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A verdade

A porta da verdade estava aberta,
Mas s6 deixava passar
Meia pessoa de cada vez.
Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
Porque a meia pessoa que entrava
Sa trazia o perfil de meia verdade,
E a sua segunda metade
Voltava igualmente com meios perfis
E os meios perfis ndo coincidiam verdade...
Arrebentaram a porta.
Derrubaram a porta,
Chegaram ao lugar luminoso
Onde a verdade esplendia seus fogos.
Era dividida em metades
Diferentes uma da outra.
Chegou-se a discutir qual
a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela
E carecia optar.
Cada um optou conforme
Seu capricho,
sua iluséo,
sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade



RESUMO

O presente estudo € uma investigacdo sobre a faomagq servico dos professores
alfabetizadores. Teve como objetivo verificar a tabnicdo da formacédo em servico,
centrada na implantacdo de rotinas pedagogicasa peelhoria dos resultados da
aprendizagem dos alunos do 2° ano do Ensino Fumiain&sta embasada nas obras de
Vygotsky, nos estudos sobre alfabetizacéo e letmomeesenvolvidos por Magda Soares, e
na perspectiva dos saberes docentes de Gauthrdif @d essard. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, sendo um estudo de caso multiplo,izadb com quatro professores de
municipios da Regido Norte do Estado do Ceara quiciparam da formagcdo em servico
promovida pelo PAIC e, no ano de 2008, apresentaramento nos resultados do SPAECE-
ALFA. Os dados foram coletados através de anabisardental, entrevista semiestruturada e
observacédo de sala de aula, utilizando-se do Radeiobservacédo, do Quadro de observacao
diaria de sala de aula e da Escala de observacfoatieas pedagogicas diferenciadas. A
partir da analise e comparacdo dos dados coletdwpou-se a alguns resultados. Embora
nao se possa afirmar que os professores tenhamdmuadicalmente suas préaticas pode-se
considerar que a formacéo trouxe contribuicOes paatuacdo dos professores em sala de
aula. A utilizacdo de material didatico adequadtiversificado e a implantagdo das rotinas
provocaram modificacdes importantes na acdo dasegmmras, que culminaram nha
qualificacdo do tempo pedagdgico. Percebeu-sebéamn que as professoras buscaram
atender a diversidade da sala de aula e fizeraptagiges nas rotinas para adequa-las ao nivel
de seus alunos e as suas necessidades, utilizard®+sietodologias variadas, nem sempre
orientadas pela formacdo. Considerou-se que a {@wnajudou a nortear o trabalho do
professor, entretanto, ao invés da orientacdo peganizacdo de rotinas que atendam a
especificidade de cada sala de aula, estas forpassadas aos professores como “produtos
acabados”, nem sempre adequados a realidade dassmm@as. Observou-se que a relacéo
teoria e pratica, proposta pela formacéo, aconteteuforma inadequada e a pratica
pedagogica foi trabalhada como treinamento, negligado-se a reflexdo acerca do que o
professor ja desenvolve. A formagdo provocou muanpas essas parecem frageis, com
resultados imediatos, mudancas nas acoes e n&ssaegamente, mudangas nas concepgdes

sobre alfabetizacéo.

PALAVRAS-CHAVE: alfabetizacéo, formacao de profaes) rotinas pedagogicas



ABSTRACT

The actual study is an investigation about theeirvise teacher education of the literacy
teachers. Its objective is to verify the contribatof in-service teacher education, centered in
the implantation of pedagogical routines, to imgrake learning results of the second grade
students of the elementary school. It is based ygotsky’'s compositon, in studies about
literacy, developed by Magda Soares, and in thepeaive of Gauthier’s, Tardif's and
Lessard’s teacher knowledge. It is a qualitativeeaech, being a multiple study case,
performed with four teachers from countries of wth Region of Ceara State who took part
of the in-service teacher education promoted byP#id, in 2008, showed an increase in the
SPAECE-ALFA results. The data were gathered thralggumental analysis, semi structured
interview and classroom observation, using the mfasen Guide, the daily observation Set
and the differentiated pedagogical practices Sdalem the analysis and the comparison of
the gathered data, some results were reached. ugjlthiv can be affirmed that teacher have
changed radically their practices, it can be cargid that the teacher education has brought
contributions to teachers’ classroom acting. Thigzation of appropriate courseware and the
implantation of new routines caused important modifons in teachers acting, which
culminated in the qualification of pedagogic tinftewas noticed, too, that teachers sought to
attend the classroom diversity and made adaptatiorise routines and suit them to their
students’ level and necessities, using varied nuetlogiies, not always oriented by the teacher
education. It was considered that the teacher éducdelped guiding teacher’s work,
however, instead of the orientation to organizatbrroutines that attend the specificity of
each classroom, these were passed to teachensiahetl products”, not always appropriate
to teachers’ reality. It was observed that theti@tatheory and practice, proposed by the
teacher education, happened inappropriately endpduagogical practice was worked as
training, neglecting the reflection about what tleacher already develops. The teacher
education caused changes, but these seem fragiteimwmediate results, changes in actions,

not necessarily changes in the conceptions akteuadiy.

KEYWORDS.: literacy, teacher education, pedagogicatines
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INTRODUCAO

Um pouco do meu percurso

O tema com o qual ingressei no Mestrado em EducBcasileira da Universidade
Federal do Ceara (UFC) e sobre o qual me propesgupsar € a formacao de professores, de
forma mais especifica, a formacado contindatiss professores alfabetizadores. Um tema que
elegi como objeto de investigacdo, nédo pela suargstza, mas pelas muitas inquietagdes que
me provoca.

Tenho me defrontado com esse tema, em diversos miosne€lo meu percurso
profissional, como professora do ensino fundamentamo formadora de professores deste
mesmo nivel. Buscar o comeco do meu interessernafdo de professores alfabetizadores
mostrou-se uma tarefa bastante dificil.

Se néo localizo o comeco, 0 ponto zero do interpste formacdo de professores,
aponto alguns marcos em minha trajetéria profisdigne podem justificar esta escolha.

De 1983 a 1986, fui aluna do Curso de Habilitacdoapp Magistério na Escola
Cenecista de 1° e 2° graus Angelo Antonello nadeidde Farroupilha, situada na serra
gaucha, regido nordeste do Estado do Rio GrandeudldComo a maioria dos cursos desta
natureza, era equivalente ao atual Ensino Médieava a formacao de professores para atuar
de 12 a 42 série da Educacdo Basica. O primeirodancurso consistia de disciplinas
cientificas e de formacdo humana, comuns a todosrsss de nivel secundario. No segundo
e terceiro ano eram acrescidas ao nucleo comunplihss de teorias da educacao e praticas
educativas, as didaticas, especificas para o eked magistério. Somavam-se a estes trés
anos mais um semestre de estagio supervisionadpjal@s alundsassumiam a regéncia de
uma turma e eram acompanhadas pelos professooessio

Situo nesse periodo um marco de meu interessefqet@mcdo de professores pela
experiéncia que vivenciei a época do primeiro dont@m uma turma de alunos, tendo a
necessidade de desempenhar a funcao para a qua eshdo preparada, a de professora de

uma turma de alfabetizacao.

! O termo formacdo continuada refere-se aos prosedsoformacéo realizados para aperfeicoamento ou
aprofundamento dos professores que ja possuemarmadao inicial.
2 Utilizo o termo “alunas” pois a presenca maseutias turmas de formac&o para 0 magistério era auue.



Apesar de ter sido aluna dedicada, descobri quetinfa clareza do que fazer e,
principalmente, ndo sabia como fazer. Tinha ciéqueprecisava ajudar meus alunos a ler e
escrever, mas ndo sabia articular o que havia digi@ma formacéo com as dificuldades que
emergiam a todo instante na dinamica da sala de &ulha uma idéia intuitiva de como
alfabetizar, mas pouca fundamentacdo teorica, poefeaéncia metodologica e nenhuma
habilidade para lidar com as contingéncias dadakaula.

Tateando no escuro, tendo por companhia a imatigida fragil formacao, acertando
e errando, fui construindo uma forma de ensinatac®nte com alguns prejuizos para o
grupo de alunos sob minha responsabilidade. Asnrdgdes acumuladas ao longo dos anos
de escolarizacdo pareciam dificeis de serem mabdiz na soliddo da sala de aula.

Finalizada esta etapa, busquei o caminho dos o8lailteoremas e graduei-me em
Licenciatura em Matematica. Ja menos surpresaglpeqrie apos cinco anos de formacéo
especifica, conhecendo bastante sobre Matematiaite pouco sobre o ensino desta, ao
ingressar em uma sala de aula como professora tardtica, a sensacao foi muito proxima
da descrita anteriormente, o que justifica a escddsse periodo como o segundo marco do
meu interesse pela formacéo de professores.

Amadurecida pelo tempo e pelas diversas expergmmiafissionais, residindo em
Sobral, no interior do Estado do Ceard, inicieiamo de 2002, o trabalho como formadora
dos professores da rede municipal de ensino.

O municipio de Sobral, desde o0 ano de 2001, estgslantando muitas mudancas na
area da educacado e colocou a alfabetizacdo do®saln@s primeiras séries do ensino
fundamental como meta prioritaria. A formagédo emvise dos professores foi uma das
estratégias adotadas para reverter a dificil silmados indicadores educacionais do
municipio.

Nesse contexto, atuei, em diferentes momentos, dommadora dos professores das
turmas de Meta 1] 3° ano do Ensino Fundamental e do Programa dendgéio de
Professores Alfabetizadores (PROEA)

Com a ampliagdo do numero de cursos de formacadaanplexidade que foram

adquirindo, em 2006, o municipio de Sobral fundosaola de Formacdo Permanente do

¥ Nomenclatura utilizada para referir-se as turmasi&das por alunos com mais de oito anos e quesidvam
alfabetizados.
* O PROFA, Programa de Formacéo de Professoresetifablores, € um curso de aprofundamento, oferecido
pelo Ministério da Educacédo e Cultura (MEC), destm a professores alfabetizadores. Tem o objeteo d
desenvolver as competéncias profissionais necassitodo professor que ensina a ler e escrever.
Disponivel emwww.mec.gov.brAcesso em: 12/05/2009.
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Magistério (ESFAPEM) Desde a sua criac&o até o inicio do ano de 2@0fei a funcéo de
coordenadora dessa instituicdo e passei a trabattmrtodas as formacdes de professores
desenvolvidas pelo municipio. Situo nesse perioderaeiro marco do meu interesse pela
formacdao de professores.

O trabalho na ESFAPEM propiciou-me contato com warso dos professores da
rede municipal de Sobral e de outros municipios rgeerriam a instituicdo em busca de
apoio para lidar com os problemas ligados ao dvetifEmo escolar e o baixo desempenho
dos alunos do Ensino Fundamental.

Percebia, em muitos desses professores, alguns @eleom bastante experiéncia
profissional e marcados por histérias de insucassconducdo de suas turmas, a angustia, o
sentimento de impoténcia, de ndo saber como proadidate das dificuldades. Outros,
dominados por um agir mecanizado, optavam por wmmaaf de trabalho pouco eficiente, sem
nenhuma reflexdo sobre os resultados dos alunoaliz@ndo o fracasso.

No contato com cada um destes professores eu meorgeava com a menina, que na
inexperiéncia de seus dezessete anos, ndo sahia fazpr com seus alunos e que agora,
apesar de amadurecida, prossegue nesta busca.

A mobilizacéo para a pesquisa sobre a formacaealegsores alfabetizadores vem da
certeza que, longe de ser um problema de ordenpalesst mesmo uma dificuldade
especifica das redes municipais onde tenho atuadoalfabetismo escolar e os resultados
insatisfatorios de uma grande parcela dos alunoErmdino Fundamental da escola publica

sao problemas do Brasil como um todo.

O cenario mais amplo

A educacdo das criancas e jovens é consideradaramdeg desafio para qualquer
nacdo do mundo. Para o Brasil, um pais com muit&sildades de ordem social, politica e
econdmica, a educacao, ou a ineficiéncia destasépbblemas mais urgentes e que mais
afetam nossa perspectiva de futuro.

A relevancia da educacgdo para o desenvolvimentoesmndmico e politico de um

pais tem sido muito discutida pela literatura quegat do tema (BARROS et al.,, 2001,

®> A ESFAPEM foi criada para coordenar a formacaasenico dos professores do municipio de Sobral.
14



BARROS et al 2002; WERTHEIN, 2003). As publicagbes descrevendiisuldades e a
restrita perspectiva de futuro para a populacacegfrenta condi¢cdes educacionais precarias.
Ressaltam que essas dificuldades interferem desugea;do no mercado de trabalho até o
crescimento econdmico potencial do pais. Para Batal. (2002) “A sustentabilidade do
desenvolvimento socioecondmico esta diretamentecaska a continuidade e expanséo do
projeto educacional do pais” (p. 1). Os autoresnain que essa relacdo se d& por duas vias
de transmissao distintas. Por um lado, a expandé@caeional aumenta a produtividade do
trabalho, contribuindo para o crescimento econdjocaumento de salarios e a diminuicao
da pobreza. Por outro, a expansao educacional pemaior igualdade e mobilidade social,
pois sua caracteristica de intransferibilidade dacacéo facilita a distribuicdo, o que nédo
ocorre com outros bens de ordem material. Alérsodia educacdo € um capital que pode ser
reproduzido e geralmente € ofertado a populacampaymédio da esfera publica.

