos. Nao é, por
exemplo, o | de ilha, mas o | que pode estar moego de Ismael, no meio de Luisa, no fim
de Rui e também no inicio da palavra ilha.

Quando A-br e S-br posicionaram-se sobre a dedsagear apenas uma figura como
referéncia para cada letra, relataram que em antsiores fizeram de forma diferente,
elaboraram listas de palavras a partir de pesquiitess com as criangas. Pontuaram
inclusive, que aquele tipo de atividade era mararagente que o escolhido neste momento.
A-br lembrou que o alfabeto ilustrado tinha sidgesido de um curso, todavia era para ser
concreto, com varios objetos que iniciavam com odieterminada letra.

Ambas as professoras alegaram que o espaco fispondvel dificultava a exposicao
das listas de palavras em cartazes e entdo agab@atando por esse tipo mais restrito de
apresentacao do alfabeto: uma letra referenciadaupma palavra, com um desenho

correspondente. A-br analisa e descreve o proegdoradotado:

[Entrev 2: 524 - 528 |

A-br: O que acaba limitando mesmo é esse que a&danthoje. Por que a gente tem
uma palavra. Na verdade, a gente fez com elesstraldo e deu trabalho, tive que fazer em
duas etapas: fiz com eles uma lista de palavragaucinco de cada e dali tiramos uma para

colocar no cartaz. Na verdade a gente fez isscag@ip.

Vemos que as professoras em sua formacéo contfimuaprendendo sobre processos
tedrico-metodoldgicos e os adaptando as suas paksiles, tomando decisdes frente ao que
€ posto para elas. Isso de certa forma nos faapeonsprocesso de formacdo que ndo se da
de maneira direta, mas mediado por mdultiplas relc¢éla um sujeito — o docente — que

incorpora/adapta/conforma em sua pratica aquilo ajpreende em cursos, nas propostas

% Um exemplo seria a cartilha Caminho Suave (19#8d@ por MORTATTI, 2000, p. 242-243), que inicia
suas licbes (pequenos textos, palavras e famil&@scas), tendo como base uma palavra para cada ®mo
“o V da Vaca” que desencadeia a “licdo” compostaywo texto formado por oracdes simples (Vejo umaitho
vaca. A vaca é Violeta. Violeta é do vovd. Vovo éébite da vaca.), uma seqiiéncia de palavras lbgx@a
(vaca, cava, cavalo...), as familias silabicas eguisla (va ve vi vo vu) e a letra V mailscula elrsaula.
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curriculares, com outros, em livros e a partir defontos sobre o que ja sabe e 0 que ainda
nao sabe, vai fazendo suas escolhas e suas atéafes.

S-br, por sua vez, argumentou que nao poderialli@bapenas com os nomes das
criangas como referéncia e que era preciso ofermaeos nomes. Contou sobre algumas
experiéncias anteriores, avaliou e assim justifisoa escolha por aquela forma naquele

momento:

[Entrev 2: 464 - 485 ]

S-br: Eu, acho assim, pra vocé trabalhar s6 conome, as vezes tem uma criancga,
que tem uma letra que ndo tem um aluno com aquaiere a crianca precisa de uma
referéncia, querendo ou ndo, ela precisa dessaé&pta. Antes, tu trabalhava com rotulos...
até no ano passado (acho que eu até ja comentai.thabalhei com um alfabeto pronto que
veio assim, mas nao foi muito positivo, porque lom@s ndo pesquisavam muito, porque
aquilo ali ja estava pronto. Ai eu coloquei comselmostrei as figuras, falei o que que eram
aguelas figuras, perguntei o que estavam vendg, éahA de...(ndo lembro do que que era)
", mas eu fiquei meio frustrada com aquele alfalpgtmto porque ndo pesquisava muito, por
mais que a gente lesse todos os dias.

E ai 0 que eu resolvi fazer, que eu ja tinha farttes nos outros anos e que dava mais
certo, de criar com eles o alfabeto preferido ddgusala. E ai eu fui falando "Hoje vocés
vao falar pra mim o que vocés mais gostam de fea@er cada letrinha e entdo eles foram
falando A, o que vocés mais gostam de fazer coam Aem amarelinha, pular amarelinha,
entdo vamos fazer, um aluno desenhou amarelinhasenevi a palavra amarelinha, mesmo
antes de eles nem saberem as letras, n0s fomoamdonb alfabeto na sala, foi bem no
inicio mesmo, na primeira semana. Eu acho que déoraarto, as vezes a gente diz é o MA
de M., dai ele ndo lembra, mas é o MA de mamdéiegldaolha 14, é uma ponte, tem o

desenho, tem a palavra....

Durante o ano letivo, outros cartazes foram semtlicados nas paredes de ambas as
salas de aula, além da lista de palavras sobradrguPor exemplo, na sala de A-br, foi posto
um cartaz dividido em trés partes. Na primeiragydravia simbolos numéricos; na segunda,
a escrita desses numerais por extenso e na terbawi recortes de figuras semelhantes,
representando a quantidade numérica expressa. fAspava contou que elaborou essa
atividade com a ajuda das criangas, reunindo-asgempos de cinco e solicitando que

recortassem figuras de revistas que tivessem algpacto em comum. Em seguida, essas
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figuras eram coladas ao lado do numeral corresppad®or exemplo, junto ao numeral
quatro (representado pelo simbolo numérico e pridta por extenso) colaram a figura de
quatro criangas.

No processo de alfabetizacdo, desencadeado por éA-Brbr ao longo do ano,
percebemos que ambas procuraram alfabetizar agasiem um sentido amplo, buscando
interfaces com outras areas do conhecimento e gudgem escrita era parte desse
movimento.

Na sala de S-br havia também muitos cartazes. @bses desde o primeiro dia que
a professora usava como estratégia fazer leituetiva do alfabeto, das palavras escolhidas e
ilustradas pelas criancas, de listas de palavrasfigaram parte de alguma atividade de
pesquisa, de poemas, de parlendas, enfim, de tugicecse encontrava nos cartazes das
paredes. Isso ocorreu durante muito tempo, at@osi@oucos a professora foi fazendo outras
opcdes. O que percebiamos é que algumas criangagpanhavam de memoria o que ia
sendo lido, outras se dispersavam. A professortgepasnente colocava uma criangca no
papel ddeitor e era ela que conduzia a turma acompanhando e¢égua nos cartazes, o que
a deixava bastante confiante e contente, era cemstivesse assumindo um papel distinto do

seu, elevando sua auto-estima. S-br comentou:

[Entrev 5: 324 - 328 ]

S-br: Eu crio aquele momento, “quem vai ser lelioje?” entdo eles pegam a régua,
entdo... até no comeco eles iam lendo, e era eagmg¢poemas, musicas que a gente
trabalhou, é as vezes a turma ja terminou de lelegfo leitor com a régua na mao] estava

na metade, e dai coloca a régua la no final.

Questionamos por que S-br usava aquela estratédeitdra. Ela respondeu que era
determinacdo da supervisora e, mesmo achando amp®rpara o inicio do processo de
apropriacdo da escrita, comecou a fazer, mais,tardeos tipos de leitura que julgava mais
eficazes, como por exemplo leitura de livros aitaitda agenda.

S-br relatou que, por ordem da Secretaria de Edocanontaram uma caixa de livros
itinerante para as turmas de 12 $&rie deveriam fazer o controle dos livros lidos pelas
criancas a cada més. Como naquele momento nemasdagncas eram leitoras autbnomas,
a professora sentiu-se desafiada a buscar umaasaljue resolvesse a questao de que todas
as criangas, de alguma forma, fizessem a leitisdid@s. Vejamos seu depoimento:

% A professora desconhecia que aquela leitura querideser feita com as criancas sob orientacdcedeetaria
da Educacéo, fazia parte das acdes do Instituto See programa de parceria com a Rede Municipal.
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[Entrev 5: 282 - 315 ]

S-br: E mais uma indicacdo da propria supervis&o ebcola, a D., no caso, ela
orienta a gente para ter um momento no inicio diaade leitura, de ler todos os cartazes
gue tem na sala, o alfabeto e tudo o mais...

Eu vejo assim, que por um lado é bom, porque ancaeela vai relembrando que a
gente trabalhou as palavrinhas, os textos; as veaesscrever alguma palavrinha e lembra
de algum cartaz que tem |4, que ela leu e tal, ptasoutro, eu ja vejo assim, que... eu até
tenho deixado um pouco de lado até, porque a g@écdgemuito tempo naquela leitura ali,
todos os dias, eu vejo que ndo € necessario tasid&s.

No inicio do ano, eu até concordo para eles terema wisdo do alfabeto, mas agora
eu ja vejo que nao é mais necessario; eu ja estwtindo para um outro tipo de leitura,
leitura de livros, leitura da prépria agenda, unconto da histéria, ontem mesmo eu fiz uma
atividade com eles que foi dez, ontem néo, hojdewi uma caixa de livros que a gente
montou para a 12 série e veio da Secretaria untefcom nome de livros, pra gente anotar
quantos livros que a crianca leu naquele més, asgt..pacho que € uma questdo de
estatistica, de pesquisa...

Entdo o que fazer com a primeira série com alunes wgo sao leitores ainda, né?
Poucos séo leitores. Como € que eu vou colocasta tla 12 série toda pra ler aqueles livros,
se tem aluno que nao esta sabendo ler fluentenpangeler uma histéria toda? Entdo qual
foi a minha idéia? Eu juntei em grupos, eu cateleitores e fiz esses alunos escolherem um
livro para ler pro seu grupo e foi sensacional. Bee alunos que eu achava que ndo eram
leitores, comecaram a se intrometer na leitura do@que nao estava lendo.

Entdo, foi 6timo, eles se interessaram, eu ador@léa, vou ficar direto com eles
assim, entdo, o aluno leitor |1& para os outros @mésguinhos, sdo grupos de 4 ou 3. E muito
mais produtivo do que aquela leitura diaria do.pesar de que eu acho que tem uma
contribuicdo também, sédo palavras, eu fiz com sl@aavrinhas que a gente trabalhou eu
cologuei embaixo do alfabeto, entdo eles recorrgoeas palavrinhas dali como referéncia.

Tudo isso eu acho importante, mas eu nao vejo coa® uma necessidade diaria.

S-br continuou falando sobre como organizou e poacatender ao que a Secretaria

determinou em relagéo a caixa de livros que civeuteas salas das primeiras séries:
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[Entrev 5: 384 - 392 ]
S-br: Como fazer, como € que eu vou controlar tadaide um aluno de 12 série, como é que
eu vou saber se aquele aluno realmente leu aquel® ke ele esta no processo inicial de
leitura? Entdo eu propus que eles lessem; depochamei, ou eu fui em grupos e eles foram
contando pra mim a histéria que ouviram, entaoiee terteza que realmente eles leram, que
eles ouviram, até ndo deu para ouvir de todos op@s, “oh! Semana que vem a gente...O
tempo acabou, é uma aula, tal” que a gente fazvezamento da caixinha para ir para as

outras salas. “Ah! Professora”, eu vejo que criaaiexpectativa quanto a leitura, querer ler.

Percebe-se nesses depoimentos que as escolhaguds dbs encaminhamentos de
leitura de S-br estavam entrecortadas por dirementos de outros (da supervisora, da
Secretaria da Educacao, do Instituto que asseas®earetaria). Entretanto, isso ndo impediu
gue S-br colocasse suaarcg fosse sujeito em seu processo e demonstrassmapaz de
atender as demandas que chegavam sem desconsidecdancas em seus processos de
aprendizagem. E necessario enfatizar que os psojiestinados as escolas ndo sdo pensados
exclusivamente para uma instituicdo em seu contems&s sagacotes a serem cumpridos
pelas parcerias em questdo. Mesmo que sejam assgoohs a escolherem os livros para
leitura, ha um processo burocratico de controle gleve ser cumprido. Esses
encaminhamentos tém relacdo com as politicas edoeds instituidas atualmente no
contexto brasileiro.

S-br procurava diversificar os géneros discursit@dalhados com as criangas.
Demonstrava ter consciéncia sobre a importancifagé-las perceber a funcdo social da
escrita em suas varias possibilidades: ludicasiduais, informativas. A professora dava-se
conta dos avancos das criancas ao longo de secsspos e enfatizava a necessidade de
“deixar o aluno falar”, dar vez e voz as crian¢as. contou-nos, entdo, sobre um projeto de

listas feito na sala informatizada:

[Entrev 3: 388 - 402 ]

S-br: [...] Entdo eu vou fazer um projeto de listaé listas. Ai a coordenadora me
perguntou “listas, Sonia?” tem que ver que listaré tipo de textos e eles estdo vendo varios
tipos de textos, viram musica, viram parlendasamirpoemas, agora, a gente faz listas
também... eles precisam saber... Ai eu levei elesgla informatizada... que é uma sala bem
grande e dai fui perguntando, gente eu queria tavgdo, que interessante, “0 que que é

isso aqui?” Eu levei pra eles a lista das pessgasamilia que a gente fez, “o que que vocés
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acham que é?” “Ah! E um texto.” como eles evoluirgm. porque |4 no inicio jamais eles
iam dizer que aquilo era um texto “e porque quepatavras estdo organizadas assim?”
“Porque é uma lista” “onde que vocés tem uma listdRh! Na lista de mercado”, sabe

assim a ponto de refletir isso na fala, € aquile@ gugente tava falando no inicio de deixar o
aluno falar, acontece na graduacéo, mas tambénal@nmeira série é importante que eles

possam contar.

No inicio do processo de alfabetizacdo, por vokaatiril e maio, além de A-br
escrever o cabecalho no quadro, passou a regdiatrd'em a repeticdo de uma letra (EXx.:
SSS..)) para que as criangas copiassem em seusamdecompletassem até o final da linha.
Posteriormente, a professora passou para a copigpdacao de silabas (ex.: SA-SA-SA..)).
Julgamos tal procedimento contraditorio aos presstos pedagogicos de orientacdo
construtivista que embasavam 0s seus encaminhasnéniando questionamos A-br sobre a

opcéao por essa atividade, ela respondeu:

[Entrev 4: 645 - 650 |

A-br: Primeiro eles ainda estdo naquela fase dendecimento das letras, entdo foi o
meu gancho pra que eles fixassem mais o alfabetdoBodo dia a gente, ao invés de ficar
pulando [a linha], entdo separo com lapis de corae fixando o alfabeto e agora como eles
estdo nessa fase sildbica, que a gente ta trabdihanuito a silaba, eu tou trabalhando
assim, pegando a silaba e colocando ali. E por esst#vo.

[Entrev 4: 656 - 661 ]

A-br: Mas pra eles... eu também fiquei pensanderd que realmente é produtivo?
Mas eles acabam vendo que o BA, esses dias foiammando intermediario que falou, eles
estavam com duvida no CA, “Ah! Mas é o CA que d@eggiu semana passada, embaixo
del...] [nome do Municipio]”, sempre tem um que le&nbrar. Sempre tem um que... € mais

uma forma de eles estarem em contato com aqueszipdo. ..

[Entrev 4: 692 -
A-br: E que acabou o DA-DE-DI-DO-DU [risos] e tewen que ja falou hoje de

manha é o FA-FE-FI-FO-FU [risos], acaba voltandoras cartilhas...
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[Entrev 4: 700 - 700 ]

A-br: Tem questdes que ficam enraizadas.

A-br percebeu que em nosso guestionamento havdacuitica, pois aquele nao seria
um procedimento dentro da perspectiva apontadaRetie Municipal de Ensino. A opcao
pela atividade de cépia e repeticdo de letrasabasdl denotou nuances de uma concepcao de
alfabetizacao ligada aos procedimentos das castdlens processos de memorizacgéo julgados
necessarios para que as criancas aprendessene @ lescrever. Ela mesma se questionou,
fazendo um movimento de auto-reflexdo: “Sera quanrente € produtivo?” E logo em
seguida, afirmou em tom irbnico: “tem questdesfoquan enraizadas”.

No depoimento exposto anteriormente, A-br eviderwi@aeconhecimento de que
utilizou estratégias préprias de métodos preserdescartilhas, como a copia, a repeticdo, a
memorizacdo de letras e de silabas, trabalhadasndemaneira descontextualizada. S&o
reminiscéncias dos tempos das cartilhas que peogeanevas entre as alfabetizadoras e que,
por mais que estejam inovando, em alguns aspeetag&m em outros ja tao criticados por
elas proprias. Cabe salientar que a decisdo peidaate em questdo (copia das letras e
silabas) foi discutida coletivamente pelo corpoethde e supervisoras, havendo portanto, um
respaldo para essa escolha apoiado na deciséivaalas professoras.

Procuramos, durante a entrevista, provocar as ggofas A-br e S-br no sentido de
fazé-las refletir sobre trabalhos com silabas, glas desenvolvidos, que pudessem ser
distintos daquele apresentado anteriormente. &t&o, relatou outras possibilidades:

[Entrev 5: 122 - 126 ]

A-br: Eu acho que aquela atividade que a gentectam que eles batam a palma, ai a
gente conta quantos pedacinhos tem a palavra, Qgardgzes abre a boca. Ai a gente até usa
o simbolozinho: o lapis é para contar as letrinhasyoquinha € quantas vezes eu abro a boca

para falar os pedacinhos da palavra. A gente trabahssim.

[Entrev 5: 134 - 147 ]

A-br: Teve uma atividade que eu fiz e pelo qud®lar] falou... eu me toquei assim...
0 que aconteceu na hora la... eu fiz um ditadopdavrinhas que a gente trabalhou ontem
na poesia. A gente primeiro pintou as palavras gueedi para eles; na verdade foi com a
intencdo de fazer um ditado, mas para que depe@is ptocurassem as palavras no caga-

palavras. E hoje... eu mandei para casa e elemietarminaram de pintar e hoje eu fiz um
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ditado das palavras e na hora que eu ditei, eu difa em silabas, eu ditei a palavra inteira.
Ai 0 J. (aquele moreninho, sabe...0 J.) ele eser&L O, era flores, ele fez s6 FLO, ele fez so
flo e ai 0 M. levantou e falou ‘Mas vocé s6 colooprimeiro pedaco da palavra, falta o
RES’ Como eles ja estao fragmentando a palavra, j@lestdo associando que aquele ali faz
parte de um pedaco da palavra, que a palavra éitesem pedacos. Ja esta dentro de uma

consciéncia do que a gente esta trabalhando com ele

[Entrev 5: 158 - 164 ]

A-br: Eu ndo sei se vocé viu... de recortar e.dadicho que ndo... porque foi nessa
parte de alimentacéo que a gente esta trabalhamoaa

Eu levei a embalagem de DORIANA, de margarina,obagoei o pote dentro de uma
bolsa, eles manusearam; ai todos diziam ‘é potsodigote daquilo’ Ai disseram ‘é pote de
margarina’, descobriram o0 nome e depois a gentménr outras palavras também. Fizemos o

recorte e dali fizemos a colacao de outras palavras

[Entrev 5: 166 - 168 ]
A-br: [...] Ai eles descobriram que dentro da DORKtinha o nhome da professora.

Foi bem interessante. Naquele dia eu pensei ‘Aquaria que a Cida tivesse aqui’.

Nesses depoimentos, A-br elencou vérias possibggslade trabalhos com silabas
desenvolvidos com as criangas, distintos das atidsg descontextualizadas e mecanicas de
repeticdio das silabas e letras anteriormente agpeels. Eram outras formas de
sistematizacdo do conhecimento sobre o sistemsactiae inseridas em trabalhos com textos,
como por exemplo a contagem de silabas a parpedzepcéo auditiva, o ditado de palavras
extraidas de poemas, bem como os recortes de aslenr silabas a partir de atividades com
rotulos. Percebe-se, portanto, que a professdizant simultaneamente atividades de cunho
cartilhadoe procedimentos de propostas contemporaneas.

A-br expls, espontaneamente, em um momento davesté, uma lembranca de
quando trabalhava com cartilha. A professora avalige, diante do desafio de uma crianca,
ela permitiu que houvesse uma “transgressao” daduketgia que costumava seguir, a saber,

do ensino das silabas simples para as complexgsnug 0 que ela pontua:
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[Entrev 7: 459 - 472 ]

A-br: Eu nunca me esqueco, uma vez que eu trakallbamn a primeira série, a
primeira turma que eu peguei la em P. e nés estésasd com as silabas; eu ndo lembro
qual era a silaba que nés estavamos estudando, esalembro muito bem que eu fui fazer
um ditado e era uma palavra. Eu ndo lembro a palawas era uma palavra que dava pra
escrever também com r junto intercalado, e 0 meguis colocar, mas sabe quando o teu
coracgdao fala, mas porque eu nao vou deixar eleeasrt se ele quer escrever essa palavra.
Ai eu disse: escreve, se tu sabes escrever, esdteske escreveu certinho a palavra, e os
outros escreveram, sabe era uma palavra assim,a§sim faca, fraco; era uma coisa assim,
mas ele ndo queria escrever aquela que eu tavadiitaele queria escrever aquela que era
mais dificil, que ele queria provar pra mim que @leria escrever, que ele sabia escrever, ai
eu peguei e disse: se vocé sabe escrever, entievesgue eu quero ver. Ele escreveu
certinho a palavra e aquilo assim, sabe, me dewekgalick assim, mas na hora passou,

porque...

[Entrev 7: 474 - 474 ]
A-br: Poxa! Porque que eu tava trabalhando sé dabsis simples [risos], entdo o

construtivismo depois veio pra...

Percebemos que a professora agiu por intuit@ag sabe quando o teu coragao
fala?”), ndo por certeza de que assim deveria ser. Masndegla, s6 depois de conhecer o
construtivismo se deu conta de que as criancasripodé além, ndo ficando limitadas as
palavras formadas pelas silabas simples. Nota-s&pisddio narrado anteriormente que € a
criangca em seu movimento de querer aprender maiproca dransgressapa professora,
naquela altura, ainda nao estava muito confiantadonho a seguir.

Ainda em relacédo a sistematizacéo das silabasy&#liou ainda varias possibilidades
gue escolheu em seus encaminhamentos, como, pompkxea elaboracdo da agenda, no
quadro, pelas criangas, o recorte de palavras gu@gviam a conscientizagdo sobre a
composicao das silabas. Vejamos seus depoimentos:

[Entrev 5: 77 - 91 ]
S-br: E que na verdade as salas continuam heteeag@morque tem aqueles alunos
gue mesmo que sejam alfabéticos, eles precisamaet@mpo para resolver as atividades.