Os referidos autores ainda afirmam:

Na sociedade brasileira contemporanea, as defasagjesoluta e relativa, na
escolaridade da populacdo explicam, de modo <Sigtifo, a intensa

desigualdade de renda do pais. Especificamenteesajrefere ao mercado
de trabalho, observamos que a heterogeneidade cotargdade entre os

trabalhadores e o valor atribuido aos anos de astafle adicionais

representam os principais determinantes da ded@ggelsalarial (BARROS

et al., 2002, p. 1).

N&o se pretende afirmar que resolvendo os probledesaseducagcdo todas as
dificuldades do pais seriam sanadas. Esta seriaafimaativa simplista e reducionista dos
problemas enfrentados pelo Brasil, que sdo complexade diversas ordens. Trata-se,
contudo, de atribuir a educacéo o papel relevameetp precisa ocupar no contexto politico,
econdmico e social e considerar que a sua expansaqualificagcdo de seus processos sao
essenciais para fomentar o crescimento e reduaasigualdade.

James Heckman, autor de uma série de métodos \liar @ sucesso de programas
sociais e de educacéao, trabalho pelo qual recederémio Nobel de Economia em 2000,
afirma que deixar de fornecer estimulos educacioaiicrian¢cas nos primeiros anos de vida
custa caro para elas e para o pais. Segundo oreit@@mericano:

[...] quanto antes os estimulos vierem, mais clam@cerianca tera de se
tornar um adulto bem-sucedido. [...] se os conhesios n&o forem
apresentados na idade adequada, os estimulosbegnamenos eficientes e
trardo um custo muito mais alto para o pais (HECKWMZR009, p. 21).
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Parece ndo haver discordancia que, entre essesulestiiniciais, um dos mais
importantes é a alfabetizaaaas criangas no inicio do Ensino Fundamental fabatizac&o
precisa ser priorizada, ndo apenas pelas questdéadmicas levantadas anteriormente mas,
sobretudo, pelo entrave que o analfabetismo proaogastante do processo de escolarizagéo.

O combate ao analfabetismo e ao analfabetismoarséolim dos fatores que pode
impactar decisivamente a vida das criancas e ddaegablica. Além disso, ha fortes indicios
de que o analfabetismo das criancas gera a infneg@éo abandono, a repeténcia e, por
conseguinte, a distor¢ao idade/série.

No Brasil, muito embora as taxas de analfabetignbam diminuido, ainda h& muitos
milhdées de brasileiros analfabetos. Os resultaddSahso, realizado em 2000, e da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD}le 2008, que podem ser visualizados na

Tabela 1, dizem muito bem do tamanho do desaftopieducacéo brasileira.

Tabela 1: Alfabetizacdo por faixa etaria de 10 anos ou mais.

= Populacdo nao Percentual da populagéo
(A9 EpUEEHD ek alfabetizada ndo alfabetizada
2000* 136 881 115 17 552 762 12,8
2008** 160 561 000 14 736 000 9,2

* Censo de 2000. Fonte: INSTITUTO BRASILEIRO DE GERAFIA E ESTATISTICA.Censo demogréfico
2000Q Brasilia, DF.: IBGE, 2001. (CD)

*PNAD de 2008. Fonte: INSTITUTO BRASILEIRO DE GEGRAFIA E ESTATISTICA. Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios: Sintese de indicado@332Brasilia, DF.: IBGE, 2009.

As altas taxas de analfabetismo entre a populagimade 10 anos, verificadas pelas
pesquisas, por si s6 bastariam para justificarraqupacdo com a alfabetizagdo das criangas
nos anos iniciais de escolarizacdo. Soma-se aoisg@nde numero de criancas e jovens
brasileiros que frequentam as escolas e ndo comisetpr e compreender textos cotidianos
simples.

Esse fracasso da escola basica em fazer com geeakews aprendam a ler e a

escrever com uma proficiéncia adequada comecou angglamente discutido a partir de

® A terminologia utilizada para falar sobre a aduieida leitura e da escrita vem passando por trana€des ao
longo das Ultimas décadas. Essas transformacdegustificadas pelas mudancas sociais e histéricss q
envolvem esse processo. Sem a pretensao de emawitigio para assunto tdo controverso e poléiiszou-
se delimitar algumas terminologias, que sdo aptadas no Glossario. Estas definicbes ndo resolvem a
multiplicidades de definicbes disponiveis na litera sobre o assunto, mas servem para situar niicaglos
dos referidos termos nesta pesquisa.
" A PNAD tem como finalidade a producdo de informedasicas para o estudo do desenvolvimento
socioecondmico do Pais. E anual e realizada par deelima amostra de domicilios. O critério parasspa ser
considerada alfabetizada pela PNAD é o mesmoaditipelo Censo.
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2001, apos a divulgacdo dos resultados de duasagies aplicadas para verificar as
habilidades de leitura de criancas e jovens brassle

A primeira foi a do Programa Internacional de Aagfio de Estudantes (PISA),
desenvolvida pela Organizacdo para a Cooperacasenbolvimento Econdmico (OCDE).
A segunda foi a do Sistema de Avaliacdo da Educ8@dica (SAEB), desenvolvida pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educaisiémisio Teixeira (INEP).

Os resultados apontados pelo PiSwealizado no ano de 2000 e divulgado em 2001,
nao foram animadores. Essa avaliacdo apontouaqueficiéncia em leitura de estudantes
brasileiros foi significativamente inferior a delts os outros paises participantes.

A segunda foi a avaliacdo do SAEBealizada em 2001, cujo resultado foi alarmante
e pode ser observado na Tabela 2, que apreserdados em estagios de construcdo de

competéncias, categorizados em muito criticocorfthtermediario e adequado

Tabela 2: Proficiéncia das escolas publicas em Lingua Poesmulos alunos do 5°
ano do Ensino Fundamental, em 2001, por nivel eipiolade da federacao.

Estagio Brasil (%) Nordeste (%) Ceara (%)
Muito critico 21,9 32,2 34,4
Critico 38,7 44,7 42,7
Intermediario 30,3 20,3 19,9
Adequado 9,1 2,8 3,0

Disponivel emwww.inep.gov.br Acesso em: 23/06/2010.

8 O PISA é uma avaliac&o internacional que medevel eucacional de jovens de 15 anos por meio oleapr

de Leitura, Mateméatica e Ciéncias. O exame é @hliza cada trés anos pela OCDE, entidade formada po
governos de 30 paises. Paises ndo membros da CG@Iem podem participar do PISA, como € o caso do
Brasil.

Os ultimos resultados divulgados pelo PISA, em 2006locam o Brasil na 492 posi¢do em Leitura,ecb6
paises participantes.

Disponivel emwww.inep.gov.br Acesso em: 13/05/2010.

® O SAEB é um sistema de avaliacdo implementado pkivstério da Educacdo (MEC) e aplicado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisixeira (INEP), desde 1995.

9 Na avaliacdo do SAEB, a medida especifica do deseho do grupo avaliado é chamada de Escala de
Proficiéncia. Nesta escala os resultados da agaliago apresentados em niveis, revelando o deskemgders
alunos do nivel mais baixo ao mais alto. A Esceld@wbficiéncia em Lingua Portuguesa do SAEB vaeid @

500 pontos, de modo a conter, em uma mesma “régudistribuicao dos resultados do desempenho dossl

no periodo de escolaridade avaliado.

De acordo com o SAEB, em relagdo a Lingua Portegne$° ano, as categorias séo as seguintes:

a) Muito critico (até 125 pontos): ndo desenvolveraabilidades de leitura minimas condizentes com
guatro anos de escolariza¢éo; ndo foram alfabetizadequadamente e ndo conseguem responder 0s
itens da prova.

b) Critico (de 125 a 175 pontos): ndo séo leitorespademtes, leem de forma pouco condizente com a
série, decodificam apenas a superficie de nargsimples e curtas, construiram o entendimento de
frases simples.

¢) Intermediario (de 175 a 225 pontos): estdo comeagandesenvolver as habilidades de leitura mais
préximas do nivel exigido na série.

d) Adequado (acima de 225 pontos): sao leitores cael de compreensao de texto adequados a série e
com habilidades consolidadas.

Disponivel emwww.inep.gov.br Acesso em: 13/05/2010.
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De acordo com dados coletados, no Brasil, poucs d&P% dos alunos de 42 série do
Ensino Fundamental (atual 5° ano no Ensino Fund@inéa 9 anos) possuiam um nivel de
leitura adequado ou superior ao exigido para coatiseus estudos. Uma parte deles, pouco
mais de 30%, apresentava um desempenho situaddveloimermediario, isto é, estavam
comecando a desenvolver as habilidades de leiaa,ainda aqguém do nivel exigido para a
42 série. A grande maioria se concentrava nosiestamis elementares de desenvolvimento.
Mais de 60% dos alunos da 42 série apresentavamuadas limitacdes em seu aprendizado
da leitura e da escrita.

Dito de outra forma: quase 40% dos alunos estavamstagio critico de construcao
de suas competéncias de leitura, o que signifieatiqpnam dificuldades graves para ler, e
mais de 20% estavam abaixo desse nivel, no estagio critico, ou seja, ndo sabiam ler.

Os resultados da regido Nordeste foram ainda nmagcppantes. Menos de 3% dos
alunos dominavam as competéncias esperadas périeaeguase 80% deles estavam nos
niveis critico e muito critico, ou seja, nado altaslos ou com leitura rudimentar.

O Estado do Ceara também se encontrava em sitlagtfimavel com suas médias
muito proximas das da Regiao Nordeste, com ligeaaiacOes para mais e para menos.

A exposicdo desse panorama critico da educacacabasi Brasil tem provocado
mobilizacdo dos agentes envolvidos na educagdo @adss mais recentes mostram um
crescimento, timido mas importante, nos indicaddeeproficiéncia em leitura medidos pelo

INEP* e que podem ser visualizados na Tabela 3.

Tabela 3: Proficiéncia média em Lingua Portuguesa dos aldeos® ano do Ensino
Fundamental por ano, medidos pela Prova Brasil.

Ano Proficiéncia média
2003 173,1
2005 172,3
2007 175,8
2009 184,3

Disponivel emwww.inep.gov.br Acesso em: 15/07/2010.

' A Prova Brasil e 0 SAEB s#&o dois exames compleanestque compdem o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica.
O SAEB permite produzir resultados médios de deseinp conforme o0s estratos amostrais. A Prova Béasil
universal e avalia as habilidades em Lingua Poesgfoco na leitura) e em Matematica (foco naluedo de
problemas). E aplicada somente a alunos de 495%&Ro e 82 série/9° ano da rede publica de eesbem
como prioridade evidenciar os resultados de cad@ade escolar da rede publica de ensino. A ProesiBr
expande o alcance dos resultados oferecidos ped®S#rnece médias de desempenho para o Brasiiezg
unidades da Federacéo, para cada um dos munieip@a® as escolas participantes.
Disponivel emwww.inep.gov.br Acesso em: 13/05/2010.
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Apesar dos avangos, a conclusdo ainda é alarmantenumero expressivo de
estudantes ndo aprende a ler na escola. Essa gsoolaz um grande contingente de
analfabetos ou de analfabetos funcionais, ou ggg@soas que embora dominem as
habilidades basicas do ler e do escrever, ndo adarzes de utilizar a escrita na leitura e na
producao de textos para a vida cotidiana.

A literatura que versa sobre o analfabetismo escelao baixo desempenho
educacional (BARROS et al., 2001; CARUSI, 2007; RO et al, 2002; MENEZES
FILHO, 2007) aponta que os determinantes dessddepnas sdo muito diversos e de cunho
intra e extra-escolar, sendo necessario, portamosiderar um conjunto de fatores que
interagem no sistema educacional e, por sua viezferem na sala de aula.

Podem ser identificados entre esses determinanteslalade do professor, o nivel
socioecondmico da familia e da escola que o alketuénta, a escolaridade dos pais, a infra-
estrutura das escolas, o numero de horas-aulade ide entrada no sistema escolar, entre
outros.

Considerando essa pluralidade de fatores que defméom desempenho escolar,
elegeu-se a formacao de professores como objepestpiisa pela afinidade com o tema, ja
exposta anteriormente, e pela crenga em sua inmg@até centralidade para uma educacgao de
boa qualidade.