Eu fiz uma atividade com eles de silabas, de separae silabas. Eu tinha feito s6 com



209

pintura das silabas e hoje eu fiz para eles esceznenesmo. Entdo, assim, teve criangas que
foi rapidissimo, mas outras ainda precisaram...q8é eles estando em dupla, “ah! Como &
que vocé fez ali?” Entdo tem aquela interacdo coamoguinho... “ah! Por que o “ene” ta

ali no “Moraaanngo”, o “ene” ficou junto com o “RAN por que nao ficou junto com o
GO?” Ai ja viu o do amiguinho ali, jA apagou. “Mg®or que que tu apagou?” Da mais
tempo de vocé questionar o aluno e saber porqueetpidez assim. Estou sentindo assim
nessa questao de conseguir chegar mais perto. Antdmha que ficar muito tempo com
aqueles ou entdo tinha dias que deixava os trésrda 0s outros. E era isso que estava

acontecendo, eu me sentia culpada de nédo ta ajudamdas a heterogeneidade continua.

[Entrev 5: 129 - 133 ]

S-br: Eu acredito que até na hora da formacédo darata com eles. Eles vao falando
a palavra e vao falando em silabas. ‘Ah! Vamosasar Matematica. Como é que é o MA?
Eles ja falam as silabas, eles ndo vao falar conooM e 0 A? Eles ndo vao soletrando, eles

vao falando o som. Entéo ali eles ja estéo...

[Entrev 5: 155 - 157 ]
S-br: O que eu ja fiz com eles, aquela questao eborte das palavras, que eles
misturaram e montaram, entdo, acabou sendo umalate que envolvia o alfabeto-movel e

as silabas.

[Entrev 5: 199 - 203 ]

S-br: Como eu falei antes, na agenda ali, entd@ hopo comeco quando eu comecei
a fazer a agenda, nossa! Aquilo demorava horasadrdgora eles vao sozinhos, eles
escrevem e 0S outros que estdo |4 fazendo [..Jngdme do Municipio], eles podem

questionar, ‘oh! L4, AGENDA vocé esqueceu do “eneté esquece do “e”...”

[Entrev 5: 208 - 213 ]

S-br: Eles vao... se sentem valorizados por escregequadro, que € uma coisa
assim... e um vai observando o outro, porque & ffidail vocé observar o erro do outro do
que o teu. Entdo eles comecam a... € um trabalbeequwejo a partir do erro... porque ali eu
deixo as criancas errarem mesmo. ‘Oh! MATEMATIGAlfa aquele acento. Eles

comecam... entdo € muito legal, assim.
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S-br admitiu que as classes continuavam heterogémeaue havia criancas que
precisavam de mediacdo e tempo diferenciados pma@ver as atividades. A professora
enfatizou que a ida das trés criangas para ousselfavoreceu o atendimento aos demais,
em suas palavrasconseguiu chegar mais pertdObservou-se, pelas suas falas, que as
propostas de trabalho sobre silabas foram bemsificadas; a op¢cdo por atividades em
pequenos grupos favoreceu interagcbes e confromgmriantes para a aprendizagem,
reconhecidos pela propria professora. Enfim, o mewito de S-br foi no sentido de adequar
os procedimentos didatico-pedagdgicos a orientad@esrater “construtivista”.

As reflexdes de S-br sobre o seu trabalho foransteates durante as entrevistas. Em
suas falas, transparecem seu processo de formagédeterminado, e a experiéncia € uma

dessas facetas:

[Entrev 5: 191 - 194 ]
S-br: A gente as vezes faz coisas que depois carsgguestionar, “poxa! eu nao devia ter
feito dessa forma, eu acho que eles iam aprendés.mige ai a gente tenta de novo e... da

certo. Eu acho que é por ai, pode estar até seapando no magistério!

As atitudes das professoras revelaram que desejapaender mais e pretendiam ir
modificando a pratica no sentido de tornar o preeze® ensino-aprendizagem cada vez mais
consequente, visto que as exigéncias demandadasa pducacao estdo cada vez maiores e as
criancas cada vez mais questionadoras. A falawdrskgptra essa idéia:

[Entrev. 7: 311-320]

S-br: Uma coisa que é importante e eu acredito ggrat esse ponto, é a questdo de a
pessoa que, gue nem ndés professores, nds ndo pedieargparados na questao de estudar,
de ler e tal e as vezes acontece o0 que, de umagestr num cargo ou alguma coisa assim
e estar muito tempo, ndo inovar, nao fazer outtosas, entdo o que ela aprendeu naquele
momento era certo, entende, era o melhor né, enfm é nem por maldade, é porque
realmente aquilo ali naquele momento era o ide@,ecerto, s6 que com o passar do tempo
como a gente ta vendo tem coisas que a gentedat@a que agora ndo cabe mais né, mas so

gue como as pessoas nao... se a pessoa nao evdlaiestudar, ndo ir a diante ela vai ficar
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A-br reconheceu que as proprias criancas estdo magentes em relacdo aos
conhecimentos adquiridos na escola e comentou gqués$o € preciso ir além, apresentar-
Ihes o mundo da escrita e suas especificidadescdfteentou que as criancas estao tendo
acesso a informatica e irdo se deparar com palaswbhinhadas automaticamente pelo
programa do computador, quando houver problemasa@scrita de algum vocabulo. Por
iSs0, sugeriu que se trabalhe a correcéo e a néam@acadequada para 0s acentos. Segue seu

depoimento:

[Entrev 7: 321 - 326 ]

A-br: Mesmo porgue, se vocé ndo mostra pra eletgoreo acento, quando chega la
na sala informatizada, ela vai ver que aquela pedaficou com um tracinho vermelho
embaixo, por qué? O que que t4 acontecendo na gélava faltando acento. Que acento é
esse que a minha professora ndo mostrou, né? Emniéformatica ta ai, e as criangas tao

usando até muito mais do que a gente, né?!

A-br comentou, em tom bem-humorado, que havia ewdidionario para a sala de
aula para pesquisarem o significado da palavrdéipda”. Tal situacdo gerou, por parte das
criancgas, a reivindicacao de dicionarios que puaadsvar para suas casas. Percebe-se nessa
fala, que as criancas foram adquirindo certa aubdgmo contato com a linguagem escrita.
Aprenderam que havia possibilidades de pesquiga sobscrita em livros especificos e que a

professora ndo era a Unica fonte em que poderaar suas duvidas. A-br assim comentou:

[Entrev 7: 405 - 415 ]

A-br: Eu vou ter que reivindicar dicionario pra sleporque eles querem dicionario;
eu apareci com um dicionario, porque a gente tarayrando a palavra parlenda, ai eles
até copiaram o significado da palavra parlenda, egtoje eles vieram com essa idéia da
turma da tarde: “ Professora n0s queriamos um diéiao”. Eles tinham se reunido e vieram
todos pra pedir o dicionario. Eu vou ver se na ioitdca tem, porque todos os anos as
primeiras tém; esse ano eles ndo deram pra prime&de. Ai eles queriam escrever a
palavra “marshmallow”. E eu ndo sabia escrever pgd. A professora vai trazer dicionario
e a gente vai procurar, porque essa palavra € uaava... Eu procurei a professora de
inglés mas ela ndo estava na escola. Porque elesamm colocar “marshmallow” na casa la

do... na porta da casa: “marshmallow”. Eu dissepeofessora vai procurar e vai trazer a
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escrita pra vocés correta, porque assim eu naceseiever, € uma palavra inglesa, eu nao

sei escrever inglés.

A professora A-br falou que o trabalho com a orfigré uma constante na 12 série,

mas € na 22 série que as cobrancas vao se fazenaismigor:

[Entrev 7: 490 - 502 ]

A-br: La na escola a gente faz assim: na primeéaes a gente se preocupa mais com
a escrita nessa parte da alfabetizacdo mesmo, enfi@otir da segunda série a gente comeca
a trabalhar mais a ortografia a gente trabalha comayente ta discutindo isso agora né,
entdo assim é trabalhado todo dia, todo momentdy iostante, mas a preocupacédo maior
fica mais pra parte da segunda série. Até hoje asinas tavam discutindo la o que que elas
lam cobrar na prova bimestral, ah o que que a gergbalhou em ortografia? Entdo o que
que a gente vai cobrar na prova bimestral. Entasaeassim... essa parte mais pesada da
ortografia, de cobranca de exercicios, ndo sei tjpe de exercicios que elas fazem porque
eu ndo planejo com elas, mas provavelmente elasiteraxercicios de fixacdo, porque elas

tavam listando ali ss, ch, pras criangas poderetudss e serem cobradas na bimestral.

As criancas se deram conta de que algumas dadaates ludicas que a professora
desenvolveu tinham a intencdo de fazé-las apraseterminados conteudos. No exemplo a
seguir, trazido por A-br, nota-se essa percemghiarianca ao sugerir, ela mesma, uma
atividade com bingo. Isso reforca a idéia de quechndo se aprende e de que atividades

ltdicas podem favorecer o aprendizado67. A-br assmmentou:

[Entrev 7: 567 - 573 ]

A-br: Eu acho engracado que as criancas percebeando a gente faz esse tipo de
trabalho para elas memorizarem ou fixar, porqogeheve uma aluna que veio me pedir pra
jogar bingo amanha com eles, dos numeros, porcuad consegue gravar os numeros. Oh,
professora faz bingo pra gente amanha? Bingo?dés.nimeros, professora, porque eu nao
consigo passar do 20. Ela sabe que brincando elam@ndendo. Ai eu disse: “entdo eu vou

planejar pra amanha o bingo, bem legal”... [risos]

8" A brincadeira ¢ atividade constitutiva da infaneisua importancia para o desenvolvimento humano ve
sendo abordada por varios autores, entre elespoipygotsky, no capitulo VII “La prehistoria ldgéesarrollo
del lenguaje escrito”, quando discute os processesedentes a apropriagdo da escrita. (VIGOTSK9519
[1931], p. 183-206).
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Durante as entrevistas, quando as professorasssggmavam, além de comentar o
gue vinham desenvolvendo faziam reflexes sobmesimas, sobre seus encaminhamentos
do passado e do presente. Essa era uma atitudéardens S-br contou-nos sobre a
desenvoltura das criancas em relacdo a escritageanto estavam se aproximando da
convencao ortografica. Apresentou-nos algumasdaiilds que vinha desenvolvendo com as
criancas e fez uma reflexdo sobre o que decidier fiagaquele momento e que ha alguns anos
atras ndo se permitiria. Antes ela agia como sese tivesse que seguir um cronograma

pré-estabelecido, sem levar em conta @pegndenteatualmente sua postura é outra:

[Entrev 7: 348 - 351 ]

S-br: Acredito assim, que nem agora 0s nossos aluales estdo comecando a
escrever agora convencionalmente, até pouquinh@deairas na hora de escrever uma
palavra eles escreviam, mas era uma palavra queda&a para ser lida. De repente agora...
entdo agora que vai comecar a correcdo das palgvag®ra vai comecar a aparecer as

questdes ortograficas mesmo.

[Entrev 7: 440 - 457 |

S-br: NO0s estamos montando um painel de alimentacédooutra professora fez os
alimentos que nds devemos comer mais, que saaotas,fverduras, legumes. E eu fiquei de
trabalhar com eles os alimentos que nés devemaaretdntdo eles fizeram uma lista de
alimentos que nds devemos evitar, porque faz realide, que a gente pode até comer. Entéo
apareceram as palavras: hamburguer, sanduiche, ymrgqu fiz a receita de sanduiche
natural na semana passada, chocolate... Entatos@ensar no inicio, o0 que a gente ta
falando agora, jamais elas poderiam escrever, elgeviam s6 coisas faceis: bala, pirulito,
apareceram essas palavras, mas quais foram as peameelacionadas com a histéria que eu
contei? Eu contei a histéria da verdura e aparecermauitas coisas que nem pizza, a maioria
das criancas escreveu pitsa, dai eu parei, fal& gta uma palavra que a gente fala dessa
forma mas € escrita de outra, escrevi no quadrmesma coisa hamburguer, eu deixei eles
se baterem primeiro, ndo saiu de jeito nenhumay samburguer” sé com “ a” sem “h”,
depois o “gue”, né, entdo parei a aula, vamos egerehamburguer no quadro, entdo séo
coisas que jamais eu ia escrever agora porque esdia s6 depois de julho depois das

férias, né.
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A seguir, contou-nos outras atividades envolvendwos desafios que a lingua
portuguesa apresenta para os principiantes e amiajue eram necessidades surgidas a partir
das criancas. S-br deixou evidente que € o movongatturma que exige certas tomadas de

decisdo e ndo um planejamento prévio a esta demanda

[Entrev 7: 513 - 517 ]

S-br: Eu ja fiz que nem aconteceu com “aga (h)”ghlela mesma semana eu propus
pra eles que recortassem palavrinhas com “aga”, tdema necessidade que surgiu, entao
surgiu a necessidade do “aga” ali que eles ficaraom duvidas, entdo eu sugeri que eles
recortassem palavras com “aga”. Entdo no outro dids lemos aquelas palavras e vimos a

diferenca, mas na oralidade mesmo. Eu hdo me apdeiumuito.

[Entrev 7: 519 - 525 ]

S-br[...] depois aconteceu do “4o0” também, porguesendo entendiam como € que
era o0 “80”, foi a mesma coisa, solicitei como taeajue recortassem palavrinhas com “ao”,
dai a gente leu, nés escrevemos no quadro, e d&ndro que na semana eu trabalhei com
uma parlenda que tinha mais palavrinhas com “doagixar mais também né, entao eu vejo

assim, mais é da necessidade deles. Eu ndo vege pra depois passar.

Os encaminhamentos da professora tenderam a pesqlés palavras com
determinadas letras surgidas a partir da necessilads criancas escreverem essas palavras,
que posteriormente foram sendo expostas em caedikss diariamente. Assim, a professora
foi mediando e sistematizando o conhecimento sabescrita das palavras. As criangas
podiam recorrer a esses cartazes para sanar suglagd@ aos poucos foi ocorrendo o
processo de apropriacdo do conhecimento do sisteraacrita.

Ao narrar como desenvolveu tal trabalho, a profes§sbr ainda utilizou a palavra
“fixar”, resquicio de formagéo ancoradogmncep¢do ambientalistassociada a um esquema
de estimulo-resposta em quefxacdo se d4 pelo refor¢co. Entretanto, percebemos pelas
observacdes, um movimento constante entre proBesser criancas, mediado pelas
interlocucdes, pelas pesquisas, registro nos emtdeitura e, portanto, um processo de
ensino-aprendizagem marcado por interacdes e aotExdes, em que as criangcas eram
sujeitos autores de seus dizeres.

Em um outro depoimento, S-br se mostrava angaspad ndo conseguir registrar no
cronograma do bimestre os contedudos referentes t@grafia. Aos poucos, foi se

conscientizando de que o trabalho que fazia contriasicas contemplava as questdes
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ortograficas de uma maneira distinta, por exemplos encaminhamentos lineares
apresentados pelos livros didaticos e sentiu-sefipo aliviada. Entdo, passou a narrar 0s
procedimentos que empregava, tais como a buscdegtovs adequados de acordo com
projetos desenvolvidos, procurando atender as sidegles ortograficas apresentadas pelas

criancas. Vejamos o seu relato:

[Entrev 8: 79 - 108 ]

S-br: Sabe que essa semana me veio uma calma, asSimnquanto professora,
porque na elaboracdo da rotina semanal no inicio kdmestre agora, né, as férias ali...
quando a gente tava elaborando o cronograma doetescbimestre... Ai tem o item ali
ortografia, né, e eu deixei em branco, coloquepgrafia e deixei em branco, porque eu
pensei: “ por onde que eu vou comecgar?”’, “ o quesgu vou fazer?, vou comecar pelo
“erre”?, vou comecar pelo “ene”?, vou comecar...'emn aquelas questdes, né, entdo antes,
lendo os livros didaticos fica tudo muito esqueraato, né, primeiro bimestre vocé trabalha
“eme” antes de “p”,”eme” antes de b, depois “doisrres”, depois... fica tudo certinho
[inaudivel], e eu vi que na primeira série ndo teada pra fazer isso, porque eu até fiz pelo
texto, comeca desde a escolha do texto que voeérded, entdo, como eu comecei pelo
folclore ja englobando dia dos pais, e outras datamemorativas que tem nesse més, mas
todos num projeto s6 de folclore que englobasse, tné. Entdo ali eu comecei a selecionar
0s textos que eu ia trabalhar esse més, entdo égralesses textos ai trabalhar uma
ortografia, entdo eu comecei com o "ene", mas na lde trabalhar com “ene” eu ja
percebi, né, nés vimos la a dificuldade que el&&oeso "g-u" que apareceu, no “an”, entao
0s textos que eu fui escolher essa semana naogsgdéher antes, ja tinha esquematizado ja
de escolher uma parlenda mas eu ja direcionei mesessa... pra essa dificuldade que eles
estdo querendo agora, ja escolhi uma parlenda qlecasse mais “ene”. Entdo, e assim por
diante, o tipo de texto t4 organizado que vou tthhatoda semana, mas nao trabalhei
ainda. Escolhi uma parlenda, escolhi outra, s6 daecordo com as necessidades deles.

Entdo, na hora que eu fiz o cronograma: “ poxa! Viaar em branco aqui?” Mas,
depois aquilo me deu assim até uma tranquilidageyet, realmente eu ndo posso colocar
antes, tem que ver o que eles estdo mais... premsaais, porque devido ao tempo que a
gente tem né, se a gente tivesse um tempo maier har esquematizar que atendesse tudo,

mas como a gente tem toda uma questao de "n" pralsi@ tempo...
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A professora S-br, nessa reflexdo, posicionou-seocalguém que toma consciéncia
de que ndo ha como estabelecer previamente aquéodgva ser ensinado. Em primeiro
lugar, porque had muito que ensinar sobre a limtuanodo geral e esse contelddo néo se
esgotara na 12 série. Em segundo lugar, porqueehse devar em conta 0s sujeitos que
aprendem, quais sdo suas reais necessidades dir algas, o planejamento é pensado, a
escolha dos textos mais adequados e a percepcé® gohis dificuldades deverdo ser
abordadas.

Um aspecto que nos chamou atencao nessa falalfoetaboracao de alguns projetos
pensados, a partir de datas comemorativas, o gsildema a questionar a insisténcia das
escolas em adequarem o0s projetos a essas datwpree tendo recebido tantas criticas.
Percebe-se que ha um esfor¢co de desenvolver diiogsde atividade, mas o sentido para as
comemoracdes continua o0 mesmo. Na verdade, o queeaeque permanecem resquicios da
ideologia do desenvolvimento do nacionalismo pdéwgu que se encontra com sentido
esvaziado. Cabe salientar, também, que o coméraion&ia reforcam essas datas e, com
certeza, ndo por acaso, através de divulgacdo somespectivas sugestdes para a venda de
produtos. Isso, de certa maneira, causa impactde@sdes tomadas no interior das escolas,
prevalecendo a ideologia do mercado.

E importante salientar que na alfabetizacio é isgmdivel ensinar as letras e seus
valores sonoros, a correspondéncia grafofonologiomo funciona o sistema de notacao
grafica e, consequentemente, compreender comoofuma@ sistema alfabético de escrita. Os
diferentes géneros discursivos sdo o suporte ipaa esses ensinamentos. Entretanto, é
necessario cuidar para que os textos que estefaazesndo para a sala de aula ndo cumpram
somente essa funcédo, pois podemos cair em extrerablidar os géneros discursivos apenas
como pretexto para ensinar a linguagem escritageeesrmos de outras possibilidades:
entretenimento, lazer, fruicdo, informacdo, expmig estética. Muitas vezes a escola
“pedagogiza” em demasia 0s géneros discursivos e algumas ddusig@ges deixam de ser
contempladas.

S-br evidenciou que procurava diversificar os géseliscursivos, fazendo atividades
variadas que contemplavam possibilidades diversas nthnifestacdo de linguagem
(dramatizacbes, recontos), porém nao se descuidaga questdes ligadas ao ensino-
aprendizagem do sistema de escrita. Na fala queaveeguir, S-br faz uma sintese do que
vinha desenvolvendo em relacdo a sistematiza¢&mwuloecimento sobre a escrita nos dois

ultimos bimestres do ano e comentou sobre suaygagéo com leitura, producgdo de textos e
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outras areas do conhecimento, como a Matematigagxemplo. Assim, explicitou todo

comprometimento com as criancas que ficavam sobespansabilidade:

[Entrev 9: 667 - 694 |

S-br: Eu procurei sistematizar assim... a organigais semanalmente, né... na minha
rotina semanal, colocar assim oh, um dia que es@dsabalhar mais a questédo do texto, da
interpretacdo do que o texto t4 dizendo, de retirdormacdes do texto, né, pra eles irem
entendendo, assim, aquele texto. Geralmente, aegemineca na segunda-feira, que é
interpretacdo mesmo, pra conseguirem entender ajgeda escrito. Um outro momento pra
questao ortografica, se aquele texto tiver, néualg coisa relacionada, acho que é mais
valido, dependendo da necessidade deles, do quenia ¢ga trabalhando também, eu vou
procurar textos que atinjam as dificuldades, né.

Entdo eu ja comecei assim, fiz & um cantinho aéficp, entdo, palavras com m,
entdo, m no inicio, m antes de p, m antes de bdelaiaquela ventania toda, dai metade dos
cartazes sumiram, mas mesmo assim ai depois teibadim a questdo do quan, né, também.
Entdo eles recortaram de revistas palavras quesigen 0 ¢, onde aparece o g, né? Entdo eu
determinei assim, um dia pra trabalhar com a questéografica também. Outro dia com a
questao de producdo textual, textos assim que sej@amos mais longo que nao venha so
como a gente discutiu, né, com palavrinhas, liggadlavras ou s6 frases ou s0... né, mas que
seja uma escrita independente, mas que seja ursa omis ousada, recontar uma historia...
Que nem agora, eu adotei esse livro ali da Furnantdo eu vou até o final com ele, né, a
partir de figuras. Entdo, a proxima idéia é essaalecontar a histéria e eles fazerem a
reescrita e pro ultimo bimestre comecar essa quedt.. de repente, como eu ja fiz com
outras turmas também, colocar no retroprojetor agmia escrita deles, pra que eles possam
perceber né, tem algum erro ali, 0 que que a gpaotkeria ajudar, como poderia melhorar...
reestruturacdo do texto. E também o que me preocupito ali na escola € a questdo da
Matematica, entdo porque a gente as vezes ficaonwoiin a escrita, escrita, escrita e a
Matematica acaba...

Entdo, o que que eu fiz? Eu passei pra aula inftizada iniciar um projeto de
Matematica com situacfes do problema ne, entdowvdledazer primeiro... ja fizeram nessa
semana a questdo de tempo, eles vao representmnpot através de desenho e de escrita
como acontece o tempo né. Entdo eu contei aqustériai, o tempo que ndés temos, e eles
registraram o sol, a lua, a Terra, né, a terra gitlb em volta do sol, e o dia ali tem 12 horas,

12 horas pra dia e 12 horas pra noite, entdo ekggistraram [?? inaudivel] Na semana que



218

vem nos vamos fazer uma escrita do que eles desemhao caso. O proximo... passo do
projeto l& de Matematica é resolver questfes deub@dlmental mesmo, que eu vejo assim pra
eles soltarem um pouco aquela questédo de usar camgl que eu passei pra eles no comeco
né, de usar os dedos, de comecar a relacionar outdlmental mesmo, € importante, é
abstrair né. Entédo eu tenho um cd |a que a propoardenadora la mostrou pra mim que eu
achei muito legal assim, pra trabalhar adicdo e tsa@fo e as outras operacdes mais na
questdo do célculo mental. E o proximo passo éatificacdo dos problemas com respostas
analiticas e respostas diferentes. Entdo aqui tambai acabar ajudando a Matematica na
sala de aula né. Entdo eu procurei sistematizamagsa questdo da leitura mesmo, que no
caso vai ter dois momentos: um desse da Rede Vencen na biblioteca que eu pretendo
deixar bem livre mesmo pra eles poderem se apodkrdivro e ler e querer usar e abusar
da leitura, pra leitura nao ficar sendo uma coisaata, cobrada, de registrar sempre o nome,
de dizer sempre o que leu, né. Entéo ta, tad semddia assim, outro dia que seja uma coisa
mais livre, né, entdo eu procurei sistematizar nmaisnenos assim e dai no final de semana
sempre procurar fazer uma sondagem mesmo pra sahee eles ainda tdo precisando, se
precisa retomar alguma coisa, se precisa... Euesistizei mais ou menos assim a rotina

daqui pra frente né [...]

A professora S-br nessa fala apontou como vinhasgmelo o processo de
sistematizacdo da escrita para as criancas namqeteento especifico (3° bimestre do ano
letivo). Ndo ha como fragmentar o conhecimento @ueveiculado no processo de
alfabetizacdo e assim ela procurou contemplar s@spectos sem descuidar dos sujeitos que
aprendiam. Trabalhou a compreensdo dos textostuaalea producdo, a reestruturacdo, as
questdes ortogréficas, de acordo com as necessidadecriancgas, e estabeleceu relacdo com
outras areas do conhecimento. Ela criou na sadalldee em suas paredes, através de cartazes
com listas de palavras e textos, um ambiente difzoor.

Em meio a esse processo, S-br apresentou tambéwobsoepcido de avaliacdo que
tende a ser diagnostice dai no final de semana sempre procurar fazer uma socemag
mesmo pra saber o que eles ainda tdo precisand@regsa retomar alguma coisa, se
precisa...”.

As professoras A-br e S-br trabalharam com questéaesspecificidade do sistema de
escrita: reconhecimento das letras, compreensée soformacdo das palavras por silabas,
relacdo fonema-grafema. Elas deram bastante éaflstira, permitindo que as criangas se

posicionassem ao ouvirem uma historia, ajudandocecontar a mesma histéria lida,
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fornecendo pistas para a reconstrucdo da narrafleecebemos, portanto, um trabalho
bastante voltado para a leitura. Entretanto, pofim@n oS momentos em que as criancas
tiveram o desafio de escrever textos. As atividadegeral, estiveram muito voltadas para a
escrita de palavras soltas.

Durante o tempo de observacédo, ndo tivemos a opdaide de ver um texto coletivo
sendo criado, nem tampouco textos individuais dimeiparte da rotina das criancas como
imaginamos que fizessem. Essa foi mais uma cogfiadiom a qual nos deparamos. Ao
guestionar as professoras, elas se posicionarandtizque em outros momentos ja haviam
se dedicado mais ao texto coletivo e as escrifgené@neas individuais, e que essas atitudes
eram enfatizadas nos cursos de formacédo continas,que foram deixadas um pouco de
lado.

Em um de seus depoimentos, S-br nos colocou a eamth discussao feita pelo
coletivo dos professores sobre o que é o textaieoéquma producao textual. Disse que, por
mais que trabalhasse com diversidades de teximarari mais na oralidade e ndo avancaram
para as tentativas de escrita. S-br ainda mencigumu fez um investimento maior na
producéo escrita ja na metade do segundo semestre.

Tudo isso novamente vem enfatizar o que j& pontsaeno relacdo a producéo das
criangas: produziam textos quando ja tinham um dmmbastante razoavel do sistema de
escrita. De certa forma, isso contradiz a proprap@staconstrutivistade incentivo as
tentativas de escrita das criangas, independentendenseu grau de conhecimento sobre o
sistema. Defendemos que assim como deveriam tiemtaliesde o inicio, deveriam tentar
também escrever mesmo antes de dominar o sistemesal#a em sua complexidade.

Vejamos o que nos apontou S-br:

[Entrev 8: 464 - 488 |

S-br: La na escola a gente tava até conversandoeoggie € uma producéo de textos
né? O texto, ele ndo € s6 um texto, uma histéeitpté uma palavra, texto € uma frase, texto
€ uma parlenda, texto € uma... entdo por isso temmds la temos a concepcédo ne, de que nos
temos que apresentar pra crianca varios tipos deotené? Parlendas, musicas, cartas, todos
0s tipos de textos que existem pra elas teremaesdgeecimento né, 0 que que a gente acaba
fazendo? Selecionando o tempo pra poder apresémias esses textos né, e acaba meio que
deixando de lado a questéo de aproveitar a hista@ano tu falaste como producéo de texto,
porque a gente vai muito pelo como reconto ou ctrattalha mais na oralidade mesmo né,

porque na hora de a gente fazer uma interpretadédazer um... Parece que é mais concreto
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quando tu vé o texto ali né, pra vocé como recuesoyejo assim, né, uma parlenda, tu vai
fazer uma interpretacdo, tu vai usar algumas paavdali, tu vai... entende? Parece que é
mais concreto pra elas, ndo sei, e a gente acabraddo a literatura como mais na
oralidade mesmo, eu costumo trabalhar até com wsca em forma assim de projeto mesmo,
geralmente em outubro por ai quando eles ja estmwegendo mais eu uso 0 Més pra
trabalhar essa questdo de historia, que eles vaomar uma historia pra mim, eu tenho
assim até guardo comigo algumas transparénciashigiprinhas “Os trés porquinhos”,
entende? Porque dai vem a questdo que a gentefalarado antes, quando eles fazem um
texto de memoaria é mais facil pra eles escrever@mue eles ja sabem o texto, entédo eles so
precisam pensar em como escrever né, e na eseritastbria eles vao ter que pensar o que

que eles vao escrever e como, entdo sdo duas G#siagor iSso que eu...

[Entrev 8: 504 - 506 |
S-br: Eu tenho até guardado, € do sapo lembra? kqgpeoblema do sapo. Eles
fizeram a escrita de memoaria e eu guardei pra campa avanco deles com outras escritas

de memodria que a gente fez.

O que podemos inferir a partir dos posicionamed®sambas as professoras € uma
nao compreensao de que leitura e escrita sdogsagistintos, porém complementares, e
um ndo garante o outro e, portanto, ha de se cplderpossibilidades de sistematizacdo e
atividades para ambas simultaneamente desde o ddgrocesso de alfabetizacao.

A professora A-br narrou, durante entrevista, ueil@xado que fez em conversa com
professores da escola. Percebemos que ha uma pagédoucom alguns direcionamentos que
elas ja fizeram em outros momentos em relacaoxto é&scrito e que foi sendo “deixado de
lado”. Transpareceu nessa fala alguns exemplostidielasles que a professora ja fez,
tencionava voltar a fazer e, por isso, procuravavquar as demais professoras para que

refletissem sobre essas possibilidades. Vejameguarseu depoimento:

[Entrev 8: 513 - 537 ]

A-br: [..] Eu comentei com as outras meninas,dente ndés estamos deixando de
lado... entdo a gente trabalha o oral mas a geidte t& colocando no quadro”. Entdo assim,
ah, era o dia das mées, entdo nés vamos fazer xim ¢eletivo falando das maes, era as
idéias deles que a gente pegava e transcrevia adrque depois eles copiavam no caderno

né, ou a gente passava pro cartaz e a gente degsoude lado, e eu sinto falta, sabe, mas ai
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como a gente faz tudo muito junto la na escolaragogente fez o agrupamento que as
turmas estdo mais fixas, ndo aquela turma ali agorainha ninguém vai separar né, agora
que eu t6 pensando em fazer novamente, sabe, pbaojee gente fez a interpretacdo de
texto, eu vi que eles foram muito bem, fiquei msibsfeita, deram a opinido deles, eles
conseguiram colocar a opinido deles referente aagifio que aconteceu, a atitude do
menino, eles ndo sabiam o que era uma atitude dafrei pra eles, entdo eles conseguiram
colocar o porqué, porgue simplesmente eles quedalocar foi legal. Mas eu quero saber
por gue, ai eles conseguiram colocar. Ai eu comageerceber, ndo agora ja ta na hora
assim de eu comecar a trabalhar com... até expligtee uma mae que foi la né, ela disse:
pois é professora agora como € que eu posso ajedacasa? E com palavrinhas? Que eu
faco ditado pra ele. Eu falei pra ela: mde o quee quocé pode fazer, ele sabe uma
musiquinha? Vocé pode pedir pra ele escrever agajisbomo canta a musica, filho? Agora
a gente vai escrever a musica, entdo sao textosgmagnhos que eles sabem que vocé pode
cobrar em casa ja, porque a partir de agora eu \ommecar a me preocupar com essa

producao de texto, sabe, entdo foi bem. Assim haypreocupacéo é essa agora com eles.

[Entrev 8: 632 - 633 ]

A-br: Eu acho assim, que as criancas também estdwecando a sentir falta da
escrita, a necessidade deles ja ndo é mais a palgorque hoje nesse texto aqui eles tém
gue escrever palavras né, pra variar né, entao tasque pegar as palavras aqui e colocar

aqui...

Nessa narracdo da professora A-br apareceram in@nmespectos que merecem
discussao: ela se deu conta de que estdo traballmdithguagem oral, mas que “estao
deixando de lado” a linguagem escrita. Deveriargusdo ela, estar investindo em textos
coletivos como faziam tempos atras, quando apmxesih as idéias das criancas e assim iam
dando sentido ao mundo da escritaserever pode servir para registrar nossas idétas
esse tipo de atividade poderia proporcionar umax@b sobre a linguagem escrita em seus
aspectos graficos e discursivos: Como escrevemog@eCscrevemos? Para que/para quem
escrevemos?

Essas reflexfes anteriores nos remetem, de centia fa discussdo de Smolka (1989)
ja no final da década de 1980, no livro intitulddo crianca na fase inicial da escrita: a

alfabetizacdo como processo discursivo”, em qué@aafirma:
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[...] a escrita ndo € apenas um “objeto de conhatiori na escola. Como
forma de linguagem, ela é constitutiva do conhestmea interagdo. Nao se
trata, entdo, apenas de “ensinar’ (no sentidoalesmnitir) a escrita, mas de
usar, fazer funcionar a escrita como interacadezlotucao na sala de aula,
experienciando a linguagem nas suas varias padaiéls. No movimento
das interagdes sociais e nos momentos das intedespa linguagem se
cria, se transforma, se constréi, como conhecimbotoano. (SMOLKA,
1989, p. 45).

Percebemos, portanto, que havia da parte de A-bintancdo de novos
encaminhamentos que colocassem as criancas em erdwigte interacao e interlocucao, que
as fizessem pensar, produzir, reproduzir textosserapoderiam se colocar na condicdo de
co-autoras,pois como a propria professora pontuas triancas também estdo comegando a
sentir falta da escrita, a necessidade deles jaéamis a palavra”.

Admitimos que essa atitude reflexiva da profesgela teve influéncia das questdes
que levantamos durante entrevista. Portanto, cerssitbs que o tempo em que estivemos
com as professoras durante o processo da pesquisangpo constituiu-se também como
momento de formacéo.

A professora A-br continuou explicitando suas idé@en trabalhar com construcéo de
textos. O comentério do trecho a seguir refere-smdrabalho que iniciou com as criancas
(na época da pesquisa) em que adotocaderninhopara uma producgéo de texto semanal e
comecgou a perceber avangos, como empenho na naetfeoletra, preocupacdo com aspectos

proprios do texto escrito, como por exemplo, pafagpdo, pontuacdo. A-br comentou:

[Entrev 9: 369 - 396 |

A-br: Pra mim também, eu ja tinha pensado em triadatom eles, mas assim mais
no coletivo, assim acatar as idéias deles e comactzer os textos no quadro com eles,
porque a gente fazia muito. Mas ai, como a Cidammoeslisse: “vamos colocar essas
criangas pra escrever né. Tem duvida? Escreve malrgula, enche o quadro... como é que
escreve isso, vamos escrevendo e vamos fazendefita vai combinando o que faz, eles tao
escrevendo e deu certo, sabe, eu adotei um cadermi@, entdo a gente tem uma producéo
por semana assim a gente faz varias porque de agoraiante eles nao trabalham mais so
com palavras, sempre foi voltada né dentro de ctotenas assim sempre tem a produgéo,
todo dia a gente ta produzindo, né mas a produe&tuél eu achei bem interessante de fazer
o caderninho. E eles tdo super né importantes porejes tém o caderninho, eles querem
caprichar na letra, os meus quando a gente trabalbgrimeiro texto eu ja fui mostrando
pra eles paragrafos, eles adoram virgula, queretocar virgula em tudo, as pontuacdes

entdo assim ja tdo tendo uma nocdo do que quecesdora é paragrafo agora? Sabe, até
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as vezes eu paro, vocés sabem o que é paragrafg@eQue é paragrafo? E eles sabem
assim direitinho, claro tem um ou outro que ndosmaando chegarem na segunda série,
ndo... pelo menos eles ja sabem o que é, tem mag§ae €, eles sabem que eles tém que ir
até o final da linha, j& sabe eu mostrei até a neangné que tem a margem principal ali no
inicio da folha a outra € sombra entdo vocé podeté o final da folha escrevendo. E um
paragrafo deixa um espacinho; no primeiro dia tewea crianca que deixou um dedao
inteiro assim, porque eu disse: é um dedo assivan®s deixar um dedinho, dai s6 que o
dedinho dele ele colocou assim[na horizontal], enede comegou a escrever no meio da
folha, eu falei: porque que vocé deixou tanto espatAh porque a professora disse pra

colocar um dedo, dai eu coloquei um dedo”.

Percebemos nessas intencdes, mais uma vez, adorgoa processo de interlocugao:
“acatar as idéias deles e comecar a fazer os texéssim como também a influéncia da
pesquisadora para essa reflexdo; o que eram queasEmtos viram incentivospnicamente
podemos dizer que em alguns momendopesquisadora foi traida pela professora de
metodologia que também influenciou naescolhas feitas pela professora em seus
encaminhamentos.

Vimos que, mesmo nao sendo o objetivo da invesimatfluenciar nagscolhasdas
professoras, a condicdo de pesquisadora/profepésras sujeitos da pesquisa numa atitude
de reflexdo e de retomadas de suas atitudes. Em aweprocesso de exposicdo durante a
entrevista e consequentemente de interacdo ease e pesquisadora, ambas as professoras
foram investindo em outras possibilidades metodo&&y Aqui reiteramos que, embora nao
intencionalmente, as entrevistas provocaram mudapgatuais, o que nos leva a concluir
gue uma pesquisa de carater etnografico como estaetn seu bojo a possibilidade de
interferir nas escolhas dos encaminhamentos déssgaras.

A seguir, temos o depoimento de S-br e o recontestio de que as reflexdes feitas

durante a entrevista também a influenciaram:

[Entrev 9: 352 - 368 |

S-br: Eu acho que em mim influenciou, porque atédeeu até fazia com o que eu
estava trabalhando mais na questdo do texto de mi@mé, mais na questao de textos de
memodria mesmo. Ou entdo em palavras como eu tawaltrando com eles né, achando
assim que eles ainda ndo tem nocao, que eles ma@amseguir, que as atividades que eu

estava dando pra eles... as vezes eu saia fraspacjue chegava la com uma expectativa e
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eles ndo conseguiam. Entdo eu achava que elesim@nt condi¢cdes de... a partir daquele
questionamento eu decidi, “ndo eu vou realmentevqear, vou ver o que vai dar’, e

comecei a trabalhar com esse livro 14 da “Cabra @&gné, e eu vi assim quanto eles

produziram, claro que nem se compara, tem crianga de uma gravura escreveu dois
paragrafos, trés paragrafos, né, de uma gravuraielerianca que escreveu realmente so o
gue estava vendo, a menina esta colocando um pantho do menino, ponto, escreveu uma
frase pra cada. Mas assim oh, eles conseguiramapassa seguranca até pra mim, porque
eu acho que nao é s a gente que tem que pasegirs®les, a gente também precisa sentir

iss0o, né, enquanto profissional.

A professora S-br reconheceu que estava subestimanthpacidade das criancas
“achando assim que eles ainda ndo tém nocao”, maartir daquele questionamento [...]"
iniciou um processo de desafia-los a produzirertoggxmesmo sabendo que algumas criancas
apresentariam mais facilidades e outras mais tlficles. Foi bastante relevante, nesse
depoimento, o reconhecimento de que “eles consegupassar uma seguranca” para ela
prépria, segundo o que explicitou, “eu acho queéad a gente que tem que passar isso para
eles, a gente também precisa sentir isso, né, etaypeofissional”.

Assim, a professora S-br desestabilizou o que astaturalizado na instituicdo escola
e foi capaz de reconhecer que, no movimento deamsambém aprendia. Mesmo sendo ela
a responsavel por “ensinar’ as criangas, “aprend@h elas e se surpreendia com 0s

resultados. Relagcdes como essa em sala de awdm-fazs recorrer novamente a Smolka):

Essas situacbes, evidentemente, mostram uma oufieida em sala de
aula, que rompe, quebra o esquema linear e estatd‘comunicacdo

pedagdgica”. Assim, ao invés de termos: quem -hansib qué — para quem
— onde, podemos representar as relacdes de ensims¢ola e fora dela) de
outra forma:
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onde os lugaredo quenpodem ser preenchidos tanto pelo aluno como pelo
professor, ou por qualquer pessoa. Mas, ai, a &ueapie se coloca, é:
“quem pode ocupar que lugar, quando e por quéltamos a analise da
institucionalizacdo da tarefa de ensinar: da posg#@o papel do professor
na escola;, das representacdes sociais, das forsnag@ginarias e do
funcionamento implicito; das condi¢des politicofg@micas no movimento
das transformacdes histéricas. (Seguramente, uncridésos de ocupacao
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desses lugares tem sido a linguagem falada outeejcri]. (SMOLKA,
1989, p. 45).

A seguir apresentamos mais um depoimento de Sddereia 0 que ja argumentamos
anteriormente sobre a influéncia da pesquisa erm secaminhamentos metodoldgicos e o

desencadeamento de reflexdes que foi gerado:

[Entrev 10: 710 - 740 ]

S-br: Eu até utilizei a idéia que a gente converaqui na ultima reunido da questao
da literatura, eu comecei a pensar “meu! E mesmmna@ essas criancas gostam de
dramatizar, gostam de... entdo eu construi... tdigpasse, né, naquele dia que eu fiz com
eles... de construir um livro com eles. Entdo ewnteioa historia, depois eles dramatizaram,
fizeram o reconto primeiro, dramatizaram, dai ewted eles escreveram e ilustraram a
histdria por partes, cada fila ficou responsavel pma parte do livro, entdo nés montamos 5
livros, meu! Aquilo pra eles foi assim o... elesoraram, foi a reescrita da historia, mas do
jeito deles, com as palavras deles e tal, entadlali eu achei que foi um avanco. Eu ja
vinha fazendo com aquele livro que eu comenteir&eadga, da Eva Furnari de quadrinhos
onde eles iam construindo histérias, eles estavam. b s6 tinham a figura como suporte e eu
percebi que a dramatizacdo, o reconto e a gravumageecem ainda mais, foi o que eu fiz
agora nessa producdao la da fabula. Eu percebi asqime eles dramatizando, eles tendo um
contato maior ainda com a histéria, com o textosgea que eles entram dentro da historia,
na hora de escrever fica mais facil, aquilo vairque € do conhecimento deles. Eu utilizei
mais escrita individual mesmo, pra ver como eléavasn, aquele trabalho do livro que foi
mais da sala, que construiram o livro, mas na vdejaas escritas, se for avaliar, foi

individual, ndo foi? Cada um fez uma parte dadrist

A estratégia dadlramatizacdodescrita anteriormente pela professora, segunao el
ajudou no envolvimento das criancas e possibilaoampliacdo do repertério de escrita,
fazendo com que elas conseguissem uma maioradgen que pode ser relacionada a uma
competéncia linguistica construida no processotigaade desenvolvida. Ouvir a histéria,
reconta-la, dramatiza-la preparou-as para o prowub de reescrita.

Ao mesmo tempo em que foi relatando seu fazer peilem a professora foi

refletindo sobre ele e avaliando suas atitudescdi®o justifica:
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[Entrev 9: 525 - 529 ]

S-br: E até porque a gente comentou que antesedt@ ais. E porque que la na
escola... vou falar por mim, porque que nao é feitos com tanta freqiiéncia? Porque a nos
foi colocado que nédo tinha validade a gente fazevdpcdo, escrita espontanea, sem

correcao, que nés teriamos que corrigir tudo queianca fizesse.