E prudente, entretanto, demarcar nossa posicaelagéo a um discurso corrente nos
debates sobre educacdo,amumento da incompeténcia (SOUZA, 2006). Essaalida
argumentacdo busca culpabilizar os professorestqiws os problemas da educacéo,
considerando-os incompetentes e dotados de mé&féorbha simplista, os defensores desse
argumento apontam que os cursos de formacgéo caddrafio a saida para superar o fracasso
escolar e assim melhorar a qualidade da escola&cpubAgora ndo seriam mais as criangas e
suas familias os culpados e incompetentes, magsssprofessores” (SOUZA, 2006, p. 484).

Discorda-se, também, da visdo maniqueista que xol®@rofessores ora como vildes
dos problemas educacionais, ora como suas graitdeas:

Parte-se do pressuposto que a formacéo iniciahgnc@ada dos professores é assunto
de muita relevancia no contexto educacional, masegte é composto de multiplos aspectos
relativos as questdes sociais, de gestdo das sstala sistema educacional como um todo.
Pensar a formacdo dos professores € assunto emiafgesra a melhoria da qualidade de

ensino, mas nao sera ela a redentora de todoshlemas da educacao.
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Desse modo, buscou-se entender que papel podeicaniprmacéo continuada dos
professores para a superacao das dificuldadesntades com a alfabetizagdo. Partiu-se dos
resultados do Sistema Permanente da Avaliacdo deaE@lo Basica do Ceara com énfase na
Alfabetizacdo (SPAECE-AIfdj de 2008, que evidenciaram crescimento no nivel de
proficiéncia dos alunos do 2° ano do Ensino Fumiaafi®, como pode ser visualizado na
Tabela 4.

Tabela 4: Roficiéncia média dos alunos do 2° ano no EstadCelré verificado pelo
SPAECE-Alfa, por ano.

Ano Proficiéncia média
2007 118,9
2008 128,0

Disponivel em:www.caed.ufjf.gov.brAcesso em: 23/08/09.

O aumento de 9,1 pontos na proficiéncia média semteu um crescimento
importante uma vez que o nivel de alfabetizacacatlo®s do 2° ano do Ensino Fundamental
do Estado do Ceara saiu da faixa “intermediariad'apa faixa “suficiente ou adequada”
conforme a Escala de proficiéncia em alfabetizacao.

Tal crescimento foi verificado apdés uma série deruencdes implementadas pelo
Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PR)@entre elas a formacdo continuada em
servico dos professores alfabetizadores. A formggaposta pelo PAIC, que sera tratada
mais amiude no Capitulo 1, € continuada, tem cadeobrigatoriedade para todos os
professores do 2° ano dos municipios participamt@sprograma e esta centrada na
implantacdo de rotinas pedagdgicas.

Esta formacéo, desenvolvida pelo PAIC no ano d& 20 objeto de investigacao da
presente pesquisa. Estabeleceu-se, por premissaa geferida formacao contribuiu para a
melhoria desses resultados. Cruzar o discurso rdssgores com as observacoes de sala de
aula e analise documental foi o desafio ao qualpnogusemos a partir da seguinte questao
central: qual a contribuicdo da formacao de proiesscentrada em rotinas para aprendizado
dos alunos? Dito de outra forma: que elementos aracteristicas dessa formacéo

contribuiram para a melhoria dos resultados?

120 SPAECE-Alfa é um sistema de avaliacdo deserimlei implementado pela Secretaria da Educacdo do
Estado do Ceara (SEDUC) em busca da melhoria falgda da alfabetizacao, aplicado a todos os aldod®
ano do Ensino Fundamental de nove anos do Esta@ea@, desde o ano de 2007.
13 As informacdes sobre a Escala de proficiénciizatla pelo SPAECE-Alfa encontram-se no Anexo A.
4 Cujo objetivo é oferecer assessoria técnica aosiaipios para modificar os seus baixos indicadates
aprendizagem nos proximos quatro anos desta ge§6a@ a 2010).

20



A pesquisa teve como objetivo geral:

. Investigar a contribuicAo da formacdo continuadas dprofessores
alfabetizadores, centrada na implantacdo de rofeamgdgicas, desenvolvida em quatro
municipios da 62 CREDE, para melhoria dos resultadoaprendizagem dos alunos do 2° ano
do ensino fundamental, verificado pelo SPAECE-Aa2008.

Para alcancar tal objetivo, de modo mais especibigscou-se:

e |dentificar as caracteristicas da pratica pedagodi alfabetizacdo das professoras
participantes da pesquisa.

e I|dentificar como as professoras administram a aofedagogica considerando a
diversidade e as contingéncias da sala de aula.

e I|dentificar as caracteristicas da formacédo contlaudesenvolvida nos municipios

pesquisados, que podem ter contribuido para asmasi@as préaticas pedagodgicas.

Foram sujeitos desta pesquisa quatro professora® aeo do Ensino Fundamental de
quatro municipios da 62 Coordenadoria Regional desebvolvimento da Educacéo
(CREDE)® que apresentaram crescimento nos resultados doEGPAlfa de 2008,
conforme pode ser verificado no Anexo B.

A pesquisa na formacao de professores

A formacao de professores no Brasil, seu alcantieyldades, legislacdo ou mesmo
programas de formacao de professores, ndo sdo tmestudos de todo originais. Muitas
pesquisas vém sendo realizadas na area, justifigeeda especificidade do tema. A formacao
de professores se distingue de qualquer outro dpdormacéo, pelo fato de tratar da
qualificacdo de um profissional que tem a finalglambncreta de formar pessoas, o que
contribui para a relevancia do assunto.

Brzezinski (2006) analisou a producdo académicaimte e trés programas de poés-

graduacdo de todas as regides do pais. A pesquissstiu N0 mapeamento e no balanco

°A 62 CREDE tem sede em Sobral e abrange os miosofle: Alcantara — Cariré — Coreal — Forquilha —
Frecheirinha — Graga — Groairas — Hidrolandia dduha — Massapé — Meruoca — Moradjo — Mucambo —
Pacuja — Pires Ferreira — Reriutaba — Santana doac- Senador S& — Sobral — Varjota.
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critico de uma amostra da producado cientifica disceteses e dissertacdes defendidas no
periodo 1997-2002, em Programas de Pdés-Graduacdddmacdo credenciados pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de NBugerior (CAPES) e Socios
Institucionais da Associacdo Nacional de Pos-Grgditua Pesquisa em Educacdo (ANPEd).

A pesquisa mostrou que, comparando-se 0s resultdtmos no periodo 1997-2002
com aqueles registrados de 1990 a $99®uve um substancial aumento no nimero absoluto
da producéo discente, passando de 4.492 dissestag@ses produzidas no primeiro periodo
para 8.085. Um acréscimo da ordem de 90% no nunerpabalhos em 6 anos. Segundo
Brzezinski (2006):

Esse crescimento é reflexo do momento historicocatkr, notadamente,
pelo aumento de programas de poés-graduagcdo na dareaducacao,
decorréncia da grande demanda do sistema educhdioasileiro em
expansdo: em 1990 contdvamos, no Brasil, com apghasogramas com
disserta¢gbes concluidas; em 1994 as instituicGms\sm 24 e, no periodo
1997-2002, havia 50 programas (p. 23).

O Gréfico 1 mostra alguns dos resultados revelpdi@spesquisa:

Gréfico 1: Percentual de Dissertacfes e Teses segundo a®fiadegPeriodo 1997-

2002
90
B Concepgoes de Docéncia e
80 de Formacdo de
Professores
M Politicas e Propostas de
70 -
Formacdo de Professores
60 H Formagao Inicial
50
B Formagao Continuada
40
30 B Trabalho Docente
20
M Identidade e
10 Profissionalizacdo Docente
0 - H Revisdo de Literatura
1997 1998 1999 2000 2001 2002

16 Outra pesquisa semelhante foi realizada refersmdao periodo de 1990-1996. Consultar ANDRE, Marli.
Formacao de professores no Brasil (1990-1998Brasilia: MEC/Inep/Comped, 2002.
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Fonte: Brzezinski, I. — Relatorio Analiticos I, 200n: BRZEZINSKI, Iria;Formacéo de profissionais
da educacad1997-2002) / colaboracao: Elsa Garrido. — Brasinistério da Educacéo, Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Argsieira, Série Estado do Conhecimento 2006.

Dentre as muitas possibilidades de andlise, arpdatileitura do grafico é possivel
perceber que as pesquisas de formacéo continuadteeeram, sobretudo, nos ultimos anos
do periodo analisado, a partir de 2000, e foramomdrequentes que as pesquisas sobre
formacao inicial e trabalho docente, tendo ess&sgodas merecido maior atengédo dos
pesquisadores.

A referida pesquisa aponta também que os estudoe ormacdo continuada,
centrados na escola basica, que trataram da foonreamaservico, foram pouco analisados,
totalizando apenas 10,5% dos 115 trabalhos querggm nesta categoria. Aponta ainda que
o impacto de programas e parcerias sobre a qualdia@nsino e da aprendizagem ainda esta
pouco investigado.

A pesquisa deixa ver que ha uma lacuna a ser igadst em relacdo a formacéo
continuada:

O leque de aspectos a serem cobertos pela pessoisa formacéo
continuada para de fato esclarecer as complexgéreias de qualificagédo
profissional para o exercicio da docéncia e o tempe uma formacao
gualificada exige veio mostrar que, apesar do ndrderpesquisas sobre a
questdo ter aumentado significativamente em relagperiodo anterior,
ainda é imprescindivel investir nesse campo. Eigme@ssaltar também a
importancia da contribuicdo dessas pesquisas pagpemsar da formacao
inicial: préticas formadoras nascidas no processdodmacdo continuada
foram introduzidas nos cursos de formagédo iniciel Redagogia e de
Licenciaturas (BRZEZINSKI, 2006, p. 37-38).

Uma busca ao banco de teses e dissertacbes da CARBl&ando a producao
discente brasileira no periodo de 2003 a 2608ostrou que h4 um nimero expressivo de
trabalhos cientificos relativos a formacao de medees, totalizando 7394 producdes. Dentre
esses trabalhos, apenas 335 foram referentes adaonde professores alfabetizadores. Ou
seja, apenas 4,53% das pesquisas sobre formacdoroflessores tratou de questdes
relacionadas a alfabetizacdo. Esse numero redueiila a caréncia e a urgéncia de se
investir em pesquisas sobre a formacao de professifabetizadores pela relevancia do tema
alfabetizacdo para a area da educacao, comodéstnitido anteriormente.

Nas pesquisas analisadas, foram localizadas alginvestigacdes sobre a formacéo

continuada de professores alfabetizadores abordandeguintes temas:

" Realizada pela autora desta pesquisa em agost806@ no portal da CAPES - Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, Bdedeses e dissertacoes.
Disponivel emhttp://servicos.capes.gov.br/capesdw/
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. Formacé&o docente e reelaboracdo de praticas padagog

o Opini&do dos professores acerca da formacgéo coadua

. Andlise de programas de formacao continuada.

Dentre as pesquisas localizadas sobre a formagéni#oe reelaboracdo de praticas
pedagogicas destacam-se as de Mamede (2000) ¢cB2064).

Mamede (2000) pesquisou como ocorreu a reelabodggi@onceitos e das praticas
pedagogicas de professoras alfabetizadoras deasgmdblicas municipais que participaram
de processos de formacdo em servico, no EstadoedaCno periodo de 1985 a 2000. A
pesquisa buscou uma aproximacéo dos conceitosieagrda professoras pesquisadas com o0s
estudos da psicogénese da linguagem escrita, disdotidos a época.

Adotou-se como procedimentos metodoldgicos a andksdocumentos educacionais,
a observacdo de sala de aula nos nove municiplesisgados e a entrevista com as
professoras alfabetizadoras. Foram utilizados, éamla gravacéo das entrevistas e o registro
fotografico dos aspectos considerados relevantes.

Dentre os principais resultados apontados pelaupss@stao: a) a inadequacao das
formacOes das quais os professores participaram pgarizavam as questdes tedricas em
detrimento de atividades praticas e troca de e&peias entre as docentes; b) a realizacao dos
cursos de formacdo em encontros intensivos e nadisi@anciados uns dos outros, 0 que
dificultava o tempo para estudo; c) material wiia em desacordo com as necessidades e
realidade do grupo; d) a falta de diversificacée estratégias de formacao, néo privilegiando
a observacdo e o registro escrito; e) os profisssoriormadores distantes, que né&o
acompanhavam o trabalho dos professores e quesnéonsideravam sujeitos do processo,
utilizando-se do repasse dos conteldos sem coasimesaberes e a opinido dos professores.

Em relacdo aos aspectos tedricos da alfabetizagéia aplicagdo pratica em sala de
aula, a pesquisa revelou haver falta de clarezapdofessores sobre o ensino da lingua
baseado nas hipéteses de es&itastando centrado ainda nas familias silabicasae n
preponderancia do repasse de conteldos.