[Entrev 9: 531 - 536 ]

S-br: [...] que se fosse fazer um texto sem cooe=@do a professora ndo estaria
dando conta e a gente ficou até... eu fiquei fagdrmesmo porque eu nao conseguia corrigir
de todo mundo, né, e as vezes fazia aquele agrupayme, dupla, fazia o texto, um escrevia
0 outro... mas também tem o perigo assim de vonéanexpressar a tua idéia, o que que

vocé ta pensando.

De acordo com o relato de S-br, nas discussdegpgidas realizadas em sua escola
prevalecia a tdnica de que se deveria corrigir tutwa crianca fizesse. Junto a essa idéia esta
uma outra bastante arraigada nos procedimentosrdetas das cartilhas: primeiro o dominio
completo do sistema de escrita, depois a escrgdaktos. Dessa forma, as tentativas iniciais
de acerto sédo desconsideradas porque desde @iasicriancas precisam acertar tudo e os
textos devem ser corrigidos exaustivamente, dest@nasse o processo de aprendizagem,
fazendo valer apenas o produto final.

Nos moldes das cartilhas, as criancas produzenostegbm poucas questoes
ortograficas para serem resolvidas. No entantesetextos decorrentes se restringem ao
modelo cartilhado frases curtas, soltas, compostas de palavrasaflasnpelas silabas que
estdo sendo estudadas naquele momento. Assim,sapspactos graficos sdo levados em
consideracgao, ficando os discursivos em segundm p@as primeiros tém prioridade sobre os
segundos.

A partir do momento em que as criancas sao desafiad escrever com mais
autonomia, as questdes sobre o sistema ortogi@dim@ecam a surgir e a direcdo de ambas as
professoras foi a de favorecer esses processqgsrolgriacdo do conhecimento por parte das
criangas.

Um outro aspecto que merece relevancia, no queesipeito ao trabalho desenvolvido
por A-br e S-br, sdo os encaminhamentos metodaégitaborados a partir da literatura
infantil. As indicagdes dos documentos oficiaisapamprocesso de alfabetizacao implicam na

consideracao do texto como unidade basica de ernswando em conta a sua diversidade,
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circulacdo social e ainda o reconhecimento da égpeéade do texto literario, evitando usa-
lo como pretexto para ensino de topicos gramatiesisino de boas maneiras, entre oftros
Entretanto, se na alfabetizac&o as criangas pneceamesmo tempo se apropriar do sistema
de escrita e ter contato com a diversidade dosrgértiscursivos, parece inevitavel que a
literatura no ambito escolar néo seja, de algunmadpescolarizada.

Soares (2001, p. 20), no artigo intitulado “A Escidacdo da Literatura Infantil e
Juvenil”, desenvolve discussao que auxilia a pesdare a entrada da literatura nas escolas e
sobre os usos que as professoras vao fazendo wedseespecifico no decorrer de seu
trabalho. A autora analisa o tema escolarizacabtefatura infantil “tomando as relacdes
entre literatura infantil e escolarizacdo como seadpropriacéo, pela escola, para atender a
seus fins especificos, de uma literatura destiaagt@anca, ou que interessa a crianca”.

E bastante pertinente a reflexdo que Soares (2084)a respeito do termo
escolarizagdo Segundo ela, este geralmente € tomado em segjdmativo em expressoes
adjetivadas, como por exemplo, “literatura escoéata”. Entretanto, ela julga como injusto

tal posicionamento, visto que

Nao ha como ter escola, sem ter escolarizacéo mleecimentos, saberes,
artes: o surgimento da escola esta indissociavédmgado a constituicao
de “saberes escolares”, que se corporificam e reeafizam em curriculos,
matérias e disciplinas, programas, metodologiadp tisso exigido pela
invencao, responsavel pela criagdo da escola, despacode ensino e de
umtempode aprendizagem.

[...]

Portanto, ndo h&d como evitar que a literatura, qyeal literatura, ndo s6 a
literatura infantil e juvenil, ao se tornar “salemcolar”, se escolarize, e ndo
se pode atribuirem tesecomo dito anteriormente, conotacdo pejorativa a
essa escolarizacdo, inevitavel e necessaria; ndodeecritica-la ou negéa-la,
porgue isso significa negar a propria escola. (BB3, 2001, p. 20-21).

Todavia, ha de se salientar que o0 que se predtszacou negar, nas palavras de
Soares (2001), ndo é a escolarizacédo da literahas certas deturpacdes e desvios, no intuito
de que a inevitavel escolarizacdo se dé de forreguadia e que ndo se venha a perder a
especificidade do texto literario. Para a autoemjetjuada seria aquela escolarizacdo que
conduzisse eficazmente as praticas de leitur@liteque ocorrem no contexto social e as
atitudes e valores proprios do ideal de leitor spiguer formar.” (SOARES, 2001, p. 47).

Em nossas observacbes nas salas de S-br e Adammo® que as atividades

elaboradas em torno da literatura infantil procamvcontemplar aspectos do sistema de

% Essa discussdo encontra-se presente nos Paraatrasilares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASI
2001a, p. 32-39).
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escrita e relacionar os textos aos temas dos psojieisenvolvidos; isto se constituia em mais
uma forma de sistematizacdo do conhecimento dédaesbodavia, vimos também que havia
uma preocupagado com a formacédo de leitores eratlitea aparecia primeiramente com essa
funcé@o, como por exemplo, na leitura diaria dagdhess.

Soares (2001) afirma que a escolarizacéo da litera inevitavel e necessaria e nem
por isso precisa se atribuir conotacdo pejorativessa escolarizacdo. Tal reflexdo vem ao
encontro do que Smolka (1989, p.22) enfatiza:eaditira infantil deve ser vista “como uma
forma essencialmente ladica de linguagem escitaistitui “importante elemento mediador
no processo de aquisicdo da escrita’. Portanton@esscindivel que esteja presente no
ambiente escolar e que dela se faca usufruto cgetivas de apropriacdo da linguagem
escrita e concomitantemente de formacéao do leitor.

Em nossas observagfes nas duas salas e aulassilp fB@u evidente o incentivo a
leitura literaria. Podemos até inferir que esseedspja € constitutivo do processo de
alfabetizacdo no contexto brasileiro de discussobse a alfabetizacdo. Tanto os cursos de
formacdo inicial, quanto os cursos de formacaoiooat de modo geral, incentivam o uso de
literatura em sala de aula e enfatizam a imporéadaileitura como uma das maneiras de se
contribuir para o sucesso do estudante. As praf@ssaljeitos da pesquisa corroboram essa
tendéncia. Faz parte do cotidiano de ambas ledrtast ouvir o que as criancas tém a dizer,
incentiva-las para o reconto oral, despertar geste para a leitura de histérias.

Em um dos depoimentos, A-br revelou influéncias quenotivaram a fazer essa
escolha pela literatura: a diretora da escolac@dade, os cursos de contacdo de historia. Foi

0 que pudemos observar em suas falas:

[Entrev 3: 405 - 407 |
A-br: Isto é uma coisa que a diretora bate muitoa sala temos que perder meia

hora deixando eles falar, porque tem que trabalkk@n a oralidade, ouvir, falar, mesmo.

[Entrev 3: 409 - 421 ]

A-br: E pra escrever vai ser um passo... na hara fpr redigir um texto, eles véao ter
aquilo muito mais elaborado. Até quando eu comackizer faculdade, e a gente ja tinha
comecado a trabalhar com texto na escola, eu ficaggpegando naquela... eu era nova na
escola... tinha uma outra professora que tambémneu@ao boa de primeira série... ai nos
duas ficAvamos la... qual das duas que era mellmeu detestava isso... eu detesto até hoje.

Eu acho assim, todas nés somos capazes de fazer ia¢ ela cismava, teimava em fazer o
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texto com a crianca e eu tinha aquela visdo de ‘@bmo é que a crianca vai fazer um texto
se ela ndo sabe ler ainda?” eu ficava me perguntafsera que realmente eles estédo
entendendo?” Depois que eu comecei a fazer facel@ague a gente comecou ter as aulas e
ver que realmente um texto partindo de um contextsianca vai realmente formulando as

idéia dela.

A-br afirmou que desde quande sente professark para os estudantes e mencionou

que essa atitude relaciona-se com cursos que:ja fez

[Entrev 7: 584 - 586]
A-br: Eu leio pra eles desde que eu me sinto psof@s eu sempre li pros meus alunos,
histdrias, assim... claro que teve cursos que degiz assim tive varios cursos de literatura,

contacdo de historia, eu fiz curso...

A-br tinha consciéncia de que era uma referéncia o8 estudantes quando lia
historias. De certa forma, essa atitude repercgtiando eles estavam na biblioteca e
procuravam pelo livro que tinha sido lido em salaprofessora também demonstrava

satisfacdo quando encontrava antigas turmas ddaslem leitura na sala da biblioteca:

[Entrev 7: 599 - 610]

A-br: Eu acho também assim porque eu ja trabalhain cquarta também essa
observacédo até foi minha diretora que fez, ela sempela gosta muito de assistir as nossas
aulas e em varios momentos ela assistiu a minha @als criancas copiam a gente em tudo,
até pra ler a postura que vocé usa, as paradas\pee da, entdo assim a gente é uma
referéncia pra eles, "ah a minha professora gogtadntar histérias", entdo assim, um livro
gue a gente leu, nossa! Hoje, da Lolita, rodou ibieca inteira, todos eles queriam ler e
assim momento de biblioteca as vezes com a turntardia € dificil, porque fazem com muita
conversa, hoje foi tranquilo, pegaram o livro esetpieriam devorar o livro, entdo era um
livro pra uma mesinha de seis, sabe essa separqgéeles fazem, entdo um lia e os outros
ficavam ouvindo, é claro que eles j& tinham ouvélo contar, entdo assim, foi muito

interessante, eu gosto muito de historia.

[Entrev 7: 617 - 628]
A-br: Eu fiquei muito feliz hoje quando eu cheguo@ibiblioteca também, porque eu

tava preparando 14, e eu vinha minha turminha deetiea série, eles estdo na quinta agora,
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a minha turminha de terceira série la com a prodeasle portugués e eles todos deitados no
tapete, assim lendo, aquela coisa gostosa, ai wei. pra mim, oh professora conta essa
histéria pra gente sabe, ah sabe em outro momarmiofessora até conta ou empresta o
livro pra professora E. que € da quinta série, daiplinas de quinta a oitava a gente néo
pode se intrometer, entdo era um momento delauahid® ia, até pensei poxa devia contar
pra eles, eles eram tdo atenciosos no momento enegjcontava historias, mas eu fiquei

muito feliz de ver assim que eles estavam |a destaddos quietinhos.

S-br ao falar sobre a importancia de contar hass$dpiara as criancas, remeteu-nos ao
passado em que trabalhou com Educacao Infantilaotq se valorizava as historias durante

essa etapa, e denunciou que a leitura vai sehdndanada no processo de escolaridade:

[Entrev 7: 589 - 598]

S-br: Na contacao de histéria que a gente fez,ukgojpor mim assim na questao da
educacao infantil, eu trabalhei muito com a educag&antil, sete anos, entdo sempre ta
envolvida com a histéria, o tempo inteiro a hisédi& ndo sei porque na educagéo infantil é
mais marcante eu acho, do que no ensino fundamelgpbis da primeira série ja é... depois
vai diminuindo, vai diminuindo, vai diminuindo, réentdo eu vejo assim muito importante a
questao da leitura, até o meus alunos de quartee sée questionam muito quando eu néo
leio uma histéria pra eles, entdo geralmente adniatque eu leio pra primeira eu leio pra

guarta, e eles ficam ali quietinhos ouvindo queresdber o final.

Ela acrescentou também que além de ser importante buvir historias, para o
desenvolvimento da narratividade, da internaliaagé estruturas sintaticas da lingua, do
desenvolvimento do gosto pela literatura, o vodaimldas criancas € bastante ampliado

nesse contato com a literatura:

[Entrev 7: 611 - 613]
S-br: Eu acho na questdo do vocabulario tambémgpereles acabam usando as

palavras que a gente |é nas historias, eles acaleanio, usando na fala, na escrita.

A partir dos depoimentos anteriores podemos questid?or que a professora S-br
sente uma diminui¢@o na leitura de histérias copassar dos anos escolares? O movimento

nao deveria ser o inverso? Quanto mais as crissgapropriam do mundo da escrita, mais
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deveriam ler? Por que as professoras nao contiauamhistorias para as criancas? Por que a
escola nem sempre consegue contribuir para a f@wnde avidos leitores?

A andlise da sistematizacdo tedrico-metodoldgicendaagem escrita nos espacos de
alfabetizacdo de A-br e S-br revelaram muitas &csbbre a formagao dessas professoras, as
influéncias que receberam e as demandas de vamad@eza que interferiram em suas
escolhas. Evidenciou-se que as professoras assanm@oposta pedagogica defendida pela
Rede de Ensino Municipal, mas incluem outras pdskides metodoldgicas decididas pelo
coletivo dos professores, nas unidades escolarg®moapc¢des individuais. Algumas dessas
acOes eram contraditorias a proposta da Rede asowpresentavam superacdo, avangco em
seus proprios processos formativos.

A seguir, apresentaremos alguns episédios quenuagalustrativos para a analise
desenvolvida sobre os encaminhamentos de leitesaréa escolhidos pelas professoras A-br
e S-br.

O primeiro episodio descrito a seguir ocorreu na s& S-br no comeco do ano
letivo. A professora S-br iniciou com uma oracétafpor ela e repetida pelas criancas. Logo
em seguida, fez a leitura do alfabeto que estalveesw quadro, acompanhada coletivamente
pelas criancas. A professora prosseguiu com adeita lista dos nomes que se encontrava na
parede em um cartaz; tal leitura passou por todguestionamento:

- “Qual é o nome que estéa escrito aqui?”

Se as criancas errassem, ela mediava:

- "Ser& que é Luana? Por que é Luana? Nao poderaiseas?"

Uma criancga respondeu:

- "O ‘A’ é diferente do ‘cé (C). Luan... Lucas.”

- “E aqui?”

Uma crianga respondeu:

- “Veronica”.

A professora perguntou:

- “Por que nao pode ser Vitor?”

E como as criancas nao responderam, ela disse:

- “Por que tem o ‘e’, ‘Ve’ é diferente de ‘Vi'.”

Ela prosseguiu com a leitura de outros cartazehguia na parede:

- “E os ‘Combinado$®, quem lembra?”

% O que a professora chama de ‘Combinados’ séo slgoardos que foram feitos entre ela e as criangas
tentativa de estabelecer regras de bom convivieugs relacdes.
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As criancas tentavam lembrar e a professora isapfilml questionando sobre a letra
gue comecava a palavra e as criancas deduzianaoteeda frase.

Uma das frases dos “Combinados” era “Prestar abeheéd professora falou:

- “Tem vezes que o ‘erre’ fica intrometido no mei® uma palavra e entdo fica
‘pre’...”

Foi lido mais um cartaz que estava colado ao quadpoema de Cecilia Meireles, “A
Flor Amarela” e as criancgas “leram” junto com afpssora, evidenciando que conheciam de
memodria.

Logo em seguida, a professora foi ao quadro pardan@ agenda com as criangas.
Na verdade, tratava-se da explicitacdo de coma seriotina do dia. A professora foi
questionando sobre como se escrevia cada uma tlgagsa oracdo, leitura, chamada,
Educacao Fisica... Em alguns momentos as criaat@asMm; em outros a professora dava as
respostas.

Na hora de escrever a palavra “Fisica”, por exengjwofessora falou:

- “‘Fisica’, como que comeca?”

Algumas criancgas falaram o nome das letras, fefeg “i".

A professora pronunciou a segunda silaba da pdifisiea” e disse:

- Parece que € 0 Z, mas nao €. Lembram?”

E ela mesma respondeu dizendo o nome da letr&$ée(S)”.

Muitas criangas participaram com entusiasmo, alguatertando com frequéncia,
outras se dispersando.

Logo a segquir, ela pegou os crachas e questionou:

- “Quem tem o0 nome que comeca com “ A”, pode visdau.”

E assim ela fez com todos os outros crachas, eaf@d a letra inicial ou, se
houvesse dois com a mesma letra, ela chamavaghatpara as demais letras.

Depois desse processo de leitura, cantou uma nueiaaabrir a hora da historia:

- “E agora minha gente, uma histOria vou contar, uimatoria bem bonita todo
mundo vai gostar [...]”

Apresentou o nome do livro: “Maria vai com as ositralisse o nhome da autora,
Sylvia Orthof, e questionou:

- “O que significa ‘Maria vai com as outras’?”

E continuou:

- “Sobre o0 que sera essa historia?”
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As criancas iam participando, dando suas impress@psicitando suas compreensdes
e muitas se aproximaram do sentido do titulo. Beguir contou a historia, interrompendo
antes do final e novamente questionando:

- “O que sera que vai acontecer no final?”

Depois que as criancas lancaram algumas possielgieela terminou a historia. E
novamente uma musica foi cantada para encerrar:

- “Acabou-se a linda histéria... mando tiro liro ,lJ&fjuem quiser que conte outra,
mando tiro, liro 1a.[...]"

A seguir, foi mostrando novamente o livro, paginpagina, fazendo perguntas, de
como era o inicio, o que aconteceu depois, no,fmals criancas foram recontando a partir
desses questionamentos e da prépria ilustracéo.

Depois desse primeiro momento, a professora peaggutigassem os cadernos e 0s
ajudou a se localizar, passando de carteira eneir@artP6és a data no quadro, sempre
guestionando sobre como se escreviam as palagjadando no tracado das letras.

As criancas foram para a Educacao Fisica e o cedkeiretornarem, receberam uma
atividade mimeografada; era uma ficha com nomegudéro amigos da sala, dois meninos e
duas meninas, faltando algumas letras. A profesdisse que eles poderiam pesquisar no
cartaz da parede os nomes dos colegas.

O interesse demonstrado pela escrita foi grandegriascas se preocupavam se
estavam fazendo certo, questionando tanto a poyéessianto a pesquisadora. Sem excecao,
todas as criangas tentavam; as que ja tinham net@eentares sobre o sistema de escrita e
as que praticamente ndo conheciam levantavam+sggvam-se, enquanto a professora e a
pesquisadora passavam por elas. Algumas criangas@aam e outras ndo; entdo a ajuda da
professora era concedida.

As criangas circulavam, conversavam, ajudavamisgoendo alterava o ritmo da aula
e nem o humor da professora, que demonstrava filaagié e consciéncia de que o
burburinho era necessario. Afinal, eram criancasestavam ativamente procurando
compreender e dar sentido a escrita e as interag@esextremamente necessarias.

A aula chegou ao final com uma musica que foi antzela professora juntamente
com as criancas, “Os Polegares”. Fizeram a contalpsrdedos das maos e levaram como
tarefa para casa uma atividade em que havia o lieskEnmaos indicando quantidades e as
criangas deveriam preencher com o numeral adequado.

O episodio narrado ocorreu numa escola da periteriam Municipio do Norte do

Estado de Santa Catarina, em um bairro relativeeanaoio e ainda com precarias condicdes
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sociais. O contato das criangas com 0 mundo d@aeaaterior a insercdo na escola era muito
restrito e por isso esse processo inicial requddaparte da professora uma intensa
sistematizacdo para que a apropriacdo da escotaesse efetivamente. Além do que, S-br
precisou também ensinar as criangas a manuseanggitedal escolar como cadernos e Iapis.
S-br organizou o ambiente, oferecendo as criangaasvpossibilidades de leitura, das letras
e das palavras do alfabeto ilustrado, da listardmsees das criancas, doembinados do
poema e da agenda.

Percebemos que todo o encaminhamento metodolégicdastante ritualizado, a
oracdo, a leitura dos combinados, a musica de uabeet fechamento para as historias, a
construcdo da agenda e eram cotidianamente ret@maAdsim, constituiam peculiaridades
da cultura daquela sala de aula e possibilitavanprooesso de familiaridade com o mundo
da escrita naquele contexto escolar.

A professora S-br ndo apenas lia com as criancas,as incitava a ler, mesmo que
essa leitura fosse de certa forma de memaoria. Nnanto em que indagava como se escrevia
alguma palavra, quando desafiava as criancasedirefh sobre a escrita e a lancarem méao de
suas estratégias, imprimia um carater bastantétid@alao processo: liam textos e palavras,
refletiam sobre a escrita das palavras, voltavam pstextos, ouviam histérias e procuravam
compreendé-las.

Nesse episodio, a oralidade e a escrita tornaranpsstitutivas do movimento de
apropriacdo da escrita, uma vez que sdo atividadegplementares. Tal processo inicial
encontrava-se bastante centrado no papel do poofessio escriba e leitor.

Um encaminhamento metodoldégico que mereceu destagoeala leitura da historia;
além de fazer parte dessa rotina diaria se tornavanomento impar de aprendizagem, em
que a crianca aprendia a ouvir historias, a reelastacomecava a dar um sentido social para
a necessidade de se apropriar da escrita, alémdggria uma competéncia para a narrativa,
apropriando-se de um modo de contar historia mediath acdo da professora no seu papel
de leitora/contadora.

J& no trabalho com os crachas, especificamentertecipacdo das criancas foi se
dando por estratégias diversas: arriscavam, adivarh, inferiam, deduziam, liam. O nome
da crianca passou a ser uma primeira referéndia eutras, e a partir dele os sentidos foram
sendo construidos numa dinamica que passou petashas teorico-metodoldgicas da
professora e pela atividade complexa e multifacetiel compreensdo que a crianca exercia

em suas tentativas de se apropriar da escrita.
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Ficou evidente que a professora S-br procurou t@igaificativas as atividades com a
escrita, lancando méao de varias possibilidadesireles quais, leitura, desafios, histérias,
musicas, e simultaneamente possibilitava inforrea¢c8obre aspectos discursivos e sobre o
sistema de notagéo da escrita.

E importante salientar também que, observando dancas, constatamos
envolvimento, compreensao, atencao, em todas\adaates, porém, em graus distintos. Por
essa razao, negar a heterogeneidade constitutsvardoessos de ensino-aprendizagem talvez
seja negar uma concepc¢do de desenvolvimento huroamo dialética, em que cada qual faz
seu caminho de maneira peculiar e por isso ndowabahar de linearidade. Lidar com esse
aspecto ainda constitui um desafio para o ensinendizagem no ambito escolar.

O segundo episodio da-se na sala de A-br e tangioémeu no inicio do ano letivo.
Na sala de aula de A-br, semelhantemente a de &wontramos o alfabeto ilustrado pelas
criancas sobre o quadro (letras mailsculas e milase sob cada letra uma s6 palavra como
referéncia). Havia também cartazes com 0s numgsargolos) com escrita por extenso e
recortes de figuras coladas para representar didade.

A professora iniciou a aula com os crachas, segosaideu pistas:

- “O nome que tenho na mao tem sete letras, coroegea letra ‘ele (L)'.”

E entdo as criancas disseram:

- “Lucas”

A professora contestou:

- “Lucas nao pode ser, porque so tem 5 letras.”

Até que concluiram:

- “Luciano”.

Ela continuou:

- “Um nome que termina com ‘O’ e comecga com ‘elg’ (L

As criancas responderam:

- “Leonardo”.

Outra pista foi dada para um outro nome:

- “Esse nome tem uma letra no meio chamada ipgioh

Foram citados varios (porque havia realmente digersomes que continham a letra
ipsilon ). A professora entdo deu outras pistas:

- “Tem 5 letras e comeca com a letra * Te (T)".

As criangas falaram com entusiasmo:

- “ Talya”.
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E com os demais crachas, ela mostrava, as criaagasheciam seus nomes e iam
buscar o cracha correspondente.

Depois, a professora chamou todas as criangcasopar@io da sala, sentando-se no
chédo, e ela apresentou um jogo de memodria coneussromes e demonstrou como 0 jogo
funcionava.

Durante o jogo, passamos observando os gruposehgenos que uma boa parte das
criangas jogava pelas semelhangas dos tracos gonge reconheciam 0 nome ou as letras.
Algumas ja reconheciam as letras, outras deduzisheaga o nome por alguma pista (a letra
inicial, por exemplo).

Logo em seguida, uma outra atividade em forma de foi trabalhada: cada crianca
recebeu meia folha de papel e a professora awdlidobrar de forma que ficassem vincadas
oito partes. Depois deveriam tragar para dividirode retangulos e escolher 4 letras para
compor a cartela e brincar de bingo.

Durante o bingo, passamos pelos grupos pergunfzardcalgumas criancas que letras
elas tinham escolhido, uma disse:

- “Eu nédo sei que letra é esgeeferindo-se ao ‘ele’(L)) mas é a letra do nome da
minha méae”.

Perguntamos qual era o nome de sua mée e ela disse:

- “Luciane”.

Em um segundo momento, a professora chamou agasigara o meio da sala, pediu
que eles se sentassem no chéo e formassem ttag;dtl um problema oralmente:

-“Um aluno trouxe para a sala de aula sua garrafa éigua, mas acontece que abriu
sem querer e molhou toda a mesa e a sala. O gaegsero aluno deve fazer?”

As criancas deveriam discutir e encontrar uma soluogo em seguida, encerrou a
aula.

Esse acontecimento apresenta semelhancas em ra@agdioneiro, assim como S-br,
A-br também explorou a escrita do nome das crianmgaso uma possibilidade para a
sistematizacdo da linguagem escrita. Essa € uma fageta do que vem caracterizando o
ensino-aprendizagem nos processos iniciais deedifalgdo e, no caso do encaminhamento
feito por essas professoras, conclui-se que ha ftona influéncia da perspectiva
construtivista’.

Cabe salientar que as condi¢gbes socioecondmicasridagas da sala de A-br eram
mais favoraveis do que as de S-br, boa parte talda frequientado instituices de educacao

0 Conferir Ferreiro e Teberosky (1985, p. 215-225).
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infantil, ficando nitido que ja tinham varias né&fecias em relacdo a aspectos da escrita de
seus nomes. O trabalho com o nome das criancassidienibastante recorrente em classes de
alfabetizacdo e na educacéao infantil e percebetsesg resultados sao positivos. O nome da
crianca é um texto, uma unidade de significadopgrtir dele, outros significados e relacdes
com o mundo da escrita podem ser construidos.

A preocupacdo com a convencao da escrita estaactsiammo central nesse processo
inicial. Ao manusear 0s crachds e provocar as @&ieom pistas, instigando-as a tentarem
descobrir os nomes, a professora agiu como se imssgogo de adivinhacdo; assim,
envolveu as criancas e ao mesmo tempo propiciaurelg informacdes sobre o sistema da
escrita: 0 nome das letras, o reconhecimento daitgtial, a quantidade de letras, uma letra
em particular que aparece em varios nomes.

A brincadeira €é atividade prépria da crianca ecgo$ fazem parte desse contexto.
Quando a professora oferecia essa possibilidadeurenmencaminhamento metodolégico,
favorecia o aprendizado, pois aumentava as pasdsitdds de interacdo pelo aspecto ladico
gue se estabelecia.

A-br demonstrou que, além de se preocupar com wEst@ps referentes ao
aprendizado da leitura e escrita, também trabathdws aspectos com as criangas, por
exemplo, quando ela propde a solucdo de umema@bhipotético. A-br explicou que muitas
vezes as criangcas se deparam com pequenas sitiagdssla e ndo conseguem reagir de
maneira adequada e em alguns momentos apenas cl@uamdo ela trabalha com esses
peguenos problemas, acaba ajudando-as a reagirbrorndeante dos conflitos que surgem
em suas vidas e mesmo na sala de aula. Acreditafespora que isto favorece a busca de
solucdes e ainda possibilita as criancas a sessaem oralmente.

E importante também reconhecer como a disposi¢&aldatambém influenciou nas
possibilidades de interacdo, assim como 0s jogos. thibalhos em grupo e nos jogos, as
criancas dificilmente se dispersavam; elas convarsadavam opinido sobre o trabalho de
um colega, desentendiam-se, mas estavam envolvidas atividades, aprendendo a
reconhecer e a se confrontar com o ponto de vistautto. Entretanto, na pesquisa no Brasil,
percebemos que h& muita resisténcia para invedtimeressa possibilidade. O modelo de
escola em voga ainda persiste nas carteiras eafiles e no aprendizado individualizado,
mesmo estando no discurso corrente a importancsa geomoverem interacdes em grupos.

No terceiro episédio, narraremos alguns encaminhtyaede S-br no comeco do
segundo bimestre letivo.



238

A professora iniciou perguntando quem gostariaaderfa oracdo. Duas criangas se
ofereceram e a oracdo foi feita pelas duas. Deppisfessora iniciou uma leitura coletiva em
voz alta de todos os cartazes que estavam peladsaddfabeto sobre o quadro, do texto “A
Foca”, de Vinicius de Moraes, da quadrinha solaeiversario da cidade, da lista de palavras
com a letra “jota (J)”, que haviam pesquisado, @osimho popular “Batatinha quando
Nasce”, de mais uma lista de palavras com a ldtéa(B)” que pesquisaram, do texto da
cantiga o “Coelhinho da P4scoa”, de uma outra tistpalavras com a letra “cé (C)”, da lista
dos nomes das criancas, dos aniversariantes de negscrita dos numerais de 1 a 10 (esta
altima acompanhada com a contagem da quantidads getios).

A sequir a professora foi escrevendo a agenda amaliquadro, solicitando a ajuda
das criancas. Logo depois comecou a cantar a miBiegora minha gente uma histéria vou
contar...” e um menino repetiu o que ela sempre did@antdo agora é para ficar bem
quietinho para ouvir a histéria’e S-br sorriu. Falou que iria contar uma hist@igauma
bruxa, “A bruxa Salomé” e o autor era o0 mesmo gd#hia “A casa sonolenta.” Explorou a
capa com as criancgas, perguntando o que elas g&gpois comecou a contar a historia.

As criangas prestavam atencdo e as vezes faziammsalgpmentarios. Quando a
professora leu a parte em que a bruxa transforraauiangas em comida, as criangas riram
muito. E encerrou com a musi¢acabou-se a linda historia...”

E entdo convidou as criancas a relembrar a hist@gperguntas e as criancas foram
falando, em alguns momentos coletivamente, em sutitgumas criangcas falavam
individualmente. Um dos meninos contou boa partéidiria sozinho e com propriedade.
Outros complementaram. Alguns (poucos) ficaramdarndo entre si, sem dar atencdo a
historia.

S-br disse que iria entregar um texto para elescegrtar que texto era e que deveriam
tentar descobrir. Quem descobrisse ndo deveriarcddepois, coletivamente, tentou fazer a
leitura com as criancas. Era a cantiga popular &0% e entdo comecaram a cantar,
primeiramente todos juntos, depois s6 as meningsoisl SO 0s meninos. Em seguida a
professora fez comentarios sobre o “chulé” e odslatlos que se deve ter para manter a
higiene corporal.

A professora chamou a atenc&o para uma bonecastpx@a @lesenhada em um cartaz
fixado na porta e leu para as criancas os nomepakss do corpo. E falou que naquela
semana estudariam sobre higiene. Ela nos expliseuday o cartaz com eles e uma crianga

serviu para ser o esboco do corpo; entdo ela psetohas e foram ajudando (oralmente) a
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montar as palavras correspondentes as partes. Digggyam o mesmo com um desenho que
receberam em tamanho de folha oficio.

S-br falou que trouxe também a cantiga do “Sapdateecortada em palavras e que
deveriam ajudé-la a colocar em ordem. Chamou asgas para que se sentassem no chéo e
cada fila deveria ajudar a formar uma parte daheigue depois foi colada a um cartaz e
exposta na parede da sala. (Ja haviam feito a medividade com outro texto que
presenciamos — o texto “A Foca” — que se encoatcalado ao quadro).

Quando a professora pediu para uma crianca proeurpalavra PE e a crianga
encontrou, ela perguntou:

- “ Como é que se escreve?”

Alguém falou:

-“E um “P&” e um “E".”

- “Muito bem e para ficar “PE” vai 0 que sobre d?E

Alguém disse:

-“E um til.”

S-br falou:

- “Nao, é um acento e a gente chama de agudo”.

Ela disse que essa palavra também estava no dartaaneca que eles haviam feito.

Na hora que foram procurar a palavra “ELE”, algu#isse que comecava com a letra
“ele (L)", entdo S-b disse para prestarem atengd&om que saia da boca e emitiu o som "E".

Depois perguntou quem gostaria de ir ao quadrone coauxilio de uma régua
apontar as palavras para que todos cantassem eanurgios.

Algumas criancas se ofereceram e foram. Uns nasegoiiram ordenar o ritmo da
musica com as palavras que sobravam no final dardeiOutros ja conseguiram, mesmo
ainda nao lendo convencionalmente.

Depois a professora pediu que voltassem para sutsras, procurassem a palavra
SAPO no texto e a pintassem. A seguir, pediu queiascas tirassem seus cadernos, dando
instrucbes para que prestassem atencdo a ultima fa@m que haviam escrito, para que
escrevessem a data no lugar correto. Ressaltolétargbe estavamos em um novo més, que
elas, inclusive, tinham preenchido o calendario.

Ao indagar as criangas sobre como estava o terppoe@eu a necessidade de escrever
CHUVA (no lado de Segunda-feira, deveriam desenbaro estava o tempo e escrever uma
palavra correspondente). Entdo ela foi questionasaino se escrevia e deu uma dica:
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comecava igual a CHULE. Uma ou outra crianca faiaedo conta e falando “cé (C)”, “ce,
aga (C,H)", “cé, aga, a (C,H,A)” e ela disse:

- “Assim fica CHA e como fica CHU?”

Alguém respondeu:

U

E assim foram construindo a palavra conjuntamente.

As criancas colaram o texto do sapo em seus casldrago depois, S-br pediu que as
criangas copiassem dentro de um retangulo a pal8A®#0” e que desenhassem um
quadrado pequeno e colocassem dentro o algarismespondente ao numero de letras.

A professora perguntou quem gostaria de ir ao quahcrever palavras que
comecassem com a letra “esse (S)” e muitas quisgraiprimeira crianca foi e escreveu
“SONIA”, depois a segunda escreveu “SAPQO”, depo®CA” e ela indagou o que
significava a ultima. A crianca ndo soube resporedela disse “essa palavra ndo existe, ela é
um pedacinho de outra palavra” e apontou para avgalFisica, escrita na agefidaE
indagou que outra palavra ela queria escreveriaaca falou “SOFA” e fez a palavra sem o
acento e a professora complementou que tinha untcaegudo. Depois escreveram: SUJO,
SUCO, SOL, SAPATO, SELO, SINO, SONO, SABONETE.

Enquanto algumas criancas terminavam de copipalasras, a professora foi lendo
com as outras e acompanhando com palmas de acordoas silabas: Por exemplo:
“Quantas vezes eu abro a boca para falar a palav@APO” e batiam as palmas
correspondentes.

Depois do recreio, S-r informou que iriam trabalbam Matematica e colocou no
quadro: “MATEMATICA: MATERIAL DOURADOQO?". Dispds as Ganc¢as em grupos de 4 ou
6 criancas e buscou o material dourado e p0s une ®aldla mesa. As criangas comecaram a
manusear, enquanto ela ainda ajudava algumas qudinfé&am terminado de copiar as
palavras da lista.

A professora ensinou um jogo com o material doyrgge trabalhava a nocao de
dezena. As criangas jogavam um dado e pegavamnéidade de unidades correspondentes,
guem completasse 10, trocava por uma barrinhaspmnelente a uma dezena.

Acabou a aula, as criangas foram para a Educagsicafe algumas ficaram com ela
terminando a atividade. A professora disse que uezapor semana ficava com algumas

criancgas trabalhando o que elas mais necessitavam.

™ A titulo de curiosidade, a palavra “sica” existeuma espécie de punhal dos antigos romanos (HOBJAIS
2001), mas o que a crianc¢a fez foi um recorte tivpa“fisica’ que estava disponivel no quadro.
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Ha uma série de elementos para serem analisades episodio. A ritualizacao esta
colocada desde o primeiro momento; primeiramemtayés da oracao e posteriormente pelo
direcionamento de leitura. Vimos uma participacastdnte significativa de muitas criangas,
mas, mesmo assim, algumas se dispersavam ou singplis repetiam de memoria o que
estava sendo supostamente lido. Todavia, é promedensiderar que gerava alguns efeitos
positivos, entre eles, o convencimento de que astdlendo” e de que os cartazes podiam
ser lidos, ou seja, onde ha letras, pode-se lisscecontribuiu para a compreensdo do papel
da escrita na cultura escolar.

A leitura das historias nesse episddio aparece éamlocomo parte do ritual
incorporada a agenda diaria, tanto que as crigadasviam se familiarizado ao ponto de um
menino imitar a fala da professora. Era uma leibara carater eminentemente de fruicdo. S-
br abria e fechava esses momentos com uma cantigey se fosséabra-te Sésamo’e
“fecha-te Sésamo”Logo depois de ler a histéria, explorava com e@asompreensao da
estrutura narrativa, sem, entretanto, haver umdaaraento entre a histéria lida e o que se
sucedia, visto que ndo era essa a intencao; atlitarpor si s6 nesse contexto especifico
bastava.

Em um segundo momento, quando a professora entregmxto da musicdO
Sapo”, percebe-se que o0 movimento da aula adquiriu umo @ignificado perpassado pela
ludicidade; as criancas deveriam tentar adivinhsal ggra o texto. A seguir, cantaram a
musica e conversaram sobretwlé Aqui se percebe que a professora estabeleceglaum
com outra &rea do conhecimento, as ciéncias nat#anusica foi motivo de entretenimento,
mas todas as atividades decorrentes dela objetgngir ndo s6 os conhecimentos sobre a
linguagem escrita, mas também sobre o reconheainglentorpo e da necessidade da higiene.

Os desafios foram muitos. A linguagem escrita finpeando todo o0 processo; as
criangas convidadas a irem ao quadro e fazereratiteag de escrita; uma lista de palavras
iniciadas tal como a palavra “sapo” surgiu; infogies sobre acentuacao foram sendo dadas
pela necessidade a partir daquele contexto derpalav

O encaminhamento da professora junto as criangastpetrabalhar varios aspectos:
0 que é um texto, o nome das letras, a formacapalasras, a relacdo fonema e grafema, o
uso dos acentos, entre outros.

No final do episddio aparece a area de Matematiqaofessora recorreu a materiais
concretos, como o material dourado, e aliou o jagama possibilidade metodoldgica que
ajudou as criancas em seu processo de construcddnaero e de compreensdo da base dez

do sistema de numeracéao.
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Algumas criancgas ficavam com ela no horéario da Bdé Fisica. Essa era uma forma
que ela encontrou para ajudar os que apresentaN@uidides. Havia na escola um apoio
pedagodgico que funcionava em horario oposto aaulia das criangcas, mas nem sempre
conseguia atendé-las a tempo e a professora assirganizava.

No quarto episodio, descreveremos sobre o desemi®lam projeto desenvolvido por
A-br que envolveu, além da literatura, a possladie das criancas assistirem a uma parte de
um show de musica infantil em DVD e também ouviradsica em CD.

Em maio de 2005, fomos até o auditério; 14 asgaa sentaram-se no tablado e A-br
mostrou o livro“Samanta gorducha vai ao baile das bruxasuestionando sobre o que
deveria tratar a histéria. A leitura integral dardi ndo ocorreu sem interrupcdes, as criancas
faziam comentarios na tentativa de compreendestarlda e a propria professora parava para
questionar partes da histérfalguém sabe o que € um SPA(@S criangas comentavam o que
sabiam e a professora continuava).

Ao término da historia, A-br conversou com elasreabnarrativa lida: tratava-se de
uma bruxa que nao tinha o que vestir para ir a aife porque estava além de seu peso. E as
criancas foram dando sugestfes do que a bruxaiadeeer (exercicio, ndo podia comer
gordura...). O livro tinha um lembrete ao finalmmumamoral da historia “aceite-se como
vocé €, mas faca exercicios.”

As criancas permaneceram no mesmo auditério, wigétefoi ligada e puseram um
DVD com um show de uma cantora (Sandra Perezaicdotuma musica chamada “Sopa” e
usando como instrumento duas colheres de pau.

Depois voltamos para a sala de aula e A-br goira letra da musica. As criancas
ouviram, acompanhando um CD e comecaram a cantar.

A sequir, a professora iniciou uma conversa corms gbdore os instrumentos utilizados
pela cantora — as colheres de pau — e comentoai\que da para fazer instrumento com
coisas bem simples?”, e depois questionou quaah eliferenca entre o DVD e o0 CD e uma
crianca falou que no DVD dava para ver a cantoa @D dava sO para ouvi-la. Mas a
professora disse que havia outra diferenca; e ui@aca disse que no DVD nao tinha crianca
cantando e no CD tinha e a professora concordou.

Com ajuda da professora e da pesquisadgua (do resistiy as criancas foram
tentando ler as palavras e, ao mesmo tempo, \&dfit 0 que ia € 0 que nao ia na “sopa” e
pintavam conforme uma legenda pré-estabelecidar@ma o que podia ir na sopa e

vermelho — 0 que ndo podia ir na sopa). Algumaances ja tentavam ler sozinhas, outras
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pintavam olhando o que as colegas ja haviam fpilo,nd0 conseguirem ou por ser mais
pratico do que tentar ler.

Para a tarefa de casa, as criangas deveriam est@dalimentos que apareceram na
musica e desenharem, e trés alimentos que gostguiarsua mae pusesse na sopa.Logo apaés,
entregou uma folha em que estava escrito: “contirmando”, havia um grupo de palavras
de um lado e as criancas deveriam descobrir evescas palavras que rimassem do outro
lado. Eram palavras da propria musica.

No dia seguinte, A-br relembrou com eles a cangd® lgaviam cantado, cantou
novamente e ia batendo lapis com lapis como serfoasstrumentos. Depois ela perguntou
guem sabia cantar a parlenda “1, 2, feijao corhe.as criancas completaram “...arroz” e a
professora iniciou fazendo uma ficha com a pal&AR&0OZ, continuou lembrando a musica
e disse “3,4 feijdo no...” e novamente as criacoaspletaram “prato”. E A-br perguntou:

- “como é que se escreve prato?”

E as criancas disseram os nomes das letras:

E ela disse:

- “Qual seré a letra que vai no meio para formaRR"?”

E como n&o houve resposta, ela mesma disse qadetra “erre (R)” e pediu para as
criancas pronunciarem “PRA” para sentir a linguaan. E continuou com a parlenda e com
o auxilio das criancas foi escrevendo as palavidGLES”, “BISCOITO”, “DOCE”,
“PASTEIS”, “FEIJAO” e para escrever ela enfatizavaom enunciado. Quando eles néo
percebiam, como por exemplo, o0 “I” no meio do bisgoou quando ndo conseguiam, ela
dizia a letra correspondente.

Depois entregou uma folha com um texto “Batalhdoagetite” e pediu que as
criangas procurassem a palavra “OVO” e pintassem@nuirelo. A seguir deveriam pintar de
azul a palavra “LEITE” e assim ela montou uma legepara ser usada com varias outras
palavras. Uma menina ndo encontrava a palavra ‘EEI€ a professora perguntou para a
turma como € que se escrevia e as criancas salet&m@a menina que ndo havia encontrado,
achou.

Cada vez que a professora dizia uma palavra, dara puvir as criangas
pronunciando para tentar descobrir as letras gdiermaavam. Abaixo do texto, havia a
parlenda com linha tracejada em branco, de acawhooccnimero de letras, para completarem
com as palavras que estavam no quadro, nas fieltas &nteriormente. As criancas tiveram
dificuldade, e a professora chamou a atencéo ganamerais da parlenda (1,2 feijao com ...)

que seria uma pista para descobrir o que por depsis que as criancas sabiam de cor.
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Depois de feita essa atividade, a professora gpdiLeles recortassem as trés palavras
gue estavam embaixo na folha: RABANETE, TOMATE PLITO que eram palavras da
musica cantada no dia anterior. E pediu que elgmgsem a palavra RABANETE e
segurassem na mao e perguntou quantas letrastéihpalavra. As criancas responderam e
juntos pronunciaram acompanhando com palmas ckde;sA-br pediu que cada pedacinho
deveria ser contornado de cor diferente, e a mesisa fizeram com a palavra TOMATE e
PIRULITO.

Depois a professora pediu que recortassem as sigapassou a atividade para casa.
Deveriam colar no caderno os “pedacinhos” recodao sala, ler as palavras para a mée e
junto com ela escrever uma lista de verduras adrgtie ela utilizava. Por ultimo, havia ainda
um caca-palavras de nomes de frutas.