A analise das praticas pedagdgicas das alfabetasmaoostrou haver a permanéncia
de velhos rituais da alfabetizacdo, com espaco paraartiihas e familias silabicas e a
ocorréncia de pequenas inovacgoes orientadas pelag¢éo e pelas demandas infantis, através

de atividades com jogos pedagdgicos e com a literanfantil. O referido estudo concluiu

®Segundo Ferreiro e Teberosky (1996), muito antesinigar o processo formal de aprendizagem da
leitura/escrita, as criangas constroem hipétese® sste objeto de conhecimento.
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que sdo necessarias a¢des de formacgdo docentesficedes, aliadas a condi¢des de trabalho
mais favoraveis para as pretendidas mudancas mag¢éo docente.

Barreto (2004) pesquisou as relacbes que podersssaibelecidas entre os saberes
sobre a aquisicdo da linguagem escrita e a prééiqgaofessores alfabetizadores, que tiveram
formacgdao inicial em Pedagogia e formacao continuAdaesquisa mostrou que os elementos
tedrico-préticos sdo insuficientes na formacaoiahicsendo que na formacdo continuada
esses elementos sdo mais bem trabalhados. Noceraanda ha deficiéncia nessa formacao
em virtude da descontinuidade da formacédo contmwada descontextualizacdo quanto ao
local de trabalho. O estudo salientou que ha grdmederogeneidade entre as professoras,
caracterizada por diferentes estadios de apropridgd conhecimentos tedrico-praticos em
relacdo a aquisicdo da linguagem escrita, uma priedmte superficialidade tedrica e
incoeréncia em relacdo a pratica, especialmenteque diz respeito as propostas
metodoldgicas, as a¢gbes de mediacéo e de inteeagdorma de lidar com erros construtivos.
Mostrou, ainda, haver influéncia de pressupost@®ccionistas e a oscilagdo entre o
método tradicional e a proposta construtivistaidags e acdes das professoras. A pesquisa
sugeriu repensar a formacéao inicial tendo em \asaaticulacdo entre a teoria e a pratica e a
formacgao continuada com sua real continuidade.

Sobre a opinido das professoras acerca da formamdinuada, Altobelli (2008)
realizou uma pesquisa para investigar o porqué idastisfacdbes dos professores
alfabetizadores frente aos cursos de formacdom@ua e da ineficacia desses cursos em
promover mudanca na pratica docente desses pro#ess®iscutiu 0 descompasso entre a
formacgao continuada e os resultados em sala dedaufmonto de vista de trés professoras
participantes em cursos de formacado continuadanp@® de uma década. A pesquisa revelou
que tais cursos desconsideram o amplo processgrdécacdes das experiéncias e producéo
dos saberes docentes, ndo promovendo assim, aatgoprofissional.

S&8o mais numerosas as pesquisas que realizaraétiseate programas de formacao
continuada, em especial do PROFA (MACHADO, 200A™II, 2006; VARGAS, 2008).
Os resultados, com algumas variacdes, apontaraampastancas relacionadas as praticas em
sala de aula e as concepcdes e atitudes dos n@fgsporém, estas foram pontuais e nao
substitutivas. N&o houve, portanto, quebra do nmodehvencional de alfabetizacdo para o
modelo metodologico de resolucédo de problemasltrabas na formacéo.

Hernandes (2008) realizou uma pesquisa que busEmiificar quais os efeitos do

Programa de Formacédo de Alfabetizadores — Letrada ¥ em salas de aula da regido de
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Assis no interior paulista, como esses se traduzem revisdo dos procedimentos didaticos
das professoras e quais 0s resultados significatietectados no processo de aprendizagem
dos alunos. A pesquisa identificou que o programeafamacao trouxe contribuicdes
significativas para o processo de aprendizagemada hlfabética da escrita dos alunos, mas
salienta que a carga horaria e o conteldo desse oo foi suficiente para garantir as
docentes participantes a compreensao plena de ocorganizar boas situacbes de
aprendizagens aos seus alunos, com base na comcepgétrutivista. Aponta para a
necessidade de garantir um espaco de formacaophlemia e continua para as professoras
alfabetizadoras, quando o objetivo € a mudancaneepcdo de como se da a aprendizagem
da base alfabética da escrita.

Rigolon (2007) investigou a compatibilidade entredesempenho de professores
alfabetizadores e o0s procedimentos preconizados upordos programas de formacéao
continuada de professores alfabetizadores implexdestpela rede publica estadual paulista.
A andlise dos resultados indicou a grande difiaeddos professores na conjugacdo dos
principios propostos pelo programa. Levantou unflax&o sobre os processos de formacao
continuada e as condi¢cdes em que estes sao impbkoenA partir dai foram percebidas as
distorcbes existentes entre as politicas de formagitinuada e sua implementacdo na
pratica.

Apesar da diversidade das pesquisas que tratamomaadao de professores
alfabetizadores, mencionadas acima, percebe-seeggi¢ade de ampliacdo dessa discussao
abordando aspectos atuais e locais ainda nao aahasis

A pesquisa sobre a formagao continuada em seragedola na implantacéo de rotinas
pedagodgicas em alfabetizacdo, que esta sendo tdesesse texto, buscou analisar qual a
contribuicdo da formac&do em servico, implementagla fecretaria da Educacdo do Estado
do Ceara (SEDUC) e desenvolvida nos municipios mm @¢e 2008, para os resultados

positivos em alfabetizag&o verificados pelo SPAEIfB-do mesmo ano.

Esta pesquisa aproximou-se das pesquisas desentasiormente, sobretudo as
desenvolvidas por Mamede (2000) e Barreto (2004)agmalisar o impacto da formacao
continuada de professores alfabetizadores. Distirggidelas, contudo, em alguns aspectos:

a) buscou a analise de uma formacao especiffeamacao oferecida pelo Programa
de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) aos professdo 2° ano do Ensino Fundamental,
sem desconsiderar outras formacfes continuadagzackd pelos docentes sujeitos da

pesquisa.
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b) os professores que foram sujeitos da pesquitiaiparam da formagao continuada
no ano de 2008 e seus alunos obtiveram resultadesentes na avaliagdo do SPAECE-Alfa
neste mesmo ano. Esse fato nos instigou a investigah a contribuicdo da referida formacao
para esses resultados.

) apesar dtbcusda pesquisa ser muito semelhante, municipios thul&slo Ceard, o
contexto que envolve estes professores é bastatietal Eles participaram do PAIC, um
programa implementado pelo Governo do Estado dmiivo a alfabetizacdo nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, que inclui mas extaagpdbrmacéo docente.

Com relacdo as pesquisas que avaliam programasifespe a distincdo entre a
pesquisa descrita € que a formacdo analisada € fomeacdo em servico, de carater
obrigatorio e esta diretamente vinculada ao matdigktico que as professoras utilizam em
sala de aula.

Outro aspecto que atesta a originalidade destaijgasg nao terem sido identificados
registros de pesquisas que tratem de formacaonc@wld centrada na implantacéo de rotinas
pedagégicas.

Acredita-se que compreender esse tipo de formamd® pazer informacdes novas aos
estudos sobre formacé&o de professores, ajudanddergtificar os avangos, lacunas e
possibilidades do programa em estudo, para aprimer dele préprio e implementacdo de
outros de semelhante natureza.

A fundamentacao tedrica, para o desenvolvimentpedguisa sobre a qual versa esse
texto, esta sintetizada no primeiro dos seus tapétudos. Constitui-se, essencialmente, do
histérico da alfabetizacdo no Brasil e no Estad&dard; das principais referéncias teoricas
em alfabetizagdo dos ultimos 30 anos: a psicogédedmguagem escrita e o conceito de
letramento; de uma breve discussao sobre aspegtobrd de Vygotsky, que se aproximam
dos interesses desta pesquisa, e de um relato®buenos da formacao inicial e continuada
de professores no Brasil e no Estado do Ceara.

No segundo capitulo é descrita a metodologia atlizna pesquisa de campo, faz-se
um breve relato sobre a abordagem utilizada e pé@sentados 0os municipios, escolas e
professoras que participaram da pesquisa. O capiéutncerra com uma sucinta narracao dos
instrumentos utilizados para a coleta dos dados.

O terceiro capitulo abriga a andlise do conteudmlingdo durante a pesquisa,

procurando relaciona-lo com os temas previamensbelecidos: formacdo dos professores,

!9 Rotina pedagdgica refere-se & organizacéo dadadizs educativas, ou seja, como as atividadeissliéstao
distribuidas no tempo.
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gestdo e organizacdo da classe e gerenciamentmui@sidos para a aquisicdo da linguagem
escrita. A andlise dos dados gerou outros subteasforam agrupados aos anteriores,
estabelecidos a priori.

Nas consideracdes finais sdo retomadas e compladantas informacdes mais
relevantes discutidas nos capitulos anterioresasEfstram organizadas em trés blocos. O
primeiro deles discorre sobre como as professaraggrticiparam da pesquisa gerenciam a
sala de aula e os conteudos relativos a alfabétizaw seja, sobre suas praticas pedagogicas.
O segundo bloco trata das rotinas, metodologiatermabestruturado, que sao caracteristicas
importantes da formacdo analisada. E o terceircobfaz algumas consideragbes sobre a
formacdo dos professores e destaca os aspectdivgos negativos observados. Além de
contemplar as respostas as indagacfes que origirgsta pesquisa, sdo apontados alguns
caminhos para fomentar as discussdes sobre a faondgs professores alfabetizadores,
visando contribuir para o redirecionamento das a¢i@eformacao e, consequentemente, um

melhor atendimento as criangas em processo deetifabo.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

A questédo é ter um ponto de apoio.
Os medievais, com seu exagerado respeito pelaidate dos autores antigos,
diziam que os modernos, embora a seu lado fossade, apoiando-se neles tornavam-se
“andes em ombros de gigantes”, e, deste modo, wias além do que seus predecessores.

UMBERTO ECO

O presente capitulo se inicia com a recuperacadgiems marcos historicos acerca do
ensino das primeiras letras no Brasil, que coindden o desenvolvimento da educacao
basica no pais, desde a chegada dos jesuitas atéscassdes contemporaneas sobre
alfabetizacdo e letramento. Sdo abordados algupectas desta evolucdo no Estado do
Ceard, destacando algumas politicas publicas gsgamn a reducdo do analfabetismo e a
estruturacdo da educacgdo basica, com destaqueapaagdes do PAIC, em funcdo das
implicagcbes diretas com o desenvolvimento destgyies. Esta incursdo historica, mais do
que fundamentar a pesquisa, mostrou-se necess#daefucidar o caminho que ja foi
percorrido em relacdo ao desenvolvimento da edoché8ica no pais e no estado e nos
ajudou a compreender que as dificuldades enfrentat hoje para obtencdo de uma
educacéo basica de qualidade tém raizes histqmioasdas.

Em seguida, sdo apresentados os aportes tedrieaeguram de base epistemoldgica
para as discussdes sobre alfabetizacdo, a Psigegéaelinguagem Escrita, de autoria das
pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky éseuskdo sobre Letramento, que tem
como expoente a pesquisadora Magda Soares.

Alguns pressupostos teoricos das pesquisas de wygosobretudo as questdes
relativas as fungdes psicoldgicas superiores, abemmento cientifico e cotidiano, a zona de
desenvolvimento proximal e & mediagéo, sdo tratadaequéncia como forma de respaldar a
funcéo da escola e do professor.

O capitulo é finalizado com um recuo histérico sobiformacao inicial e continuada
de professores no Brasil e no Ceara e sdo aprdasralgumas reflexdes sobre os estudos do
saberes docentes, realizados por Tardif, Gautieessard, que serviram de base para as

discussoes sobre a formagéo de professores.



1.1. A alfabetizac&o

1.1.1. Do ensino das primeiras letras a busca pelo letramto

Falar sobre alfabetizacdo no Brasil é falar solme divida secular, fruto do descaso
do poder publico para com a instrucao publica, wpre se acumulando desde os tempos do
Brasil colénia. J& a primeira constituicdo do ppismulgada logo apds a independéncia em
1824, menciona que a educacgédo, e em especial agauisasica, “é direito de todo o cidadéo
e dever do Estado”. Uma andlise da trajetdria dsan@ducacao inicial, no entanto, mostra
gue essa maxima tem sido perseguida ha quase é@ikbs sem que tenhamos conseguido
lograr éxito.

A chegada dos portugueses ao Brasil inaugura uno mpeviodo na histéria da
educacdo. E sabido que entre os indios que aqgiiabaim existia um modelo de educacéo,
mas que diferia muito do conceito trazido pelogymreses e adotado por nos até hoje como
modelo de educacgao formal.