No momento em que a professora apresentou o lanags criangas mostrando a capa
e o titulo e questionando sobre o que deveria $@staria, jA provocou um movimento de
leitura com as criancas utilizando estratégias camotecipacéo e a inferéréia

Pontuamos também na descricdo do episédio, queriascas e a professora
interrompiam a leitura para lancar perguntas erfagelarecimentos, e o que percebemos é
que tal forma de leitura ndo prejudicou a compr@ermas criancas. Foi essa a maneira pela
qual tentaram ativamente se apropriar da histolindo, perguntando, comentando.

E interessante como o tema obesidade presenteotiogimos da midia (jornais e
programas da TV) passa a entrar na composicdo diogcutos. Ao mesmo tempo, €
importante ndo se perder de vista a existénciandepadrdo de beleza que pretende se
estabelecer e prioriza 0s corpos magros e esghiés disso, também ha um mercado de
produtos que prometem milagres e que criam expexsatdeixando de priorizar a saude e
pondo o culto ao corpo em primeiro lugar.

A narrativa do livro sugere claramente um fundodéeussdo sobre preconceitos e
simultaneamente lanca um alerta para o problenwbeésidade. Talvez o objetivo na escolha
de tal livro passasse mesmo pela necessidade z# para as discussdes de sala de aula a
guestado dos habitos alimentares, tanto que aslaties posteriores giraram em torno do tema
“alimentacdo”.

A literatura nesse contexto entra como wnampanhant@ara o desenvolvimento de
conceitos ligados a outras areas do conhecimentcet&nto, parece-nos importante defender

que da forma como foi encaminhada gerou fruicAtremimento e aprendizado de modo

2 Nos PCN’s de Lingua Portuguesa encontramos a @adiruma explicacéo sobre essas e outras estmtégia
que um leitor pode utilizar diante dos textos.
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geral, visto que envolveu atividades diversificagapropiciou o contato com linguagens
distintas: a literatura, o video, a musica.

As criancas tiveram a oportunidade de vivenciaiagsgias distintas: viram em DVD
uma cantora em apresentacao de sua canc¢do ertigpmatunidade de ouvir a mesma musica
em CD. Percebemos que, naquele momento, a pradegsocurou fazer as criancas
compararem, prestarem atencéo a detalhes e isjpdsamm processo de sistematizacéo que é
proprio do ambiente escolar. Essa mediacdo amplipercepcdo das criancas para escutas e
visualizagbes que em outro espaco néo seria paein€@ueremos com essa afirmacao
resgatar e acentuar o papel do processo de egegkwi para a ampliacdo dos sentidos do
mundo, um outro olhar, novas lentes, novas es@i@m®scola pode ser esse espaco. Essa
pequena acao da professora nos faz pensar queteléado € muito mais do que a insercéo
no mundo da escrita — podemos ampliar esse coneé@ita insercdo no mundo mediado pela
escrita e por tantas outras formas e sentidosidedgens e leiturés

A atividade de escrita decorrente de todo essetprojue se utilizou da letra de uma
musica aprendida, de uma parlenda que as criadgaenheciam de memoria, favoreceu a
compreensao e envolvimento das criangas que atntemgarticiparam, cada uma em
processo proprio.

A professora trouxe informacdes diversas e nedasgaara o processo de apropriacao
da escrita. Explorou ao maximo as possibilidadesintjddade de letras, relacdo fonema-
grafema, reconhecimento de palavras, rimas eitd@m um projeto que envolveu leitura,
literatura, musica, parlenda. Entretanto, mesnsefdlo por volta de maio, as escritas ficaram
muito restritas a palavras e ndo necessariamedatdativas de escrita de textos.

Em ambas as salas percebemos, portanto, que hmaviaminho para a leitura muito
mais permissivo e abrangente, enquanto que parscrtaehavia restricdes: escreviam
palavras, copiavam a agenda, mas faziam poucasigiresl textuais escritas. Tal ocorréncia
deu-nos a impressdo que ainda subjazem nesses iehaarantos resquicios do modo
cartilhado de alfabetizar, primeiramente deve-se dominarstersia de escrita para depois
produzir textos, primeiramente a leitura, para @epaescrita.

N&o queremos com essa constatacdo desmerecer alhdrabealizado pelas
professoras, pois a riqueza das atividades e &viodale demonstrada tendem a gerar
criancas leitoras e com um trabalho especificseersiatico de escrita também poderédo se

tornar boas escritoras. Queremos ressaltar quereemgiemos a necessidade do exercicio da

"3 |sso vem ao encontro do que Frago (1993) denamirdalfabetizacdes”.
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escrita de texto desde o inicio do processo deedlfacdo em concomitancia com leituras de
textos diversificados e reais e ndo como uma giageerior.
Em consonancia também com algumas das idéias afmdas por Pereira,

defendemos a légica de uraivémentre processos de leitura e de escrita:

Esperavamos assistir ao aparecimento de praticaop#esenvolvimento da
competéncia de uso escrito que tivessem uma og@mtanetodologica
assente no reconhecimento de que entre leitureréaese deve desenvolver
um constante vaivém - ler ajuda a escrever ewscajuda a ler — ou, pelo
menos, a emergéncia de uma consciéncia discurawae distanciasse do
discurso (do senso) comum em que se estabelecenarmaarelagéo de causa
e efeito entre as competéncias de compreensa@mdiecdo verbal escrita.
(PEREIRA, 2000, p. 347F.

Reconhecer a necessidade da apropriacdo da eséotapmo uma forma de conduta
externa, mas como um processo complexo que exstenstizacdo, faz-nos lancar outros
olhares sobre o ensino-aprendizagem da linguagemntaes defender a simultaneidade entre
as praticas de leitura e escrita.

A seguir, apresentaremos como se efetuavam os gsaxeale sistematizacdo da
linguagem escrita na escola de Portugal onde pemgos. Constatamos que as professoras
A-br e S-br tinham encaminhamentos bastante sentelhae, portanto, concepg¢des
aproximadas sobre a alfabetizagcdo, j& R-pt, api@serarcas advindas de um contexto
historico e social de formacédo, que denota outomeepcdes sobre o processo de ensino-

aprendizagem da linguagem escrita.

4.3.2 Processos de leitura e escrit@sypaco da iniciacade R-pt

Durante as observagfes mspacoda iniciacdo de R-pt, deparamo-nos com
possibilidades de leitura e escrita distintaseste®ntradas no Brasil.

No que diz respeito a literatura, por exemplo, gleemos que nao fazia parte da rotina
de leituras cotidianas. Apenas em um dos dias derehcdo, a professora B., que
acompanhava com mais frequéncia R-pt, trouxe uro,lsentou-se ao chdo com as criangas

em uma roda e pés-se a ler uma histéria. Soubgmosteriormente, em conversa informal,

" Em Aveiro/Portugal pudemos compartilhar de um grae estudo com essa professora, durante nosso
doutorado sanduiche (fev. a jul./2006), e disaltjumas dessas questdes.
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gque essa acao ocorreu por influéncia de um cursie diberatura que essa professora havia
feito junto ao Centro de Formac&o

As leituras e producdes escritas que presenciamosag) em torno da elaboragéao de
frases sobre o cotidiano e da producgdo textuagrér mla referéncia de uma histéria sobre
bruxas, construida coletivamente no inicio do ativd e exposta em cartaz em um dos
quadros.

Com a ajuda da professora, as criancas escrevialane frases sobre fatos
vivenciados, fim de semana, passeios. Enquantoof@gsiora circulava pelas mesas, elas
ficavam “lendo” (ou memorizando) tais frases, qoab@avam por decorar e depois se punham
“a ler” para ela. Em alguns momentos, liam tambémadaz com a histéria da bruxa.
Percebemos que na maioria das vezes faziam tafdedte memoria com o intuito de
encontrar alguma palavra para escrever algo quegadesn. Essas producdes eram feitas em
folhas que posteriormente iam para 0s seus arquivos

A heterogeneidade dos processos de escrita ealedior que se encontravam as
criancas se fazia visivel. Havia criancas mais uiépetes da ajuda da professora e que apenas
produziam frases do cotidiano, outras mais autonoenée produziam essas frases e textos,
muitos dos quais eram continuagdo da histéria deahicom outros finais ou outros comegos
para a mesma historia. Nao presenciamos a fornde&dextos coletivos, mas a professora
contou que o texto sobre a bruxa foi feito coletieate. Esse era 0 Unico texto presente em
sala de aula do género literario. Os demais cataxpostos eram o0s dispositivos utilizados
pelo tipo de organizagdo daquela escola (chamadteldos da quinzena, dentre outros).

Durante todo o tempo de observacdo, em nenhum ntonzerprofessora ou as
criancas nomearam as letras. Pudemos ver que pguenas criancas, diante de uma
dificuldade de escrita, a professora solicitava goestruissem a parte “as casinhas”,
referindo-se a construcdo das familias silabicas.

A impresséo que tivemos foi que as criancas apaendi ler a partir do texto integral
(sejam as frases de suas vivéncias ou a hist@ftdlzavam-se basicamente do recurso da
memorizacao e paulatinamente iam conseguindo é¢stebbeaelacdo de semelhanca entre a

escrita das palavras e iam recebendo informacdbee sas familias silabicas, mesmo

> As escolas em Portugal organizavam-se para fomnaggartir de regides. No caso da escola obsereada,
Centro de Formacdo situava-se nas imediacGes daNéquele local eram oferecidos cursos divers@ qu
serviam como créditos para a promogdo na carrfiratava-se de uma formagdo continua que ndo
necessariamente leva em conta um contexto espedf& professoras escolhiam algum entre os cugges
havia e se inscrevem. Entretanto, nem sempre essived fazer aquele que desejavam, em alguns moment
acontecia de o curso desejado estar sendo oferecidmutra regido, mas por questdes adversas (difici
deslocamento, horéarios) acabavam fazendo o quethesferecido nos centros de formag¢ao mais préimo



248

desconhecendo o nome das letras. R-pt falou solnétodo utilizado e explicitou como

transcorria o processo de alfabetizacéo:

[R-pt Entrev 11 : 263 - 286 |

R-pt: Portanto, nés, costumamos lhe chamar o métataral, € um método... que
tem que ser um método que resulta com a crianca.tdldos que procurar um método, o
método tem que ser um método que resulte com aceri& como eu a bocado te disse nés
aqui fazemos um esfor¢o muito grande para respeitaapital cultural com que a crianga
chega a escola e a crianca parte dai. Cada um &etirpdo momento em que esta.

Como é que isso se faz? No6s fazemos isso atravgesefoEles chegam, tentamos
falar um bocadinho da escola, etc. e tal, como @tag as escolas: conhecer a escola, senti-
la, vé-la, conhecer os espacos, e entdo sdo cotwda contar-nos uma noticia. Isto pra eles
€ monstruoso: como é que eu vou contar uma naieiau ndo sei ler nem escrever? Nos
comecamos a fazé-los crer que eles conseguem camiaticia através do desenho, vai ser
tudo a partir da gravura, legendamos a gravura, @ispramos ter o feedback do que eles
representaram no papel e somos nés a fazermogiasdas, escrevermos a legenda. Sempre
com letra mailscula impressa, pela facilidade deetdno e muitos ainda estdo nesse tipo de
letra como tu vés, facultamo-lhes a vida, convemnckras que eles sabem.

Tem logo uma reguazinha com o nhome completo de waglacom o mesmo tipo de
letra e nds convidamos logo a eles tentarem coNardia seguinte a legenda do desenho,
nds vamos investir nisso. Investimos muitos dissongé eles vao se aperceber que sabem ler
0 que esta |4, a vivéncia foi deles, eles sabemdae esta a representar, eles sabem muito
bem o que que me disseram, que esta ali escs0. ¢ sempre um reforco positivo, filha.

[risos] Eles até se convencem que sabem ler.

Na fala de R-pt transparecia a convic¢ao postarojeto dessa escola de que o ponto
de partida € a crianca, sua cultura e, portantis givéncias, por issm método tem que ser
um método que resulte com a crianc®’ Ao explicitar como iniciava o processo de
alfabetizacdo, deixou evidente que o papel do psofenesse inicio é dscribada crianca.

Segundo R-pt, o procedimento se dava de sedommba: logo nos primeiros dias, era

E procedente salientar que essa escola apresspeates de similaridades em relagédo as opgbesdedri
metodologicas desenvolvidas pelo Movimento da BEsttoderna e por isso trabalha a simultaneidade de
escrita e leitura, como pontua Pereira (2000, A) 3n relacdo ao MEM: “Ndo podemos esquecer que o
Movimento da Escola Moderna (MEM), inspirado emige e nas suas teorias do ‘texto livre’ e do ‘@rn
escolar’, desde ha muito vem defendendo a entradgprendizagem da lingua materna através da edosta
alunos.”
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solicitado aos estudantes que escrevessemnoii@a sobre a escola e como ndo sabiam
fazé-lo com letras |hes era permitido utilizareddss legendados pela professora. Uma outra
atividade frequiente no comeco de apropriacdo ddtaespie a professora descreveu era a
cOpia dos nomes. Assim, a escrita ia tomando semafuele contexto e as criangas
colocadas no desafio de “lerem” o que iam escraveledde o processo inicial e nas palavras
de R-pt,“até se convencem que sabem ler”

A professora confirmou que se utilizava do reclsanemaoria como uma estratégia
e aproveitou para descrever todo o0 processo quenddseu com aquelas criancas

especificamente:

[R-pt Entrev 11: 288 - 328]

R-Pt: é um recurso de memoria, é basicamente Esteamos investindo nisso: nessa
noticia, na semana seguinte vimos outra noticiarsga sempre mais ou menos a volta do
mesmo e ai ja vamos introduzindo palavras novas, aparece uma palavrita ou outra e
quando nos damos conta os menfA@s memorizaram “n” palavras.

Depois, entre essas palavras, desordenamos a fiaseestava ali, mas com as mesmas
palavras e eles vao conseguindo decifrar, desaatifiporque é sempre da vivéncia deles, é
sempre deles pra fora, nunca é imposto por néscaldfrisa com um tom mais forte na voz]
Percebes? E vai se construindo assim aos pouquinstosdescrever as tantas € muito vago
pra vocés, mas é pecinha a pecinha, percebes?

Aquela historinha que eles tém |4 da fada, quecfmistruida por ela [referindo-se a
professora B.] foi depois do dia das bruxas. Tava.enem foi... 0 dia das bruxas nem foi
falado comigo porgue tava eu com o pé partido eessgda, com uma bota de gesso até o
joelho, quando eu chego aqui, eles falam, foi lageguir ao dia das bruxas e comegcamos, a
histéria apareceu quando eu perguntei qual erafardnca entre uma palavra e uma frase, o
que que era uma palavra e o que que era uma frase.

Pra eles era um bicho de sete cabecas néo sabiamamos desmontar aquilo. O G. disse-
me uma frase tdo complexa que eu disse, “a tuaef@giuase um texto”, portanto, uma
palavra nova: palavra, frase e texto. Tas a percebe

E ndés comecamos a partir dai, eles disseram “mgaeé um texto” e surgiu a historia. Eu
disse: “Olha, essa frase do G., se quisermos aptayends vamos construir um texto”.
Como era a bruxa que andava ai, como era tudo, @estruiram a histéria coletiva, cada

um, quem quis participar, n6s fomos registrandsse idepois das noticias... porque o dia das

" A professora R-pt quando fala das criangas qugpdem o grupo da iniciacéo usa o termo “meninosi@o
uma forma genérica para se referir aos meninosnina®que faziam parte daquele espaco.
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bruxas € em novembro. Eles ja tinham o setemhmbamn o outubro, trabalhado com as
noticias deles, eles ja tinham memorizado muitdavpmhas das noticias deles, aparece a
histéria a partir deles e isso serviu de base pawno todo.

Depois, quando nos estivemos a falar com eles tatelsém deram sugestbes para trabalhar
a historia de outras formas, através da escritajaitura, tu estiveste comigo quando eu disse
a A... se vai haver um tempo...[A. é professorAdrdes e a R-Pt pediu-lhe que trabalhasse o
que havia combinado com as criancas] porque edeslgram sugestdes da forma como
guerem trabalhar aquela histdria nas outras dimessfaqui a professora refere-se as outras
areas do conhecimento: dimensdo da arte, por exg@nmlsd faz sentido este trabalho
acontecer assim. Tendo nos aqui tantas dimenséedo thds aqui tantos recursos humanos
com especialidades diferentes ha que gerir isso, goé enriquecer o trabalho nas

modalidades a volta dos interesses deles, percebes?

Pelos depoimentos anteriores, percebemos quéaagsas tinham vez e voz e de certa
maneira foi a partir delas quefio do trabalho pedagdgico se desenvolveu. Logo arsegu
professora R-pt contou como foi desdobrando outitigidades a partir da mesma historia

sobre a bruxa:

[R-pt Entrev 11: 354 - 359]

R-pt: Entdo, é por isso que nés estamos... qualedovém com a frase da bruxa e nédo
sei 0 qué, se tu reparares, eu ja tenho entraddraderma, ndo saindo da histéria deles,
mas complicando o sistema: dando o inicio de ohis&dria, metendo a fada, eles dando o
final da histdria, porque estamos a espera que legaco na outra dimensao para estarmos

todos em sintonia.

R-pt contou-nos que quando conversou com as asasgbre como poderiam dar
continuidade ao trabalho realizado, foram dadagstigs para que pudessem desenvolver
atividades com as professoras do espagimansaartistica Na perspectiva de R-pt, pelos
recursos humanos que a escola possui é possivehvidger o trabalho pedagdégico de
maneira integrada e era essa a defesa que ela fazia

Continuando a explicitar o método, a professorarass posicionou:
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[R-pt Entrev 11: 375 - 381]

R-Pt: E mesmo aquilo que tu vés, ndo ha definigdmesmo aquilo que tu vés,
ajudando, como construindo as casinhas [refereepg as “familias silabicas”: sa, se, si...],
desmontando as palavras [separac¢do silabica], paidapois € todo o processo. Que € bom
que sejas tu a ver e dar a resposta pra ver sambém consegues entrar N0 n0sso sistema,

também é bom pra ti.

[R-pt Entrev 11: 390 - 392]
R-Pt: No processo inicial elas [as letras] nem &xis. Porque nos descemos da frase
a palavra, a silaba e depois € que € a letra. Ccesso € ao contrario. E eles s6 descem a

letra quando tem a necessidade de ir ao dicionario.

Nesses Ultimos trechos expostos por R-pt, ficodente o caminho que percorreu
com as criangas e a opc¢ao que fez: da frase ppata@ra, da palavra a silaba, da silaba a
letra.

No caso especifico desse espaco de alfabetizagaqribrizado otodo para sé
posteriormente chegar-sepates isso mostra coeréncia comm@todo naturainstituido por
Célestin Freinet (1896-1966), que a professora &Hphou ser a base principal de concepcéo
de alfabetizacdo daquela escola. Tal método “pp@ssque a crianca se familiariza com a
escrita por imersao na escrita, a medida que ggectam textos, ouve histérias, desenha, faz
tentativas de escrita. Ela aprende a ler lendseceeeer, escrevendo.” (CARVALHO, 2005, p.
37).

A concepcédo apontada pela professora de que o penpartida deveria ser o texto
integral e de que as criangas deveriam fazer teasatle escrita, desde o inicio do processo,
diverge e converge com aspectos da perspectivaribstcultural, o que apresentaremos a
seqguir.

Na abordagem historico-cultural, o processo deesmsi@ da linguagem escrita por
parte da crianga néo é visto como linear; portaaiéam de oferecer as criancas a possibilidade
de contato com o0s géneros discursivos, essa almwmnddgfende a necessidade de fornecer
informacfes diversas sobre o sistema de escritmo.caelacdo fonemal/grafema, o
reconhecimento da formacdo das palavras em silabms também o
conhecimento/reconhecimento sobre o nome das.letras

Na opcao tedrico-metodoldgica de R-pt, vimos quef@macdo sobre o nome das

letras foi desconsiderada ou deixada para um segplaho, e a prioridade era o texto
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integral —o todo— com énfase no recurso de memodria para sO pwsbemte chegar ao
conhecimento dgsartes silabas e letras, num processo bastante linear.

Destacamos, como convergente entre os pressupdstpsofessora e a perspectiva
histérico-cultural, a idéia de que a crianca poegedhar para se expressar quando ainda nao
sabe escrever proximo da convencao. Isso vem amioao que Vygotsky denominou de
pré-historia da linguagem escritague considerava o desenho como uma etapa dessa

linguagem:

Quando a crianca p6e em seus desenhos a grandearide sua memoria, 0
faz como na linguagem, como se estivesse relataddoaco fundamental
gue distingue essa forma de desenho é uma cetitagius & que por sua
prépria natureza obriga forcosamente toda descrigéidal. Vemos,

portanto, que o desenho é uma linguagem gréficaideasla linguagem

verbal. (VYGOTSKI, 1995 [1931], p. 192, traducaissa).

Para explicitar o0 movimento de alfabetizacdo feta professora e criancas, nessa
escola especifica de Portugal, descreveremos 6dépigue segue e que foi parte de nossas
observacgoes.

Esse episodio aconteceu no més de abril de 206@npm, no segundo semestre letivo
de Portugal.

Ao chegar a escola, fomos ao encontro da profeRRgrg que ja estava com as
criancas no espaco da iniciacdo: sala ampla, cemoddias que a separava de dois outros
espacos, o de pesquisa em que havia alguns livwosputadores e o d2imenséao Artistica
que as criancas ocupavam quando iam desenvolvemal@tividade nessa area com as
professoras especificas.

Ouvia-se uma musica classica suave de fundo gueohi@ava o ambiente.

Na iniciacao havia dois quadros e em ambos a professora hasgia pocabecalho
(local e data) em duas possibilidades de letragsaaidta e cursiva. Imaginamos que a acao
de utilizar os dois quadros relacionava-se a fatmarganizacdo do mobiliario — mesas com
seis cadeiras — e assim R-pt favorecia o acesgal\das criangas.

Em um dos quadros havia o cartaz da historia deabgue servia como referéncia
para as criangas escreverem o que necessitavartir alga atividades propostas.

A professora perguntou a uma menina qual serisaatigiade de criangas presentes a
iniciacdo naquele dia. A crianca respondeu:

- “Acho que séo 23".
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R-pt perguntou para outras se concordavam, algdmssram que sim, outras falaram
diferentes quantidades. Mas ela teve que interrorapsa atividade, em funcdo de uma
exposicao que tinham que ir visitar.

R-pt falou para as criangas que iriam a uma exgodeita pelos estudantes maiores
da escola e que era sobre o 25 de abril. E penguntgue sabiam sobre essa data. Uma
crianca disse:

“N&o sei explicar muito bem, mas houve uma ravoksse dia e a partir dai houve
liberdade”.

Outra contou:

- “Encontraram um tesouro e o tesouro era ser’livre

E varias falas das criancas foram se alternando:

-“Eles antes nao podiam fazer nada...”.

E a professora interpelou:

- "Quem era esses ‘eles’? Eram os espanhois?”

- E a crianca disse:

- “Eram 0s portugueses”.

Uma outra crianca falou:

- “Nao se podia ler livros”.

Outra disse:

- “N&o podiam comprar as revistas que queriam”.

Outra completou:

- “Nao se podia beber coca-cola”.

A professora nos explicou que muitas dessas falasnf mediadas por uma historia
lida pelo professor de Educacao Fisica na semdaa@n

Ela perguntou em que ano isso havia acontecido.

- *1974” — Uma crianca respondeu.

R-pt questionou quantos anos fazia e uma disse:

- “Sei que faz muitos anos”.

O professor de Educacao Fisica pés no quadro ueragio de subtracdo na vertical:
“2006—-1974". Ficou claro que ele nao tinha nocaaude isso pouco dizia para as criancas
naquele momento.

Havia uma menina maior de outro grupo, que veierfazlevantamento dos assuntos
para a convocatéria da assembléia, que sempraalkeav@ as sextas-feiras, mas como néo

havia ocorrido na sexta anterior, excepcionalmeat@& naquela segunda-feira. A professora
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pediu-lhe ajuda perguntando-lhe quantos anos faziavolucdo e ela respondeu “33”, a
professora chamou-lhe a atencéo para a operacdo guafessor colocou no quadro e ela
corrigiu, dizendo “32”.

R-pt fez novamente a pergunta para as criangcasagespondeu “32”.

Uma crianca disse que “o 25 de abril foi bom pars@n mau para outros”, explicando
gue a mae e os avos estavam em Angola e foramsespdé |a. E R-pt deu razdo a crianca,
enfatizando que pra uns foi bom e pra outros nagueimento ndo foi, mas que hoje eles
estavam bem, referindo-se aos familiares da crianca

Logo a seguir, falou para as criancas que dever@iar a data, mas ja estava na hora
de irem e a atividade foi interrompida.

Dirigimo-nos a sede do Concelho, onde foi realizadexposicdo preparada pelas
criancas mais velhas da escola que esperaram asldsii entrarem, acomodarem-se e
iniciaram a amostra dos murais com gravuras e @igcagdes foram sendo dadas.

Ainda no prédio do Concelho, a professora conveismm as criancas sobre a
exposicao e disse-lhes que a escola tinha umacetgrande com o 25 de abril, que originou
uma organizacéo diferente, com novas idéias, ant@ne liberdade. Isso s6 foi possivel a
partir dessa data. O professor de Educacéo Fimchém Ihes ajudou a recordar a historia
que havia contado.

Ao voltarmos da exposicdo, metade das criancasl foiwon a professora e a outra
metade foi para a Educacdo fisica. R-pt pediuegpaeevessem algo sobre o que viram, do
gue gostaram e para alguns pediu que desenhassem.

A professora ia passando e ajudando as criancassérairem as frases, as palavras.
Algumas criancas (poucas) saiam silenciosamentane do banheiro e voltavam, sem
comunicar e sem gue isso fosse problematico.

Sobre as mesas de algumas criancas, em fotocdy@a®s quadros silabicos e o
abecedario (supostamente material de livro ou té@psMuitas ja estavam escrevendo
proximo da convencéo, outras em processo de teansialgumas em fase bem inicial.

Em um momento, a professora R-pt, foi ao quadre dravia a historia sobre a bruxa.
Pediu que uma crianga lesse até onde ela aporaraugpe pudesse perceber a semelhanca da
palavra “feitico” com a palavra “gostei” que a ciga queria escrever e enfatizou o som do
“ei”.

Para uma outra menina mostrou no texto a palawplddiu’que poderia ajuda-la a
escrever “exposi¢cao”, pois comegava da mesma naaneir

A professora B. vinha, ajudava mais um pouco @fa pm outro espaco.
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No movimento dessa escrita pelas criancas, a pmfesrecorreu varias vezes a
seguinte mediacéao:

-“Que casinha que vais recorrer para escreversEsa?”

Se a crianga nao soubesse, ela dizia:

- “A casinha do ta-te-ti-to-tu”.

Dessa forma, ela fazia com que as criancas reigtissobre as silabas e pedia para
gue elas escrevessem as tais casinhas na suaptaaajuda-las a pensar sobre quais
deveriam usar.

Essa era a forma de mediacdo que era recorresterfala:

- “Agora vamos fazer a casinha do som: bra brétaribru e vais escolher qual que
vas usar pra fazer a palavras que queres”.

Novamente voltou a outra professora passando nsasneeajudando.

Uma das criangas que optou pelo desenho, tevela d@iR-pt para escrever algo. Ela
enfatizou a pauta sonora e disse para a meniraafakaavra e ouvi-la:

- “O que tu estas a ouvir € 0 que vais escrever”.

Assim, ambas as professoras iam fazendo as mediag8resenciamos B.
perguntando a uma crianga se achava que a expesigd@ bem organizada. Fazia perguntas
para ajuda-la a pensar e estruturar o texto escrito

R-pt ia fazendo alguns comentéarios sobre o pr@idale escrever:

- “S80 umas tais coisinhas”.

- “Escrever néo é facil!”

- “Nao podemos ser so leitores, temos que serésite escritores”.

Aos poucos, a professora B. foi dizendo para alguon@ncas pegarem o lanche e
irem para o intervalo e continuou a atividade carang ainda ndo tinha terminado.

O professor de Educacéo Fisica veio buscar a patta da turma para a atividade 1a
fora.

R-pt encaminhou a mesma atividade com a turmalgegoci. Pediu que eles fizessem
um registro da exposi¢cao. Contassem o que viramsu&s palavras: “um textozinho sobre a
exposicdo porque € importante registrar”, “para pérjornal”, “um registrozinho”, “contar o
que viram”.

As criancas puseram-se a escrever. Ela os ajudaedie para um que fechasse os
olhos e se transpusesse para o local da expossgaoppnsar sobre o que viram e depois

escrever.
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R-pt foi por uns minutos a um outro espaco e un@nga disse a outra: “Quer uma
ajuda J.? Eu sei fazer isto!” E 0 menino dissergige

As mediagbes seguiram, ao ajudar uma crianc¢a,fagsara falou:

- “Quando uma pessoa termina uma idéia — STOP”

E a menina disse:

- “Um ponto”.

E R-pt retrucou:

- “Muito bem! E depois?”

A crianca falou:

- “Letra mailscula”.

Ao precisarem da ajuda da professora, as criamyasitbvam o dedo e aguardavam
ser atendidas.

Em uma das mesas, R-pt leu em voz alta o textenmdenenino e foi assinalando o
que ele precisava corrigir. A crianca releu e taiendo as devidas corre¢fes. Vimos essa
mesma crianca ajudando um amigo a escrever a pakExposicao”.

R-pt se utilizava das palavras do texto da “brusaho referéncia principal. Para
explicar, por exemplo, a palavra “cheguei”, assaeia a palavra “chuva”, “chupeta” e
diferenciando-a da palavra “bruxa”.

Deu 12 horas e aos poucos algumas criancas quehgn terminado as atividades
foram dispensadas, mas outras foram ficando conguitdade sem preocupagdo com
horario. Umas almogavam na escola e outras iasuat®casas. R-pt avisou que as atividades
da tarde teriam o mesmo funcionamento das sextas:féas 14h deveriam juntar-se aos
grupos de responsabilidades e depois iriam pasaearbléia.

Logo apds o intervalo de almocgo, a professora geiueem um outro espago com o
seu grupo da responsabilidade que tinha como fuoganizar as visitas das pessoas que
vinham conhecer a escola. Eram nove criancas, alguta iniciacdo e outras de outros
espacos. A professora pediu que uma delas ledseda altima reunido e questionou sobre o
que ela deveria perguntar ao grupo ao final darkitE a crianca perguntou:

- “Quem aprova a ata?”

Todos aprovaram, com exce¢ao de uma, que ndo slimdrepor que nao aprovava.
Percebeu-se que néo tinha muita consciéncia derguegrovar ou nao a ata.

Uma outra menina leu a ata da sexta-feira antgras, faltavam algumas informacoes

que ela completara e as criangas aprovaram dessa ve
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Depois a professora perguntou se tinham algo a&a@okobre a semana que ela estava
fora (semana passada) e as criancas disserama@ue na

Falaram sobre as parcerias e a combinacdo de @iisess nos nomes dos que ja
acompanharam as visitas.

Um menino da iniciacdo, novato na escola, foi pg&rdo pela professora que
perguntou o que ele estava achando deste grupsgpensabilidade e se havia acompanhado
alguma outra crianga no momento de receber viSitaenino respondeu que estava gostando
e que ja havia feito uma parceria com uma criamg@r e acompanhado uma visita.

E uma das meninas pediu permissao e fez tambénpenganta ao menino:

- “Oh R. ja esta entendendo a responsabilidade?”

Ele disse que sim e R-pt falou que no proximo adee poderiam se inscrever em
outro grupo de responsabilidade.

A menina gque estava escrevendo a ata falou que lprdido parte da conversa
ocorrida entre eles. A professora ajudou-a a rasgatdepois falou:

- “Este € um momento para criticar a nés. NOs teguesajudar uns aos outros. Desde
o inicio que nés formamos até agora, qual é o balague fizemos da nossa
responsabilidade?”

Essa conversa foi em funcdo de atitudes de criapmga®ao cumprem os combinados
e segundo R-pt estavam precisando de ajuda. Eaag&s maiores também se posicionaram.

O Professor P. (coordenador geral) veio avisar#lodse a quantidade de visitas que
irlam receber para que se responsabilizassem patasrias. Entdo a professora solicitou que
na quarta-feira eles se organizassem.

A professora continuou avaliando o grupo de resguhdade e falou que, mesmo os
meninos mais velhos, também demoraram um temposatéadaptar em uma nova
responsabilidade. Ela perguntou se eles se derarta ate quantas vezes precisaram
reformular as normas do grupo para que funcionassieor.

A professora R-pt fez uma pergunta que néo eswaeaionada com aquela discussao,
era sobre as provas de afericdo demandadas pelstdfiim da Educacdo as quais a escola
seria submetida:

- "“Quem ja fez uma simulacéo da prova da afericao?”

A segquir, questionou qual teria sido a sensaca@zi tal prova. Uma das meninas
disse que a primeira vez que fez ficou um poucgasa, mas depois quando viu que sabia

fazer alguma coisa achou mais “engracada’. Outoa fgue foi uma sensacgéo esquisita, por
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causa do tempo estipulado, depois comentou sopreva, dizendo que a primeira parte foi
mais facil e a segunda mais dificil.

A professora perguntou como uma das meninas raag@ifosse colocada nessa
situagao de prova. Outras criancas explicaramgsmmenores 0 que era fazer uma prova.

Depois fomos para a assembléia. Iniciou-se com men@ina (secretaria) lendo a ata
da reunido anterior. Pediu a aprovacao e um vaiotra esclareceu porque e a menina disse
gue a ata iria ser corrigida e aprovada a sequir.

A menina que presidia a mesa perguntou se alguianaca poderia explicar do que
tratava a historia da quinzena (lida pelo profegeoEducacao Fisica para toda a escola sobre
0 25 de abril). Havia um microfone na mao de ummine responsavel por passa-lo aos
participantes da assembléia que quisessem se stanif@lguns se propuseram a explicar. A
menina foi direcionando a assembléia, perguntando:

- “O que era a liberdade que a histdria contava?”

Uma respondeu que era um tesouro. E ela pergurdouye a liberdade era um
tesouro. E a menina respondeu:

- “Um tesouro é importante, e penso que a liberdaidgportante”.

E assim dirigiu outras perguntas:

- “Por que a histdria diz que era um pais de passiztes?”

- “Que pais era esse da histéria?”

- “Que outros tesouros teriamos?”

E ela prépria, na condicao de presidente da mésse due o tempo havia esgotado e
que precisavam passar para outro assunto. Um ougrono da mesa perguntou sobre a
exposicao e qual era a relacdo com aquela esedtago algumas criancas responderam. O
debate continuou por um tempo e um deles disseagesrola estava indo ao encontro da
liberdade. Depois questionou sobre as imagens @@ perguntou sobre as musicas
ouvidas na exposi¢cdo. Algumas criancas citaranariGola Vila Morena”, de Zeca Afonso
(cantor e compositor portugués), considerada hinRelolucdo dos Cravds

Uma das meninas, componente da mesa, perguntaqupaiazao a liberdade era um
tesouro para aquela escola. As criancas foram mdspdo e os menores também se
manifestaram do jeito deles e da forma como compleram.

Depois a presidente chamou duas adolescentesgpana tlois poemas e sobre a mesa

da assembléia abriu uma caixa (simbolizando um dmlesouro) e dentro dela foram

8 Em 25 de abril de 1974, derrotada pelo Movimet#te Forcas Armadas (MFA) e pelo povo, terminava a
ditadura de Salazar ap6s 48 anos de duracaag\esito foi denominado “Revolugdo dos Cravos”.
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colocados os poemas lidos. As criancas da mesavesam frases, leram e também
colocaram no bau.

E por fim, perguntaram se alguém queria comentarelagmomento. Algumas
criancgas falaram, elogiando as atividades deseinlad\sobre o 25 de abril.

Logo a seguir, a assembléia foi dada por encerrada.

Muitos séo os aspectos que precisamos retomargdepaiescricdo desse episodio.

A forma de organizacdo dos espacos desta escofaciprdipos especificos de
interagdes e de mediagoes.

A mobilia utilizada quebra o padrdo de escola aept@mos habituados, favorecendo
possibilidades interessantes de trocas entreascas e de atendimento individualizado pela
professora, que se utiliza pouquissimo do quad® gia. Cabe ressaltar que a quantidade de
criancas era bem pequena quando comparada comlidadeadas escolas brasileiras.
Portanto, esse é um dado que favorece a dinastizletecida.

Os rituais davam uma harmonia ao ambiente: a mdsi¢dando, a auséncia de sinetas
para demarcar os tempos, o pedido de ajuda fe@naspcom o levantamento da méo e néo
com a palavra, as idas ao banheiro sem solicita€fo.alguns momentos, a professora
precisava reiterar a autonomia e liberdade queiascas tinham naquela escola para que se
dessem conta que também ha limites a serem redpgit

As atividades realizadas em folhas facilitavam iadgdos empecilhos que os cadernos
pautados criam. O espaco da folha € maior, maiquade para as criancas iniciantes na
alfabetizacdo manusearem e ficou evidente que a@a hma preocupagcao excessiva com o
desenho da letra. Essas folhas, posteriormente unagas-feiras), eram organizadas em
arquivos com ajuda de um professor-tutor.

Logo no inicio daquele dia de observacdo, quangwogessora indagou sobre a
quantidade de criancas, estava desenvolvendo tosmceiatematicos como a nogdo de
probabilidade. Em outros momentos ja haviamos pogs#o a professora incentivando-as a
desenvolver o raciocinio matematico de memoria, gélizar notacdes ou uso de objetos
concretos.

A ida a exposicao estava prevista nas atividadbesesw 25 de abril organizado por
toda a escola. Criancas maiores foram responsadiléz pelas apresentacdes aos visitantes.
Os professores que acompanharam as criancas tataisibém se empenharam em mediar o
processo de compreensdo dos pequenos em relagéiréahvivida pelo pais. Percebemos
que é uma tbnica da escola co-responsabilizar @sces por todas as atividades

desenvolvidas.
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Ficou evidente que os professores procuravam sgantle todos 0s espacos, mesmo
mantendo a professora R-pt com exclusividade paracecdo, varios outros entravam e
saiam do espaco e ajudavam a professora com agagiaEsse dado também é relevante,
pois havia 23 criangas que estavam a quase todoomento com duas professoras
responsaveis, o que facilitava muito o trabalhcagédico.

Ao retornar da exposicao e solicitar que as crsegagrevessem sobre o que viram, a
professora enfatizou a idéia de que o texto podepara o jornal da escola. Dessa forma,
reforca uma das técnicas proprias utilizadas arpdat perspectiva de Freinet, 0 uso da
imprensa, revelando que escrita e leitura témigmfigado social.

Durante a producdo dos textos, R-pt utilizou vaeasatégias metodologicas que
explicitavam suas formas de mediacdo: recorria eeotda “bruxa” como referéncia,
enfatizava a pauta sonora, fazia com que percahessmelhancas e diferencas entre as
escritas das palavras, solicitava as criancas gudilizassem das “casinhas”, ou seja, das
familias silabicas, para escrever as palavras gaeispvam, lia em voz alta os textos
produzidos e apontava as questdes ortograficaggueais para que as criancas fizessem as
devidas correcgodes.

Algumas de suas falas merecem um destaque espgesido disse, por exemplo,
“Escrever nao é facil”, foi como se quisesse expli@s criancas a complexidade do processo
de apropriacdo da escrita que exige uma constamada de consciéncia e consequente
sistematizacdo. Na fala: “O que tu estas a ouwrgéle vais escrever”, procurou ajudar a
crianca a estabelecer a correspondéncia fonemenrgaaé por Ultimo: “Ndo podemos ser sO
leitores, temos que ser leitores e escritoresfatizou 0s dois processos que precisavam estar
em pauta na alfabetizacdo: leitura e escrituraa€sés falas sdo ilustrativas de sua propria
concepcao sobre o que é alfabetizar.

Percebemos também que as criancas se ajudavamiees;des entre elas também
foram favorecidas pela forma de organizacédo da llmpbias principalmente pela concepcao
de entre-ajuda tdo amplamente exaltada pela povéesdurante todo o processo de
observacéo e que se constituia um dos alicercpeofiio da escola.

Outros aspectos que merecem destaque dizem redpaiim a reunido dos grupos de
responsabilidades, como a assembléia.

Nos grupos, as criancas tinham chance de se paaiciavaliar o andamento, buscar
solugdes para os problemas. Nao foi por acaso quefessora trouxe a questao das provas
de afericdo, a sua intencéo era fazé-los falar gae desmistificassem aquele procedimento



261

imposto, além de incentiva-los a dar o melhor defazer o que soubessem, em suas proprias
palavras, “sem sofrer por causa disso”.

Tanto os grupos como a assembléia permitiam aoslades o contato com textos
especificos desses espacos, como a ata, a com@aatds textos falados e escritos que
acompanhavam o ritual dessas duas formas de pr&amal. Aléem disso, favoreciam o
desenvolvimento da oralidade, da expresséo dassidéa argumentacao, da auto-avaliacéo,
da autocritica, constituindo assim instancias deatioas, de exercicio de cidadania e de
autonomia que os faziam se sentir diferentes dag@stes de outras escolas.

Ao finalizar este capitulo, concluimos que naoaspdssivel delinear todos os demais
da maneira como foram pensados, se ndo tivésseptadoopor uma pesquisa do tipo
etnografica. As falas, os gestos, as atitudes,sesll@s dessas professoras — sujeitos da
pesquisa — foram responsaveis pelo impulso decaratinte todos 0s nossos guestionamentos
e de todas as nossas buscas e ajudaram a desealapo multifacetado da formacao dessas
alfabetizadoras.

Nas reflexdes que fizemos, logo a entrada dest#ut@psobre a alfabetizacdo na
histéria, abordamos a difusédo, procedimentos, i@bgte conseqiiéncias desse fenébmeno
social até a atualidade. A partir dessas reflexdgercebemos que o processo de
complexificacdo da sociedade passou a demandaasountcessidades para o campo da
Educacédo e, nas ultimas décadas, inumeras critfoaam feitas aos direcionamentos da
alfabetizacdo escolar que tendiam ao uso dashezextit de seus métodos como principal
procedimento para alfabetizar.

Reconhece-se que houve grandes progressos tedaca®a de alfabetizacdo, muito
embora, ndo necessariamente, tais avancos jarestégaivamente impactando nas praticas
de sala de aula. No caminho percorrido entre aguEes desenvolvidas, as criticas efetuadas,
0s conhecimentos cientificos e a pratica doceide ha linearidade. O processo formativo do
professor ndo se efetiva como se ocorresse un@esirtransposicdo de um campo tedrico
para um campo pratico. E um processo de aproprigg@ovai se efetivando a partir das
possibilidades de interacdes surgidas ao longoagietdria de formacéo e depende do campo
de mediacbes em que esté inserido.

Procuramos explicitar o caminho das professoras, Sbr e R-pt com as criangas, no
micro espaco de possibilidades que se colocaramcada sala de aula (historica e
temporalmente localizadas), e por isso, emergiracul@ridades, similaridades e diferencas.
O banco de dados organizado a partir da pesquisardpo, em confronto com os estudos

realizados, forneceu-nos pistas para pensar/quastioco movimento da alfabetizacdo na
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historia, as concepcdes subjacentes, a formacduwralessores de uma forma geral e de
alfabetizadoras de uma maneira especifica.

Os episodios analisados anteriormente mostram taspexveladores da formagado dos
trés sujeitos da pesquisa. A constituicdo da miofislidade das professoras é marcadamente
multifacetada e percebe-se que utilizam conhecioseté varios niveis, das ciéncias ligadas a
educacao, das experiéncias vivenciadas, dos cdesémmacédo continua e das trocas entre
pares.

Os encaminhamentos observados nas salas de S-br méstram que elas trabalham
aspectos gréaficos e fonicos do sistema de esddtalo como ponto de partida textos
significativos para a criangca, como por exemploseu proprio nome. As professoras
procuraram trabalhar de maneira interativa, mamténigrlocucdo constante com as criangas
que sdo desafiadas a pensarem e a inferirem negs@de apropriacdo do conhecimento do
sistema de escrita.