Os padres da Companhia de Jesus, que aqui chegarakth49, desempenharam um
papel importante na implantacdo do modelo educatiportugués, j& marcado pela préatica
do ensino coletivo em detrimento do ensino indiglthado ministrado pelo preceptor,
caracteristico do periodo anterior ao século XVII.

No Brasil, os jesuitas criaram “escolas para lscrever e contar’, com vistas a
catequizar, cristianizar e instruir os indios cdesados gentios, ou seja, pagdos. O foco
inicial do trabalho de instrucéo e catequizacao jdssitas foi a crianca indigena, pois isso
oferecia a possibilidade de disseminar os novosm@mentos entre 0s mais velhos e garantir
que esse modelo de educacao se propagasse aegdtagins.

Essa participacdo popular nas escolas, no entemteendo reduzida e a educacédo
jesuitica acabou se restringindo aos colégios rdekis aos filhos dos colonizadores e
senhores de engenho. O percentual da populacasafyieeler e escrever era infimo, dada a
pouca instrucdo e a inutilidade que isso repregant@ama sociedade tipicamente agraria,
agrafa e oral.
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Em 1759, os jesuitas sdo expulsos do Brasil emrdgmia das reformas pretendidas
pelo Marqués de PomBalgue, impulsionado pelas idéias iluminiétagretendia organizar a
instrucdo publica para formar o individuo para taés e ndo mais para a Igreja como 0s
jesuitas propunham. Dentre as reformas implantddatacam-se as “aulas régias”, que na
realidade ndo eram aulas, mas cursos independ@aeéa.aula régia era autbnoma e isolada,
com um professor Unico e sem articulagdo com asidei®s professores, geralmente, ndo
tinham preparacdo para a funcdo, eram improvisadosal pagos. Eram nomeados por
indicacdo ou sob concordancia de bispos e se tmmmavoprietarios vitalicios de suas aulas
régias (LAJOLO, 1996).

O resultado da expulséo dos jesuitas foi que, mzipio do século XIX, a educagéo
brasileira, que ja era muito restrita, estava reldua praticamente nada. O sistema jesuitico
foi completamente desarticulado e nada que puadssggr proximo dele foi organizado para
dar continuidade a um trabalho de educacéo.

Essa situagéo altera-se com a vinda da Familia Benll808, que possibilitou uma
nova ruptura com a situacao anterior, muito embesa mudanca nao visasse ao atendimento
da maior parte da populacéo.

Para atender as necessidades de sua estadia o Bra®ao VI abriu Academias
Militares, Escolas de Direito e Medicina e a Bibdita Real. Afinal, era necessério
realimentar a maquina administrativa e continuaparando os quadros militar, juridico e
legislativo, garantindo a reproducdo das elitesgelites até que a situacdo politica se
acalmass€. A educacdo béasica, no entanto, continuou a tea importancia secundaria
(LAJOLO, 1996).

Com a proclamacao da Independéncia do Brasil, eB?,18conteceram algumas
mudancas em relacéo a instrucdo publica. Comd jadacionado, a gratuidade da instrucao
primaria passou a constar da Constituicdo Impeeall824. A lei estabelecia a criacdo de
escolas de primeiras letras destinadas a populagépregulamentava o método de ensino
lancasterian®, o recrutamento de professores e outros aspectos.

20 Sebastido José de Carvalho e Mélayqués de Pombafioi umnobree estadistaortuguésprimeiro-ministro
doReiD. José (175G1777).
2L O iluminismo foi uma corrente filoséfica do sécXWIll, caracterizada pela énfase nas idéiapderessae
perfectibilidade humana, assim como na defesa atemdmento racional como meio para a superacdo de
preconceitos e ideologias tradicionais.
2D, Jodo VI e a corte portuguesa vém ao Brasihfilgidas invasdes napole6nicas.
“*Também conhecido como ensino mituo ou sistema arahiesse método pregava, dentre outros pringipios
gue um aluno treinado ou mais adiantado (decuda@wegria ensinar um grupo de dez alunos (decUd),as
orientacdo e supervisdo de um inspetor. Ou seuoss mais adiantados deveriam ajudar o professtarefa
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Mas a lei nasceu fadada ao fracasso, uma vez doeiatas provincias a implantacao
e controle da mesma. As provincias, sem recuréos¢conseguiram levar a cabo a proposta e,
para a grande maioria dos habitantes do paisci@g¢éb nas primeiras letras continuava nao
sendo possivel ou sendo resolvida na esfera pripadaonta das familias.

Mesmo com a Republica, em 1889, o projeto de edwoca@s elites continua a
prevalecer sobre a educacéo popular. A Republinasuea primeira fase, caracteriza-se pela
continuidade dos interesses da elite latifundiddessa logica, as oligarquias cafeeiras, ao
defenderem um perfil ruralistico para o pais, caoe@ educacao no plano secundario, pois as
atividades econdmicas centradas na agricultureedsgvam uma formagao letrada para a
populacdo (MORTATTI, 2004).

Chega o novo século e a década de 1920 vem maroada/ersos fatos relevantes no
processo de mudanca das caracteristicas politreasidiras. No que se refere a educacéo,
foram realizadas diversas reformas de abrangéstaaeal, ancoradas no ideario da Escola
Nova*, como as de Lourenco Filho, no Ceard em 1922, Andisio Teixeira, na Bahia em
1925, a de Francisco Campos e Mario Casassant®dlieas em 1927, a de Fernando de
Azevedo, no Distrito Federal (atual Rio de Janeegn) 1928 e a de Carneiro Ledo, em
Pernambuco em 1928.

Apesar dos debates em torno da educacéo e damasf@staduais ocorridas nessa
década, que visavam a democratizar a educaca@amp@léacédo do acesso a escola, em nivel
federal, os resultados nao foram satisfatorios wezaque se trataram de iniciativas isoladas
gue nem sempre tiveram continuidade.

A Revolucéo de 1930 foi o marco referencial pareangada do Brasil no mundo
capitalista de producdo. A nova realidade brasilgiassou a exigir uma méao-de-obra
especializada e para tal era preciso investir naagdio. Nesse contexto, em 1930, foi criado
0 Ministério da Educacdo e Saude Publica e, em ,198d sancionados os decretos
organizando o ensino secundario e as universidadesleiras ainda inexistentes. Tem-se,
nessa época, no ambito da educacao, a unificapielfederal das diretrizes preconizadas

nas reformas a nivel estadual.

de ensino. Essa idéia resolveu, em parte, o prebtenfalta de professores no inicio do século XdXBnasil,
pois a escola poderia ter apenas um educador.
40 escolanovismo acredita que a educacdo é o elermendadeiramente eficaz para a construcdo de uma
sociedade democratica, que leva em consideracdivasidades, respeitando a individualidade doitsujBe
acordo esse ideério, a educacao tem como eixoadorte vida-experiéncia e a aprendizagem, fazeodoqeie
a funcdo da escola seja a de propiciar uma recmdstipermanente da experiéncia e da aprendizagemno die
sua vida.
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A educacao priméaria expandiu-se de forma consiééndesse periodo, organizada
sobre novas bases politicas e cientificas. Osstesidgronizados para afericdo do quociente de
inteligéncia e os testes de prontiddo para a dlfpdo, como o teste ABC de Lourenco
Filho, atingiram seu apogeu. Os aspectos psicaégicpsicomotores envolvidos no ensino
da leitura passaram a ser mais prestigiados eniméeto dos aspectos linguisticos e
pedagdgicos.

Cresce, sem duvida, o numero de escolas e a tamteddimento das criangas em
idade escolar, o que ndo significou uma reducéuifsigtiva nas taxas de analfabetisho
haja vista que, em 1950, metade da populagdo com dea 15 anos ainda n&o era

alfabetizada, como pode ser visualizada na Tabela 5

Tabela 5: Evolugéo do crescimento populacional, da escolgéizae analfabetismo,
1920/1950.

% de
Total de Taxa de analfabetos Crescimento Crescimento da
Ano matricula escolarizagéo (15 anos e Populacional matricula
mais)
1920 1142 281 8,99 69,9 100 100
1940 3.328.471 21,43 56,2 122,26 291,28
1950 4.924.226 26,15 50,0 148,20 430,92

Fonte: Fundacéo IBGE, Séries Estatisticas Retrospsc 1970; INEP/MEC; Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos, n. 101.
Nota: (*) Dados estimados.

Um aspecto importante para o avanco da educacé&aliagque a alfabetizacdo ganha,
nesse periodo, outra significacdo, passando a @siderada um processo de carater
funcional e instrumental, indispensavel para o gseo de crescimento do pais. A
alfabetizacao deixa de ser atribuicdo das fanglipassa a designar um processo escolarizado
e cientificamente fundamentd&dp entendido como meio e instrumento de aquisicdo
individual de cultura e envolvendo ensino e apreagkm escolares simultaneos da leitura e
da escrita.

Essa modificacdo no conceito de alfabetizacdo missrI-se e provocou
modificacdes nos discursos, praticas pedagogioaateriais didaticos e a década de 1960 viu
surgir uma ampliacdo desse conceito e a cresagtat@éla educacédo popular. Vale lembrar
que, em 1961, foi promulgada a Lei de Diretriz&ases da Educacao Nacional (LDB), e que

%5 Um dos fatores para isso foi a mudanca nos @iéo Censo de 1940 para 1950.
% pela influéncia da Escola Nova, conforme ja fohaienado.
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a Constituicdo de 1967, dentre outras disposi@gssendeu a gratuidade e obrigatoriedade do
ensino de oito anos, equivalendo ao ensino dealf gonforme regulamentado pela Lei 5692
de 1971. (MORTATTI, 2005)

A mudanca na legislacéo é, sem duvida, um avango@@arocesso de alfabetizacao
das camadas populares. O impacto positivo ndo faiompois essa se antecipou a
estruturacgao fisica e pedagogica e ndo havia espata toda a populacao.

Na década de 1970, com a implementacéo da lei e dominio da ditadura militar, a
educacao assume um carater predominantementeisénio que se refere a alfabetizacéo,
relaciona-se a perspectivas comportamentalistag@ticas.

Esse periodo coincide com a chegada das classess fevorecidas a escola, ainda
que em pequeno numero. Deixou-se um contexto oretkieacdo basica publica era muito
reduzida e o numero de alfabetizados era muito grexypara uma situacdo onde a escola
comeca a se popularizar e surge um novo grupo aleabatos, os analfabetos escolarizados.
Esses sao criangas e jovens que frequentam a @aol@smo assim, ndo aprendem a ler e
escrever. Uma amostra dessa situacdo € que, emd%Xa de escolarizacdo da populacao
de 7 a 14 anos é de 67% e o numero de analfabetosmais de 10 anos é de 32,9% da
populacao, de acordo com o Censo do mesmo ano.

A Tabela 6 mostra esse descompasso entre o cregoideetaxa de escolarizacao, que
passa de 36% para 67%, e a diminuicdo no perceseuahalfabetos, que ndo cai na mesma

proporcgéao, o que evidencia o fendbmeno do analfahbetescolar.

Tabela 6: Evolugcédo da taxa de escolarizacdo e analfabetigrine 2950 e 1970, em

percentuais.
Taxa de escolarizacéo da Taxa de analfabetismo da
Ano ~ ~ :
populacdo de 7 a 14 anos populacdo de 10 anos ou mais
1950 36 51,5
1970 67 32,9

Fonte: FERRARO, Alceu RAnalfabetismo e niveis de Letramento no Brasilue dizem os censos?
Campinas, Educagéo e Sociedade, v. 23, n. 812662.

Os anos de 1980 chegam trazendo mudancas po#éts@sais com o fim da ditadura.
Na educacdo, intensificam-se as denuncias dos gmalsl educacionais que se tornam
viviveis na constatacdo do fracasso das politicabligas educacionais, verificados,

sobretudo, nos dois primeiros anos do 1° grau.
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Muitas discussfes se seguem e as razdes desss@raéa atribuidas ora aos alunos e
aos déficits trazidos por estes, ora a escolaua &uscdo de reprodutora das desigualdades, e
ora as proprias desigualdades sociais vivenciaglasspciedade brasileira (SOARES, 1986).
O fato concreto é que, em 1980, 25,5% da populagiio mais de 10 anos ainda era
analfabeta.

Nesse mesmo periodo, as criticas ao modelo deaesoohecido pejorativamente
como tradiciondl’ séo acirradas e a discussdo encaminha-se pagtivegio de um projeto
de educacdo democratitacom medidas concretas e com modificacdes nasaseque
embasavam os estudos na area e nas praticas @ipétiagogicas. Nesse contexto sedento de
mudancas foram criadas a Constituicdo de 1988,i ald diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB) de e os Parametros Curriculares Nacionaia pansino fundamental (PCN’s).