Os rituais, como a ora¢ao no inicio das aulas istarla lida, incorporam-se ao fazer
pedagogico de ambas as professoras e, de certa, feém moldando esses espacos. Valores
sdo agregados a construcdo desse cotidiano espetafiendo-nos concluir que 0s processos
de alfabetizacdo nédo se limitam apenas ao ensiem@dipagem da linguagem escrita, mas
imbricam-se com aspectos culturais de um modo.geral

As professoras, A-br e S-br, em consonancia corappetivas contemporaneas de
alfabetizacdo, desenvolveram projetos que pricamaw trabalho com diversos géneros
discursivos como, por exemplo, mdusicas, cantigagpulpoes, parlendas, listas.
Simultaneamente, nas atividades com os difererdasrgs, exploravam as relacdes entre
grafema/fonema, enfatizavam os aspectos referentestacdo do sistema de escrita e
ensinavam os nomes das letras. Nos procedimemsy&am diversas linguagens e diversas
areas do conhecimento.

Percebeu-se o forte papel da literatura nas saladfabetizacdo pesquisadas. Ambas
as professoras |éem histérias como uma possibdidieddesenvolver o gosto pela leitura, a
competéncia narrativa, a compreenséao, a ampliagébular, entre outros aspectos.

Nos encaminhamentos dessas professoras, ficounévidae o ensino-aprendizagem
da leitura ocorria de uma forma distinta do ensipeendizagem da escrita. Para a leitura ndo
havia restricbes; com a ajuda das professorasriascas podiam ler os seus nomes e 0s
diversos textos trabalhados. Entretanto, a prodde&extos seguia um outro direcionamento.
Primeiramente, as tentativas de escrita ficarantritees a palavras soltas, mesmo que

relacionadas as atividades, mas ndo faziam teasatie producéo de textos; como pequenas
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narrativas ou recontos de historias, tais atividagte passaram a ocorrer depois do terceiro
bimestre.

Todos esses aspectos observados mostram que duogistda profissionalidade de
A-br e S-br recebe influéncias que lhes possibdlita percorrer caminhos semelhantes.
Ambas as professoras fazem parte de uma mesmaleedrsino, com formacéo continua
respaldada em discussdes de perspectivas contareper@ ambas realizaram seus cursos
superiores na mesma instituicdo, em épocas aprdasnaabe ressaltar que se percebem
outras marcas em seus encaminhamentos, caractyiste concepcdes de alfabetizacdo
anteriores as contemporaneas, como por exemphbe cue os processos de leitura devem
antecipar os de escrita.

Os procedimentos teodrico-metodoldgicos de R-ptsgptaram pontos de divergéncia
e convergéncia em relacdo aos das alfabetizadarasileiras. Evidenciou-se que as
discussdes sobre as perspectivas construtivistamfidenciaram o trabalho dessa professora
no contexto de Portugal como ocorreu no contexdsileiro. As escolhas de R-t estdo muito
arraigadas pelas concepcbes do Movimento da Eddolderna e guardam marcas dos
processos de alfabetizagao utilizados nas castilha

Os encaminhamentos de R-pt sdo perpassados poes/aomo cooperagdo e co-
responsabilidade, proprios de uma concepcdo deae#@locque objetiva formar sujeitos
autbnomos, capazes de desenvolver suas potendedidaem necessariamente seguir um
mesmo ritmo ou padrédo de nivelamento. A escola, ipgw, opta por uma organizacao
alternativa que se distingue de outras escolasiguetas e das brasileiras que pesquisamos.
Caracteristicas como a n&o-seriacdo, a disposizd@oothiliario em espacos abertos permitem
interacfes das mais variadas e dimensiona uma&ascolar distinta.

Contudo, em relagcdo aos processos de ensino-apagedi da linguagem escrita,
avaliamos alguns pontos que consideramos res#jtige comparados com as discussoes
contemporaneas e com algumas das possibilidadegegcebemos nas salas de A-br e S-br.
Os encaminhamentos de escrita e leitura apresemswajuase exclusivamente atrelados a
producédo de frases do cotidiano, a memorizagadittdasum dos principais procedimentos
utilizados pela professora, as informagfes sobrsistema de escrita contemplavam a
recorréncia as familia sildbicas, comparacfes calavmas ja aprendidas e pesquisadas em
um unico texto exposto na sala e de construcadivalenas ndo lhes era ensinado, por
exemplo, 0 nome das letras, relegado a um seguado.p

N&o percebemos da parte de R-pt uma preocupacaadiersificar os géneros

discursivos e nem agregar a literatura infantd s@us procedimentos, como nas salas de A-
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br e S-br. Conclui-se que a discussdo sobre angatidades da literatura e sobre a
necessidade de diversificar os géneros discursidiosfazia parte das concepcdes sobre o
ensino da linguagem defendidas por R-pt, difereatde dos procedimentos de A-br e S-br,
em que a literatura recebe o status de constitdovprocesso de alfabetizacdo, e o trabalho
com a diversificacdo dos géneros discursivos é&igade.

O aspecto que mais aproximou as trés professoraseesnmodos de ser diz respeito
as possibilidades de interacdo e interlocucao cftas as criancas. A elas era dado o direito
de se expressarem, de pensarem em voz alta, deefazeracdes sobre a linguagem escrita, 0
gque consideramos um avanco diante do que denurmioexemplo, Smolka (1989, p. 45),
sobre as unicas acdes que algumas vezes sao gasi@ escola, como “sentar, copiar,
colorir e calar’. Percebeu-se, portanto, a relenamue adquirem as possibilidades de
interacdo e 0s momentos de interlocucdo para ap@@cdo do conhecimento sobre a
linguagem escrita.

Os trés espacos de alfabetizacdo analisados sastitaflexdes necessarias para se
pensar/repensar a alfabetizacdo como um fenomera &m construcdo e, sendo assim,
passivel de criticas, o que leva a admitir quenbéo que discutir quando se pensa sobre a

formacao do ser docente para esse campo espeatgfatniacao.



CONSIDERACOES SOBRE PERCURSOS E TRAMAS NA FORMACAO DE
PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

O principal problema nos esforcos para estudar fatadtizacdo, seja no passado,
seja no presente, é o da reconstrucdo dos contaleokeitura e escrita; como,
guando, onde, por que e para quem a alfabetizagitvadnsmitida; os significados
que |he foram atribuidos; os usos que dela foraitoseas demandas colocadas
sobre as habilidades alfabéticas; os graus nos gjuessas demandas foram
satisfeitas; a extensdo da restricdo social na riigicdo e difusdo da
alfabetizacao; e as diferencas reais e simbdlicas gmanaram da condi¢&o social
do “ser alfabetizado” entre a populaca(GRAFF, 1994, p.34).

A pesquisa ora desenvolvida buscou estabelecerampo de mediacdes que envolve
o fenbmeno “alfabetizagcédo”, os fatores que condemam, impactaram, interferiram no modo
de “ser professora” de trés sujeitos determinadeifuados em contextos socioecondmicos e
culturais com similaridades e distin¢des.

Nao foi nosso objetivo estabelecer quadro comparat® nossa busca foi pela
ampliacdo do foco que um estudo de casos multgdderia nos fornecer. Podemos afirmar
gue conseguimos uma riqueza de dados nos trésosspae, em confronto com os estudos
realizados, foram capazes de gerar questionamermieitexdes bastante procedentes sobre a
formacao de professoras alfabetizadoras.

Percebemos, ao longo do processo, que para cordpreas escolhas feitas pelos
sujeitos da pesquisa no momento atual precisavatesselar suas possibilidades de
formacdo, inicial ou continua, considerando-as ricablas em determinacdes historicas e
sociais e que, portanto, s6 poderiam ser compréasdiesse movimento.

Muitos foram os questionamentos que nos acompamhduwaante todo o transcurso e
aqui retomamos alguns para que figuem como ind&gagecessarias a pesquisa nessa area:

- Que fatores condicionam, impactam e intervém rascolhas” teorico-
metodoldgicas nas praticas de professoras alfaloetias?

- Que questbes histdricas e sociais permeiam aceApmpo da pratica social
denominada “aula”?

- Que possibilidades foram ofertadas/furtadas/cistepas para/pelas professoras e
gue se incorporaram e continuam se incorporange@aonodo de “ser’?

- Quem é esse docente?
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- Como esta sendo formado?

- Que representacdes faz de si mesmo?

- Como concebe o seu espaco de trabalho?

- Como planeja e organiza o seu cotidiano?

- Que razbes estao implicitas em suas decisdes?

- Que concepcdes tedricas orientam suas interveficde

- Como compreendem a relacdo ensino/aprendizagem?

- Como promovem os processos de mediacao e intere@é os estudantes?

- Que reflexdes fazem acerca de sua pratica? E asrfaz?

- Por que é importante tomar consciéncia do pogmacesso de conhecimento?

- Que possibilidades se colocam para o/a profesd@hte da atual conjuntura?

- Que espaco/tempo estdo sendo oferecidos paranada@o e de que modo se
manifestam?

Tais indagacfes nos ajudaram a delinear o caminlgado mais adequado para
apreender o objeto da pesquisa. Portanto, estabsbsctrés grandes eixos, considerando-0s
interligados e norteadores das categorias que&¥eseps analisar. Foram eles: a formacao
das professoras, a organizacao das escolas eqesgos de alfabetizagéo.

No primeiro eixo, denominadé& formacdo das professoragabalhamos com a
categoriaprocessos de formacdem que incluimos oprocessos formalizados osnéo-
formalizados Compreendemos que a constituicdo do “ser praf@ssd complexa e sua
formacdo compde-se de momentos formalizados e aréwfizados, em que se inclui a
formacdo inicial (graduacdo ou o magistério de Inivédio) e a formacéao continua, a qual
procuramos ampliar ao maximo, considerando-a com@ampo em que se situam tanto as
possibilidades formalizadas, como é o caso de swirecidos por redes de ensino, como as
nao-formalizadas, em que cabe o aprendizado pélarigrexperiéncia, com os colegas de
trabalho, em livros, em revistas, entre outros.

Os estudos tedricos nos mostraram que a formaggaomikssores vem ganhando uma
visibilidade nada casual. Esse fendbmeno vem aon#nacdas exigéncias do movimento de
rearranjo capitalista que demanda outras providémpara a Educacao, que se apresenta cada
vez mais influenciada por conceitos préprios do dauempresarial. Portanto, quando
pesquisamos a formacao de professores, tambénsgrexs vé-la sob o angulo das politicas
educacionais em curso financiadas e dirigidas pgarnesmos internacionais, principalmente

pelo Banco Mundial.
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Nesta linha de discussao sobre a formacédo docambéamo-nos em Novoa (2002),
que nos apontou para os dilemas da profissdo: ddadey autonomia e conhecimento,
permitindo-nos reflexdes bastante fecundas qu&meahm a importancia da educagao, mas
simultaneamente, revelaram a crise pela qual passhucagcao escolarizada na sua relacéo
indefinida e conturbada com a comunidade, com a@eegsos de autonomia e com 0O
conhecimento.

Apontou-nos o referido autor que tal crise relaaise com umeacionalidade técnica
qgue reduz o trabalho pedagdgico a uma dimensaasixamente racional, desconsiderando
varias facetas que compdem a complexidadepuddissionalidade docente, como as
dimensdes afetivas, relacbes de poder e concededmsindo que marcam as rela¢des sociais
implicadas nas pedagdgicas e se concretizam naddstomadas no micro-espaco das salas
de aulas.

Os conflitos elencados por Novoa (2002) fizerammessaltar no trabalho de campo
por nés desenvolvido. As relagcdes no ambito daslaspensadas a partir dos trés dilemas
(comunidade, autonomia e conhecimento) ndo oconreda forma tranquila. Pudemos
vislumbrar as tensdes que se refletiam no cotidimueles trés espagos, como por exemplo,
com as provas impostas alheias a vontade das gscota as dificuldades de estabelecer um
tempo para uma organizacdo mais proficua de plaeej® e reflexdes necessarias ao fazer
pedagogico e pelas relacdes ainda frageis caonasnidades do entorno.

Para Novoa (2002), tudo isso reflete a crise darfmddentidade profissional e por
isso concordamos com a indicagéo feita por edse de que a andlise da formacgéo continua
de professores deve inserir-se num debate ampbabtice as politicas educacionais e a
profissdo docente. E acrescentamos que esse mdwim&n € simplesmente dos individuos
em si, mas do “ser professor”, na coletividade e @ofissdo envolvida por discussfes com
seus pares, amparadas por respaldo das Ciéndistudacao no confronto com as realidades
educativas.

Para a discussdo em torno mtafissionalidade docentdancamos méao também dos
estudos de Contreras (2002) que apontou parditr&nsdes constitutivas desse conceito: a
obrigagdo moral, a competéncia profissional e o promisso com a comunidade. Ao
apresentar tais dimensdes, o0 autor ressaltourasaddes que vive a profissdo para tentar
contemplar essas facetas complexas e de difigihidl@tdo. Tais dimensdes relacionam-se
com os trés dilemas apontados por Novoa (2002xstitoimdo pontos em comum entre 0s
autores e que julgamos constitutivos da profisie@ente.
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Recorremos também, para refletir sobre a categooeessos de formacda Correia
e Matos (2001), que afirmam estarmos vivendo sphradigma tecnocraticoum conceito
em similaridade ao que Névoa (2002) denominouad®nalizacdo do ensindPara esses
autorestal paradigma influencia as dire¢bes tomadas spages educacionais e gera a crise
ja apontada por N6voa (2002). Correia e Matos (Rd@hunciam outros pontos, como por
exemplo, a funcdo do Estado, que passa de “Educadoa “Avaliador”, a soliddo dos
professores com o0 conseqiente processautfEmbilizacdoe os direcionamentos para a
formacao continua, que ndo levam em conta os dostexa propria trajetéria profissional.

As tensfes, conflitos e dilemas que perpassapnofissionalidadedocente foram
explicitados no confronto do que nos pontuaramsesseutros autores, € no que vimos nas
realidades das escolas, 0s quais apresentamosidaswgnte a seguir: a relacdo com o tempo
gue parece nunca ser suficiente para a demandada®@gue gera sofrimentos, a autonomia
necessaria e simultaneamente perigosa, que tamia para torna-los solitarios quanto em
alguns momentos solidarios, os conflitos entre gamizacdo do trabalho individual e
coletivo, os problemas sobre avaliacdo (que deiboser uma medida exclusiva do professor
e passou a ser também uma medida externa a esl&)acoes entre escola e comunidade,
0S entraves sobre os tempos/espacos para a apémpda conhecimentos pelo professor e
pelas criancas sob sua responsabilidade.

Refletir em profundidade sobre a formacéo de psoies faz-nos reconhecer que ha
uma configuracdo estruturada no cenario mundial determinacdes de varias ordens e com
predominancia da esfera econbmica, e é nesse dmdmncomplexo que 0 sistema
educacional encontra-se inserido. Por isso, re@amlessa estrutura e procurar desvela-la é o
caminho para que a discussao sobre a formacaaquéo festrita apenas ao espaco/tempo da
aula, mas que seja pensada em toda a sua complexidaelacao social.

No segundo eixo, que denominamf®rganizacdo das escolasabalhamos com as
categoriascontexto socioecondmico e cultyrdtuais da cultura das escolasorganizacao
do trabalho docente.

Em nossa perspectiva, para compreender as escdlasla uma das professoras, era
preciso também considerar o seu entorno: a comumida ritualizacdo dos procedimentos
marcados pela cultura da escola e a organizacdmblalho docente. Entendiamos que tais
aspectos poderiam revelar suas concepcoes de -@pemdizagem, de desenvolvimento
humano, de relagcbes pedagodgicas e sociais em geral.

Nos encaminhamentos e depoimentos das professsrgsitos da pesquisa,

percebemos influéncias de toda ordem na constitug@ suasprofissionalidades Na
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explicitacdo dos rituais, por exemplo, pudemos aesarar com atualiza¢cées do passado no
presente (como os hinos e oracdes nas escolateiaa3] com atitudes laicas e ligadas a
determinadas correntes pedagdgicas (como a infmuétes idéias de Freinet na escola
portuguesa) e com demandas alheias as propriasolags¢como organizacbes néo-
governamentais e empresas), entre outras.

Imersas nesse movimento, estdo, portanto, as pooéss que fizeram parte da
pesquisa de campo. Consideramos que elas saoeamratésas de uma gama de profissionais
que, mesmo em meio a crise, procura solucdes epossibilidades. Além disso, embora
reconhecendo os limites da pratica de sala dermslgrocessos educativos das criancas, as
professoras tém esperancas, sonhos e utopiagdaacvo ano com outras criangas iniciam
uma caminhada prenhe do desejo de vé-las envolamlasovimento de aprender a ler e a
escrever.

As professoras, sujeitos da pesquisa, em seusrdeptas e acdes sinalizaram para:

- 0 valor da formacéo inicial (de nivel superiogsrtomadas de consciéncia que as
disciplinas ligadas as Ciéncias da Educacédo, ne®sule Pedagogia, sdo capazes de ampliar
e proporcionar;

- 0 papel dos anos de experiéncia como um dos taspgae favoreceram reflexdes,
nao por si s6, mas no confronto com outras apragdirs que foram ocorrendo ao longo da
carreira profissional,

- a necessidade de uma instancia coletiva de sfidoupedagdgica com tempo e
espaco favoravel a reflexdo e aprendizagem, emarséntom os processos desenvolvidos em
sala de aula, que se caracterize pela quebra das wienciadas ou pouco ouvidas dos
docentes. Isso sugere uma formacao continua sisten como aliada fundamental para a
formacgao da profissionalidade, capaz de ampliaerrposturas e concepg¢des desenvolvidas
no processo inicial e no decorrer da carreira.

No terceiro eixo que denominamos processos de alfabetizag@i@abalhamos com a
categoria concepcdes de alfabetizagdsubdividida em:organizacdo dos espacos de
alfabetizacace sistematizagéo tedrico-metodoldgica da linguageanitas Acreditamos que a
maneira como Se organizam 0S espacos e as formsistdmatizacdo séo reveladoras das
concepcOes de alfabetizacdo que subjazem ao toabaltente, por isso optamos por essa
analise.

N&o poderiamos discutir as concepcbes de alfabébzalas professoras, sem
estabelecer um ponto de partida tedrico, e nossdhasfoi apresentar referencial relativo ao

desenvolvimento do conceito de alfabetizacdo agdaa histéria. Apoiamo-nos em Leite



270

(2001), Soares (2004), Mortatti (2001, 2004) e BrétP93), autores que nos ofereceram
possibilidades de reflexdo sobre o fendmeno alfediEio e todas as suas facetagmeme
no hoje.

Partimos entdo para a explicitacdo atganizacao dos espac@sdasistematizacéo
tedrico-metodoldgica da linguagem escritm a determinacdo de que tais aspectos teriam
relacdo com as concepcdes de alfabetizacdo defan@@dnsciente ou inconscientemente)
pelas professoras.

Deparamo-nos com contradicdes entre a préaticabases ideoldgicas das propostas
pedagogicas. Percebemos, portanto, que em alggndirdgsionamentos dados mesclavam-se
concepcOes distintas de alfabetizacdo com resguidedormas consideradas tradicionais. A
cartilha e sua ideologia, mesmo na auséncia fidicdivro, ainda se fazem presentes em
alguns procedimentos que acompanhamos.

No que diz respeito aos encaminhamentos tedricoduktgicos das professoras A-br
e S-br, o que percebemos foi a predominancia dapeetiva construtivista, porem mesclada
da influéncia de outras abordagens, como a hist@uttural, por exemplo, também com
vestigios de formas consideradas antigas de alabetalém de transpassados pelas
interferéncias de 6rgdos que se caracterizavanmuper certa “racionalizacdo do ensino”,
usando o termo de Novoa (2002), como foi o cascadgéss do Instituto S, da aplicacdo de
provas, do controle de leitura a partir da caixeerante de livros e do controle de presenca
das criangas.

Nos encaminhamentos de R-pt, percebemos a fidelidaoerspectiva do projeto da
escola, bastante voltado para as idéias de Freicein a nitida influéncia do Movimento da
Escola Moderna (MEM). Entretanto, verificamos tambéa crise que tomava conta do
coletivo daquela instituicdo, naquele dado momemigle tornava deficientes alguns pontos
do referido projeto. Assim, vieram a tona os lisitle uma perspectiva de alfabetizacdo ainda
pautada em encaminhamentos de meétodos ja bastdntados, se comparados com as
contribuicdes de outras perspectivas, como por pkeahistorico-cultural.

A verificag&oin loco do trabalho de professoras alfabetizadoras favoreo® visao
atualizada de como vem sendo praticada a alfaggbzé/uito embora 0os contextos fossem
diferenciados, o recorte bastante especifico e camacteristicas peculiares fez-nos perceber
que nos trés espacos pesquisados, em maior ou nesgafa, a criangca ganha uma
centralidade na representacdo do que € o processnsino-aprendizagem para aquelas
professoras.
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Em varios depoimentos, as professoras enfatizaraet@ssidade de levar em conta o
que a crianca domina, quais sao suas reais nemgssid em qual contexto se situa. Portanto,
mesmo diante de todas as adversidades da trams gedmursos de toda ordem, as atitudes
das professoras tenderam para um posicionamentcc@oeava a crianga no centro do
processo e ndo o0 método ou a professora, como &wsaunomentos isso foi corrente na
historia da alfabetizacao.

A pesquisa de campo também propiciou perceber risyparidades da formacao de
professores, tanto em nivel inicial quanto em ndelformacdo continua. Evidenciou-se a
complexidade desse campo e a0 mesmo tempo o qaigat®d sera necessario caminhar no
sentido de uma formacéo que possa destituir a c@odle soliddo dos professores, fazendo
com que suas vozes sejam ouvidas, e assim eonstima profissionalidadeque abra
espaco para um processo coletivo de formacao c@ntin

Os resultados da pesquisa corroboraram a teseedéisputir formacéo de professoras
alfabetizadoras na atualidade exige-nos considerarconstituicdo multifacetada da
profissionalidade docente, as formas de organizalgio instituicbes escolares, aspectos
histéricos do fendmeno alfabetizacdo em suas \asiadepcdes e as politicas publicas para a
educacdo demandadas por organismos internaciooais farte influéncia sobre a acéo
docente. Conclui-se que a formacao de professeoist® como um fendmeno social, &
extremamente complexa, exigindo um olhar profundoa muestbes de varias ordens que
envolvem dimensdes diversas como processos de aordreo, peculiaridades culturais,
aspectos histéricos, politicos e econémicos.
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