Os PCN'’s, documento com a funcdo de nortear e gaguualidade e equidade ao
ensino de primeiro grau no pafs, foram baseadosanpenspectiva construtivi$fa Essa
corrente tedrica, ancorada nas pesquisas de Efdlieeiro e Ana Teberosky sobre a
aquisicao da linguagem escrita, veio questionaroasepcdes vigentes sobre alfabetizacao.
N&o se tratava de um método novo do ensino dadeiula escrita, como pensaram alguns
educadores, mas justamente o0 contrario, passouegesiionar a concepcao de ensino e
linguagem subjacentes a utilizagdo dos métodos,tekies de maturidade e do uso das
cartilhas na alfabetizacdo. Sob esse viés tedai@fabetizacdo passa a ser entendida como
uma construcdo individual, resultante da interagdocrianca com o0 meio na qual esta
inserida. Dito de outra forma, a interacdo da ¢aatomo um sujeito que pensa e cria
hipoteses sobre o funcionamento das coisas, delage escrita, e o objeto do conhecimento,
no caso, a lingua escrita. Essa mudanca de paradignrelacdo a apropriacdo da linguagem
escrita deu novo folego ao debate e intensificqueaguisas na area.

Na metade da década de 1980, no ambito acadénuio®ca-se a discutir sobre a
ampliacdo do conceito de alfabetizacdo, pois seneia uma situacdo inusitada no cenério da

educacédo bésica do Brasil: um numero cada vez rdaipopulagéo tem acesso a escola e 0s

2’ Na pedagogia tradicional o professor é a figuriraé Ele ensina as matérias de maneira sisteaaktiz o
aluno deve absorver esses conhecimentos.

% A escola democratica da direitos de participagéais parastudantegprofessore® funcionarios Os adultos
participam do processo educacional facilitandotagsdades de acordo com os interesses dos estigjasses
tem a possibilidade de escolher o que querem famarseu tempo. Os estudantes sdo responsaveisgrore
poder de dirigir seus estudos desde muito novos.

9 No construtivismo, o saber néo é passado do deeenaluno: o estudante é que constréi o conhetimeor

meio da formulacéo de hipéteses e da resolucaootidemas.
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gue “conseguem” alfabetizar-se, no entanto, naouieetg proficiéncia em leitura
(compreenséo) e escrita (producéo de textos sigtiifos).

Na década de 1990, o Brasil assiste a grande ag@pldo atendimento da educacao
basica e, no ano 2000, a taxa de escolarizacdopldagdo de 7 a 14 anos era de 97% e o
percentual de analfabetos com mais de 10 anos,8&12

Muito embora néo se tenha resolvido o problemarnddfabetismo, comeca-se nesse
periodo a discutir sobre a ampliacdo do conceitaliddetizacdo. O dominio do sistema de
escrita, apesar de primordial, ja ndo esgota aafungos primeiros anos do ensino
fundamental. E preciso garantir que as criancasendam a ler e escrever, mas
fundamentalmente, que facam uso dessa aprendizagesuas acbes sociais cotidianas. E
preciso alfabetizar e letrar. E, a partir dessaanexigéncia, surge um termo novo para o
vocabulario dos educadores: letramento (SOARES3)200

Os dados da primeira avaliacdo do SAEB de 1995 s ahms subsequentes, que
aparecem na Tabela 7, contam do panorama da edugasi&a no Brasil no final do século

XX e inicio do século XXI.

Tabela 7: Proficiéncia em Lingua Portuguesa dos alunos dar® do Ensino
Fundamental, média e por nivel.

Ano Pr?\/lﬂgldeigma Muito critico (%) | Critico (%) | Intermediario (%) | Adequado (%)
1995 191,6 7,96 28,1 41,0 22,9
1997 187,8 6,89 36,0 36,8 20,3
1999 172,3 14,99 41,1 30,6 13,3
2001 168,3 19,84 36,4 31,2 12,5
2003 173,1 16,08 36,3 33,8 13,8
2005 172,3 13,55 37,4 34,9 14,2
2007* 175,8 - - - -

2009* 184,3 - - - -

Disponivel:www.inep.org,br Acesso em 03/04/10.
*O percentual de alunos em cada um dos niveis dal&de proficiéncia ndo foi divulgado.

Apesar desse crescimento quantitativo e da unizagéo da escolarizacéo basica, 0s
resultados das avaliagbes de larga escala comstensi de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) e a Prova Brasil alertam para o problemaalfizbetizacao ineficiente e da baixa
qualidade do ensino fundamental oferecido pela md#ica de ensino, que é precario e

requer esforcos de todas as instancias envolvidas.
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1.1.2. A alfabetizacéo no Ceara

Buscou-se fazer um retrospecto das principais ati@s governamentais para a
implantagcdo e desenvolvimento da instrugcdo priméi&stado do Ceara. Vale alertar que as
informacgdes que se seguem sao um relato breveadwapela escassez das informacdes, pelo
carater de provisoriedade, inerente a todo estudatifico, e pela parcialidade das
informacdes, inevitavel, pois a medida que se bsoolalguns aspectos para a discussao
relegam-se muitos outros, mas que serviu parasa@asenario onde se situa esta pesquisa.

Apesar dos poucos registros, sabe-se, no entamop glesenvolvimento da escola
basica no estado néo se distinguiu do que ocooaestante do Brasil no periodo Colonial,
no Império e no inicio da Republica, tendo com@eagnte as dificuldades de ordem politica,
econdmica, social e climatica que destacam a regiédeste das demais regides do pais.

No inicio do século XX, o Ceara era um dos estadais carentes do pais, com uma
populacdo de quase 850 mil habitantes, na suaimamradores das regides rurais, e apenas
15% de alfabetizados. A instrucdo para a granderiaados cearenses, que nao tinham
acesso aos bancos escolares, nao era vista cout@anfantal. A escola das primeiras letras
nao existia e nem fazia falta no sertéo cearense.

Essa desvalorizagcdo da instrucdo priméria pelosinggtradores do estado fica
evidente nas palavras de Antonio Pinto NogueiradhgcPresidente do Estado do Ceara, em
mensagem enviada a Assembléia Legislativa:

O simples conhecimento de caracteres graphicossuds combinagdes
prosodicas e syntaticas — o0 saber ler e escrevefio—affecta sendo a
faculdade retentiva da crianca, sem accrescerganditdes que ella ndo
tivesse adquirido na familia ou na rua (CEARA, 1998ud DAMACENO,
2009, p. 3273).

O periodo em que Nogueira Accioly esteve a freotgalerno cearense foi marcado
pelas lutas partidarias. Os efeitos dessa teng&ogra néo ter permitido que se cuidasse da
administracdo publica e nem da instru¢cdo da pogalasendo uma constante de toda a fase
da Primeira Republica. Como consequéncia diretaefeciéncia da sua instrugdo publica, o
Ceara possuiu, ao longo desse periodo, uma dasbaiaes taxas de escolarizacdo do pais.
(PONTE, 2007).

Um marco importante para essa analise da estrétuds; educacao basica no estado é
a reforma estadual de 1922, conduzida pelo edugadista Lourenco Filho por solicitagédo

de Justiniano de Serpa, Presidente do Ceara.

37



A situacéo da educacao publica antes da reforrd@2i2 era lastimavel. Formavam-se
professores semianalfabetos e sem preparo efeéiiém disso, havia ma distribuicdo de
escolas, falta de estimulo aos professores, dalifiacdo das escolas e os livros escolares
tinham conteddos inadequados. 80% da populacdaraifabeta e o aparelho escolar era
precario. As escolas situavam-se em lugarejosyitess e cidades, todas eram isoladas, sem
carteiras nem area propria para o recreio. A naifuincionava em casas alugadas sem a
estrutura adequada (NOGUEIRA, 2001).

O trabalho de Lourenco Filho pautou-se na realzalghcadastramento dos alunos e
das escolas, na estruturacdo da escola priméare reforma no curso normal. Promoveu
cursos de férias para os professores como fornagiilmoramento profissional e divulgacéo
do ideéario da Escola Nova. Sabe-se, contudo, guefarmas propostas representaram um
avanco, mas nao deram conta da solucdo dos prablaneducacdo basica no estado, como
também nao o fizeram no restante do pais.

Os problemas politicos, decorrentes da centralizag@ poderes em torno do
coronelismo, se mantiveram no estado até a déecadd980 com graves implicacbes
econdmicas e sociais para toda a populacao.

Em meio & redemocratizacdo do pais, em 1986, Tassissati® assume 0 governo
do estado, adotando como medida principal a re@ggdo da maquina publica. O estado
recuperou sua estrutura fiscal e a economia crestasl 0s indicadores sociais continuaram
preocupantes. As melhorias em relacdo aos indieadeducacionais sao relacionadas
basicamente ao atendimento escolar (FARIAS, 198# &IUNES, 2002).

Apenas em meados da década de 1990 uma politieduE=acdo mais robusta é
implementada. A politica educacional vigente trdema “Todos pela educacéo de qualidade
para todos”. Foi iniciada em 1995 e desenvolveuitipas especificas, tais como:
redimensionamento das classes de alfabetiZggém qual as criancas de seis anos, antes na

educacéo infantil, se incorporaram ao ensino furethah, tendo direito a parcela de recursos

%0 A gestdo de Tasso Jereissati durou de 1987 a8 que, durante esse periodo, Ciro Gomes gaverno
estado de 1991 a 1995.
1 0 Redimensionamento das classes de alfabetizacéojdo em 1997, estabeleceu que criancas conog an
de idade seriam matriculadas na 12 série, indeptamdente de terem frequentado a pré-escola e/dasaeCde
Alfabetizacdo. De acordo com Mamede (2000), faftadefinicGes mais precisas, bem como orientacdes,
esclarecimentos e acompanhamento do trabalho despos de forma permanente e consistente, o que®eau
muita inseguranca no corpo docente. Havia a nelzaside alterar a situagéo, tanto porque estaellasisa,
muitas vezes, constituindo uma barreira no aceasa@idancas ao Ensino Fundamental (com altos indadede
retencdo dos alunos), quanto porque a partir do[FEMo0s alunos passaram a ser contabilizados nadensi
Fundamental (e ndo na Educacao Infantil), mas a@daetho previu suas consequéncias e as indefinmdes
causaram nas escolas.
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por aluno destinada ao ensino fundamental pelo FERN® o Projeto Tempo de Aprender,
com varios subprojetos visando garantir as opatades de acesso e melhoria escolar para os
alunos que ndo obtiveram éxito na escola. També&seduo na LDB, implantaram-se 0s
ciclos de formacédo como estratégia para melhordvel de aprendizagem dos alunos. Além
disso, criou-se o Sistema de Acompanhamento Petag¢8AP), cujo foco central era
acompanhar as acfes de gestdo e ensino com vistereaar pontos fortes e débeis do
sistema educacional no Estado (CEARA, 1997, apubE&) 2002).

Mesmo considerando os avanc¢os oriundos das peliigacacionais mencionadas, 0s
resultados da PNAD de 1996, 1998 e 2001 revelanmaguaxas de analfabetismo do Ceara
ainda superam as taxas do Brasil, que ja sao diesata e ndo diferem muito das taxas do

Nordeste, conforme pode ser visto na Tabela 8.

Tabela 8: Taxa de analfabetismo por ano e faixa etaria segundinidade da

federacao
- Brasil Nordeste Ceard
10al14 anos| 15a19anos| 10al4anos| 15al19 anos| 10a 14 anos| 15 a 19 anos
1996 8,3 6,0 20,2 14,2 22,7 16,3
1998 6,9 4,8 16,9 11,6 17,0 11,8
2001 4,2 3,2 9,5 7,2 7,5 6,9

Fonte: BRASIL, Ministério da EducacaMapa do Analfabetismo no BrasBrasilia: Instituto de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira, 2003, p. 27-29

Analisando-se os dados do SAEB de 2001, mostradsi@mente na Tabela 2,
pode-se perceber que a situacdo do Ensino FundalnmenCeara no inicio do século XXI é
muito precéria e ainda mais preocupante que aleshkdinacional.

Dentre as iniciativas governamentais, no ambitedlacacao, propostas pelos gestores
do Estado do Ceara, a partir de 2000, destacaranmomcado do Comité Cearense para a
Eliminacdo do Analfabetismo Escolar (CCEAE), pelsa smplicacdo direta com esta

pesquisa.

%2 FUNDEF significa Fundo de Manutencdo e Desenvavitn do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério, Foi implantado no peffanenda Constitucionai®. 14, de 1996, mas s6 comecou a vigorar em 1998.
Antes da criacdo do FUNDEF uma parcela das recgitabcas eram destinadas a educacao como um Aodo.
proposta desse fundo era definir uma parcela qeredasse especificamente ao ensino fundamental 22 a
série), através de uma redistribuicdo dos recupsosenientes de impostos aplicados pelos municipios
Estados.

Em 2007, o FUNDEF foi substituido pelo FUNDEB quémnnveste apenas na educagdo fundamental, mas na
educacéo de jovens e adultos e educacao infantil.
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Tendo como referéncia a experiéncia de S8hrqlie desde o ano de 2001 comecou
um trabalho para que as escolas publicas municiifaisetizassem os seus alunos nas séries
iniciais, a Assembléia Legislativa do Estado dor@eao ano de 2004, conduziu um estudo
em 48 municipios cearenses através do Comité Geapara Eliminacdo do Analfabetismo
Escolar. O “Comité”, como ficou conhecido, teve coparceiros a Secretaria da Educacéo do
Estado do Ceara (SEDUC), Associacdo dos Municipid®refeitos do Estado do Ceara
(APRECE), Instituto Nacional de Estudos e Pesquishgacionais Anisio Teixeira (INEP),
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educaged Secdo Ceara (UNDIME/CE),
Fundo das Nag¢fes Unidas para a Infancia (UNICE&)Ni& Social do Comércio (SESC),
Federacdo do Comércio do Estado do Ceara (FECOMERE@RENco do Nordeste do Brasil
(BNB), Conselho Estadual dos Direitos da CriangdoeAdolescente (CEDCA), Conselho
Estadual de Educacéo, Universidade Estadual doaGedtCE), Universidade Estadual do
Vale do Acarau (UVA), Universidade Regional do @aiRCA), Universidade Federal do
Ceara (UFC) e Universidade de Fortaleza (UNIFORfpdd dessa cooperacéo foi a melhoria
da aprendizagem da lingua portuguesa nas sérgggisnilo ensino fundamental. Para tanto o
Comité trilhou dois caminhos, a mobilizacdo socr@{o que o assunto era desconhecido da
maioria da populacdo, e a investigacdo, que foi agé inaugural no estado em relacdo a
alfabetizacao.

De acordo com oRelatério Final do Comité Cearense para Eliminacdo
Analfabetismo EscolaiCEARA, 2006), o Comité realizou trés pesquisas ajpjetivavam: (i)
diagnosticar do nivel de alfabetizacdo das criampasriculadas na 22 série do ensino
fundamental; (ii) identificar as formas de orgagéma escolar e docente para a alfabetizacéo
de criancas e (iii) analisar os programas e coedigie formacao inicial dos docentes para
alfabetizacao de criancas.

Os estudos desenvolvidos contaram com a parti@pded diversas universidades
cearenses participantes do processo, bem como pami@pacéo de pesquisadores de outros
estados.

A justificativa para a criacdo do Comité foram esultados SAEB de 2001 que
apontavam o Ceara e o Rio Grande do Norte comostaias brasileiros com piores
desempenhos em proficiéncia em lingua portuguespada série e do Censo Demogréfico
do IBGE de 2000, no qual 21,83% das criancas eeadehtes cearenses de 7 a 14 anos,

dentro ou fora da escola, ndo estavam alfabetizadate mesmo ano, configurando um

% Sobral é um municipio da regido norte do EstadGetara.
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quadro preocupante de analfabetismo na escola cpubtionforme ja foi discutido
anteriormente.

A pesquisa quanto ao nivel de alfabetizacdo comgeeeuma amostra de 255 escolas
rurais e urbanas, em 48 dos 184 municipios ceaehRseam avaliados 7.915 alunos de 405
turmas de 22 série ou ciclo equivalente do ensinddmental.

Nessa avaliagdo foram consideradas trés dimenpoesucéo de texto, fluéncia de
leitura oral e compreenséao de texto.

Quanto a producéo de texto escrito, constatou-se qu

. 12% dos alunos néo realizaram a atividade de pémgucg

. pelo menos 32% das criangcas chegaram ao final idteijpo semestre da 22
série do ensino fundamental sem produzir uma ascohsiderada texto: 15% tiveram a
producéio considerada néo identificada ou pré-si&bé 17% escreveram em nivel silébico e
silabico-alfabético;

. 14% dos alunos nado produziu texto, mas escreveuwnigel alfabético ou
alfabético-ortogréfico;

o apenas 42% das criancas produziram um texto eserigd série.

Em relacéo a fluéncia de leitura verificou-se que:

. 39% das criangas né&o conseguiram ler oralmentext tque l|hes foi
apresentado;

o 8% o fizeram reproduzindo as letras;

. 35% leram soletrando e/ou silabando;

o apenas 20% leram de acordo com dialeto de prestigiodialeto ou dialeto
artificial.

A pesquisa quanto a organizacdo do trabalho eseotkrcente foi realizada em 15
municipios e 36 escolas. Foram realizadas entesvigim professores, secretarios e diretores
e observacdes em sala de aula.

Concluiu-se que as escolas ndo priorizam nem anaagfio do tempo, nem a
organizacdo do espaco escolar para a alfabetizic&dancas, revelando, também, falta de

acompanhamento pedagdgico por parte do nucleorgksta@scolas.

% Essa nomenclatura refere-se aos niveis de edestaitos por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (3996
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O estudo também mostrou que a maioria das escatastilizava adequadamente os
materiais pedagogicos, o tempo da aula ndo eratgibanem eram trabalhadas devidamente
as atividades relacionadas a alfabetizacéo.

Outros aspectos observados foram a auséncia diegolpublicas para a alfabetizacéo
e a influéncia da politica partidaria nas escolas.

Em relacdo a formacédo inicial dos professores eliadédores, a terceira pesquisa
realizada pelo Comité tomou como objeto de estutip aursos de Pedagogia de quatro
universidades publicas, na capital e no interioesi@ado, além do curso pedagdgico de nivel
médio do Instituto de Educacao do Ceara.

Esse estudo apontou para a auséncia de foco batatdo de criangas. Verificou-se
gue nédo existia um programa de disciplinas espeqgara formar professores alfabetizadores
e que esta demanda néo estava entre as prioridasiesirsos analisados.

Constatou-se, também, que as teorias que abordapnoosssos de construcdo da
lingua escrita eram mal interpretadas, propagand@anceito muito amplo de alfabetizacéo
e a perda de sua especificidade.

Terminado o diagnostico do Comité, a APRECE, encgraa com a UNDIME/CE e
apoio do UNICEF, resolveram dar prosseguimento rabatho e criaram o Programa
Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC). Este progrémn&riado com o objetivo de ajudar os
municipios a elevarem a qualidade do ensino dar¢éeé escrita nas séries iniciais.

Em 2005, o PAIC definiu algumas recomendacdes guagaos municipios superassem
0s problemas de gestdo, da sala de aula, das £szalas redes municipais que estava
gerando analfabetos dentro da propria escola.

Estas recomendacgdes tornaram-se as premissas @@aionde cooperacdo que foi
assinado pelos prefeitos de 60 municipios que cdacam em participar do programa
(CEARA, 2006).

As recomendacgdes contidas no documento tinhamadidi@e de comprometer os
municipios com as seguintes metas:

. priorizar a alfabetizacdo de criancas, redimensidoarecursos financeiros
para os programas da area;

. estimular o compromisso dos professores alfabeireadcom a aprendizagem

da crianca, por meio da valorizacao e profissiaagho docente;
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. rever os planos de cargos, carreira e remuneragamagistério municipal,
priorizando incentivos para a funcéo de profesabetizador de criancas a partir de critérios
de desempenho;

. definir critérios técnicos para a selecdo de n&clgestores escolares,
priorizando o mérito;

. implantar sistemas municipais de avaliagdo de dpmagem de criangas e
desempenho docente;

. ampliar o acesso a educacao infantil, universali@aaprogressivamente o
atendimento de criancas de 4 e 5 anos na pré-gscola

. adotar politicas locais para incentivar a leitueaescrita.

Em 2007, o Governo do Estado, através da SEDUConnuidade ao Programa de
Alfabetizacdo na Idade Certa e propde sua expar@8oprefeitos dos 184 municipios
cearenses assinaram o pacto de cooperacdo, noasguhiram o compromisso com a
execucado das propostas do programa (CEARA, 2007a).

A principal acdo do PAIC passa a ser a oferta desasria técnica aos municipfos
para gue esses modifiguem os seus baixos indideraprendizagem nos proximos quatro
anos (2007 a 2010), além de auxilia-los a assuntgoropromisso de alfabetizar todos os
alunos da rede publica até os sete anos de idade.

Esta assessoria técnica esté distribuida em ciros definidos como prioritarios para
0 programa:

. Educacao infantil: este eixo consiste na promocaoudiversalizacdo do
atendimento de criangas de 4 e 5 anos nas préaesa@tendimento progressivo de criangas
de 0 a 3 anos em creches.

. Avaliacdo externa: este eixo consiste na implaotagisistemas de avaliagéo
externos a escola para identificar a qualidade maesso de alfabetizacdo das criancas
matriculadas na rede publica de ensino.

. Literatura infantil e formacéo leitora: este eixisava propiciar 0 acesso a
literatura infantil, promovendo a aquisicdo, ardsticio e a dinamizacdo do acervo, bem
como a capacitagao do docente.

. Gestao do sistema municipal de educacao: estecensiste na implantacdo de

processos de gestdo educacional focalizados eittaciss

% Nesta assessoria técnica estdo inclusos, entresoaspectos, a distribuicdo de material didatipe é
escolhido pelo municipio entre os que foram aprosapela SEDUC, e formac&o dos professores para a
utilizacdo deste material.
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. Gestao pedagogica: este eixo consiste na adocé@cedanismos didaticos e
metodoldgicos que garantam a aprendizagem das;asiaa formacado docente continuada em
servico e a participacdo das familias.

Um dos diferenciais do programa é a formacao enicgepara todos os professores
do 2° ano. Essa formacdo tem a especificidade decesgrada num material didatico
especifico e na implantacdo de rotinas pedagogiiasencontros mensais, 0s professores
discutem as agdes a serem desenvolvidas em saildadéurante o més de trabalho.

Em seguida, serdo discutidas algumas questdesaatas rotinas pedagdgicas.

1.1.3. Rotinas e alfabetizacao

No senso comum, quando se fala em rotina tem-g®jnaipio, a idéia de acdes
repetitivas, monotonas e cansativas.

No campo dos estudos sobre ensino, rotina nao éssmitamente isso. Rotina é um
instrumento para a organizacdo do trabalho pedago§erve para concretizar as intencdes
educativas, racionalizando-as no tempo, N0 espag@TEOS recursos que o professor tem
disponiveis. Tem o objetivo de garantir que as smdades de aprendizagens dos alunos
sejam atendidas dentro das limitagces de tempsd@uama constante em sala de aula.

De acordo com o dicionario Houaiss, uma das acepgéerotina é “cada uma das
etapas de realizacdo de um trabalho ou tarefa epreem entidade ou organizacgéao,
apresentada em sequéncia légica e temporal deaeg@ti’ (2009, p. 2477).

Nesse sentido, a rotina é vista como uma sequéececdes que situa 0 sujeito no
tempo, propiciando-lhe uma referéncia e uma orggéiz. Ao estabelecer uma rotina de
trabalho em sala de aula, pressupde-se uma reflgaliee a concepcdo de crianca, de
educacao e de trabalho.

De acordo com Zabala (1998) ndo é possivel ensada sem se partir de uma idéia
de como se ensina ou como se aprende. Quandoatieeesm determinado modo de explicar,
quando se propde uma série de conteudos, quanslelesgonam determinados exercicios,
quando se ordena as atividades de certa maneirastdedemonstrando a crengca num
determinado modelo de aprendizagem. Da mesma fguarado se estabelece uma rotina em

detrimento de outras tantas, se estd demonstramdmrecepcdes sobre aprendizagem e
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ensino. A sequéncia didatica organizada na rotnaespara alcancgar os objetivos previstos,
ou seja, promover aprendizagem.

A rotina, de uma forma mais ampla, esta historicaenégada a tradicdo pedagodgica
que se instalou a partir do século XVI e XVII, qdarestrutura-se uma nova maneira de fazer
escola: o0 mestre deixa de dar aulas individuaizb@endo os alunos um por um em seu
espaco de trabalho e passa a praticar o ensindt&n®o, coletivo, dirigindo-se a todos 0s
alunos ao mesmo tempo (GAUTHIER, 1998).

Catolicos e protestantes disputam a primazia dasgfanizacdo racional do ensino,
mais sintonizada com o processo produtivo que ganiwava na época e que comegava a
demandar maior agilidade das formas de ensinae-Be@onsiderar que 0s primeiros germes
para o surgimento das formas organizadas e paddaszdo ensino surjam a partir de
Comenius e dos jesuitas.

Jan Amos Comenius, cristdo protestante, numa ikemtdé universalizar a educagao
criou o0 manual didaticd Didatica Magna - arte de ensinar tudo a todos.

Por parte da Companhia de Jesus, o docuniatio Studioruntompreende o regime
escolar e curriculum de estudos que haveriam desesguidos em todas as escolas dos
jesuitas. Este manual € composto por um vasto manfle regras e normas, que configuram
um verdadeiro codigo pedagdgico.

Essa forma coletiva de dar aula, que se pode chaendradicdo pedagogica”, foi se
cristalizando e chegou até nds, fazendo parte péonaa das nossas recordacdes escolares,
mas das acdes cotidianas que presenciamos na andawiescolas na contemporaneidade.
Essas acdes cotidianas, rotineiras, mantiveramese nais de quatro séculos porque,
minimamente, atendem as necessidades basicasatezaigio do ensino coletivo.

Para Gauthier (1998) e Tardif; Lessard (2008) eristdiferentes maneiras de
compreender e descrever o trabalho docente, mapaglean se concentrar em dois grandes
polos.

Héa o polo dos aspectos prescritos do trabalho deceom tudo que traz de rotineiro,
de obrigacao formal, de cargas institucionais, alenas, de regulamentos e procedimentos,
em sintese, de tudo aquilo que lhe da caratergiveVieestavel

E, por outro lado, ha os componentes informaistd@dade, aqueles aspectos que
estdo implicitos, menos visiveis, as inUmeras ngéticias, imprevistos, as areas flutuantes
do trabalho que revelam sua complexidade, ou $efy o que €&ortuito. Afinal, cada

situacao de ensino, cada sala de aula e mesmabkadaprecisam ser considerados em sua
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unicidade, sua singularidade. E sempre haverd atesiesobre os quais o professor tem
pouco ou nenhum controle, que fazem com que olblalike ensinar seja sempre um pouco
diferente do que estava previsto.

Contudo, o processo de ensino apresenta, em nagpestos, semelhancas na quase
totalidade das escolas, com estruturas semelhantexios de funcionamento parecidos. No
que concerne as atividades cotidianas, o trabathoclasse € apoiado em tradicbes: o
professor entra em sala, toma a palavra, apreasrigdes do dia, atende as dificuldades dos
alunos, verifica se eles compreenderam o contepdesa atividades para fixacdo do
aprendido etc. HA também todo um conjunto de noresdgbelecidas pelas autoridades
governamentais e escolares, que sdo validas pdos tws membros dessa profissdo, que
também perseguem objetivos comuns. O trabalho to¢embém segue uma temporizacéo
padronizada, o espaco e a duracdo de sua realigdQamntrolados, as avaliagdes cada vez
mais assumem um carater global, de larga escalasufna pode-se dizer que o trabalho
docente comporta inUmeros aspectos formais, pveigsé padronizados.

Vista desse angulo, a docéncia aparece como umaadie instrumental
controlada e formalizadaSeus objetivos parecem pouco probleméticos, ja
gue sao definidos por uma norma de trabalho, depno@€m certas praticas
relativamente precisas. O ensino parece, assimjdoregor uma
“racionalidade”, ou seja, pela utilizag&o circunstal e eficaz de diversos
conhecimentos, competéncias e regras de funcionancem a ajuda das
guais os docentes e demais agentes escolareslaontseu ambiente de
trabalho e planejam suas ac¢des profissionais (TARDESSARD, 2008, p.
42-43).

Situamos a rotina pedagogica de sala de aula rmesgtaco de estabilidade, de
previsibilidade do trabalho do professor, como wa dlementos que garantem que ele néo
precisareinventar tudo a cada dia.

Gildens (1987, apud Tardif, 2007) aponta que agastsido meios de gerir a
complexidade das situacdes de interacao e diminimvestimento cognitivo do professor no
controle dos acontecimentos. Elas sdo modelos ifitagios de acdo: elas envolvem os atos
numa estrutura estavel, uniforme e repetitiva, dasmbim, ao professor, a possibilidade de
reduzir as diversas situacdes a esquemas regularegdo, o que lhe permite a0 mesmo
tempo concentrar-se em outras coisas.

Tardif (2007) faz ressalvas a esta posicao arguandnt

[...] a rotinizagdo de uma atividade, isto é, sstalglizacdo e sua regulacgéo,
gue possibilitam sua divisdo e sua reproducdo npde repousa num

controle da acdo por parte do professor, contrase ebaseado na
aprendizagem e na aquisi¢do temporal de compesém@tcas. Ora, a forca
e a estabilidade desse controle ndo podem depdedizcisbes voluntarias,
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de escolhas, de projetos, mas sim da interiorizdedcegras implicitas de
acao adquiridas com e na experiéncia da acdo §p. 21

A rotinizacdo do ensino, para 0 autor supracitadm € apenas uma maneira de
controlar os acontecimentos na sala de aula, éendnfeno basico da vida social e faz parte
da maneira de ser do professor, refletindo suasr@&qeias, suas crengas e 0 seu estilo.

De maneira geral, pode-se considerar que todasaecfanciona a partir de uma rotina,
mas, a0 mesmo tempo, opera em dois planos: anten&@rganizacdo estavel, que permite
ao professor gerenciar os eventos e organiza-lpglarmente. Em seguida, ha um rico
repertorio de acbes acumuladas pela experiénce,pgumite que o professor improvise,
sempre que a situagéo assim determinar.

Alguns autores (Brophy, 1986; Perrenoud, 1983; &lkan, 1983; Tochon, 1993,
apud Tardif, 2007) consideram, inclusive, que drenpode ser, muitas vezes, identificado
com a “arte de ensinar”. Esta arte se faz presa@gecdes que sao assimiladas e dominadas,
a tecnologia do trabalho docente, o que o profefsoicotidianamente para ensinar. Um
professor perito é semelhante a um musico ou ungawimprovisa. Ele cria coisas novas a
partir de rotinas e de maneiras de proceder jb@stEdas, mas os improvisadores dominam
as bases da sua arte.

Outro aspecto importante a se destacar acercatida egba sua funcdo organizadora
também junto ao grupo de alunos. A rotina desengeni papel estruturante na construcao
da subjetividade de todos que estdo submetidosa.aDelsse modo, a rotina, além de
possibilitar as criancas a compreensdo da nocaterdpo, leva a certa constancia e as
regularidades de suas acdes, permitindo percebstaa e a sala de aula como espacos em
que as atividades podem ser planejadas e prewstusses rituais sdo geralmente decididos
pelos adultos, mas também as criancas os estalmete@eostumam-se a conviver com eles
como uma prévia do mundo adulto e, em especialjrdmdo trabalho.

Em alfabetizacdo, estabelecer uma rotina é buseaanty a permanéncia de
atividades planejadas, integradas e organizadastemmpo previsto, cuja vivéncia constante
garanta o desenvolvimento e a potencializacdo aapeténcias perseguidas, a alfabetizacéo
e o letramento. Uma rotina eficiente em alfabefivageve atender ao paradoxo da exigéncia
simultanea de variedade e sistematicidade (MINARGIS, 2004).

A rotina de alfabetizacdo sera variada, por exepgu@ando permitir que os alunos
experienciem trabalhos com grupos diferentes, quaoedsibilitar que realizem a leitura em
portadores de textos variados ou quando contrpari® que os alunos produzam textos para
destinatarios diversos.
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Ela sera sistematica quando possibilitar que asoalexercitem suas capacidades de
leitura e de escrita ou apreendam a logica dasedifes formas de produzir textos e assegurar
que as experiéncias de trabalho ndo permanecamdasyl aleatorias, desvinculadas do
processo e dos resultados pretendidos. Esse pseeaan dos paradoxos que o professor
precisa resolver ao organizar, planejar, coordendesenvolver, no dia-a-dia de trabalhos
com seus alunos: possibilitar-lhes oportunidadesdas de aprendizagem, ao mesmo tempo
que lhes garanta vivencia-las com certa frequémigaiorma a ampliar e consolidar suas
capacidades como aprendizes da leitura e da escrita

A seguir, discutiremos a bases tedricas sobre @s gasentamos nossos estudos sobre
alfabetizacao: a psicogénese da linguagem esarifateamento.

1.1.4. A psicogénese da linguagem escrita

A psicogénese da linguagem escrita comecou a seutitla no Brasil na década de
1980, a partir das pesquisas de Emilia Ferreirona Aeberosky, publicadas na obra de
mesmo nome (FERREIRO e TEBEROSKY, 1996).

Trata-se de uma mudanca de paradigma, uma ruptugue se pensava até entdo
sobre a aquisi¢ao da linguagem escrita. Nessegsiadutoras discorrem sobre 0S processos
envolvidos na aprendizagem da leitura e da esgritantrariando 0 que se pensava até entéo,
colocam o sujeito como participante ativo no precede aprender, como alguém que tem
idéias originais sobre o funcionamento da lingusitese levanta hipoteses sobre ela, uma vez
que € usuario da lingua materna.

Na pesquisa que da origem as discussoOes, criangdas @do alfabetizadas foram
confrontadas com imagens e supostas combina¢g@mbelos graficos, nem sempre ldgicas,
para que elas identificassem se aquilo seria ou pa@sivel de ser lido. A experiéncia
comprovou que ndo dominar a mecanica da leiturar@ustaculo para caracterizar um texto
que possa ser lido. Os parametros adotados varideaguantidade de caracteres até sua
variedade e a grande maioria das criangas revelepglavras que possuiam acima de trés
caracteres ja eram proprias para serem lidas.i&sgas consideraram que a variedade ou ndo
das letras, bem como a inser¢cdo de numeros, touraggpalavra “apropriada ou ndo para a

leitura”. A visualizacdo dos desenhos que acompaarthaa escrita foi classificada das mais
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diversas formas, desde sua utilizacdo na aprovdgdmalavra até sua propria incorporagdo
como elemento de leitura.

As pesquisadoras mostraram que existe uma légisahipgteses levantadas pelas
criancas e que essa légica € compartilhada e tesmsequéncia estavel, denominada nivel de
escrita, quais sejam: nivel pré-silabico, silabgildbico-alfabético e alfabético (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1996).

De acordo com as pesquisadoras, essa analise spugeie conhecimento prévio do
aluno acerca da linguagem escrita ultrapassa dgedinda sala de aula. Conforme ja foi
mencionado, ndo se trata de um método de alfaba&tzanas de um estudo sobre como as
criangas pensam a leitura e a escrita.

Cabe ao alfabetizador conhecer esses niveis dssaitpensar em intervencdes

adequadas para que as criangas 0s superem e avamoginecao a escrita alfabética.

1.1.5. Alfabetizacdo e letramento

O conceito de alfabetizacdo sofreu inumeras madifies, acompanhando as
mudancas histéricas e sociais. Relacionava-sdnaligente, ao ensino e a aprendizagem da
tecnologia da escrita, ou seja, com a aquisicaardecodigo fundado na relacdo entre
fonemas e grafemas, manifesto pela habilidade deodifecar os sinais graficos,
transformando-os em sons (leitura) e pela habiéida® codificar os sons da fala,
transformando-os em sinais gréaficos (escrita).

No Brasil, a partir dos estudos desenvolvidos poilie Ferreiro e Ana Teberosky,
nos anos de 1980, acerca da psicogénese da limyusgyeita, ja discutidos anteriormente,
este significado comeca a ser ampliado. Segundestsglos citados, a aprendizagem do
sistema de escrita ndo se reduz ao dominio dasspomdéncias entre grafemas e fonemas,
decodificacédo e codificacdo, mas é caracterizadaipoprocesso no qual o sujeito aprendiz
constréi hipéteses sobre o funcionamento da limgpaaita, compreendida agora, ndo apenas
como um codigo, mas como um sistema de representaca

O termo alfabetizagcdo amplia-se, passando a desigoaapenas o processo de ensino
e de aprendizagem das habilidades de codificacadesmdificacdo, mas também os

conhecimentos que permitem o uso dessas habilidesesraticas sociais de leitura e escrita.
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Essa habilidade de utilizagdo da leitura e esa@is praticas sociais ficou conhecida como
letramento.

A existéncia desses dois termos, alfabetizacadramento, possibilitou a distincao
entre eles e alguns pesquisadores (CONDEMARIN, 2@SNCHEZ, 2004; SOARES,
2003) passaram a utilizar o termo alfabetizacdsemsentido mais especifico, para designar
o aprendizado da tecnologia da leitura e da escrita

Longe de ser consenso entre os pesquisadoresajaardizacdo dos dois termos tem
causado polémica.

Tendo em vista a interdependéncia entre alfabédiizacletramento, alguns autores
contestam a utilizacdo de ambos o0s conceitos, defelo que representam um Unico e
indissociavel processo de aprendizagem. Para Erkidaeiro (2003) o processo de
alfabetizacao incorpora a experiéncia do letramergste ndo passa de uma redundancia em
funcé@o de como o ensino da lingua escrita ja éefmda. Segundo a autora:

Ha algum tempo, descobriram no Brasil que se padesar a expresséo
letramento. E 0 que aconteceu com a alfabetizayd@wo® sindbnimo de
decodificacdo. Letramento passou a ser 0 estarcgnato com distintos
tipos de texto, o compreender o que se |é. Issu étrocesso. Eu me nego
a aceitar um periodo de decodificacdo prévio ageaieque se passa a
perceber a funcdo social do texto. Acreditar niésdar razdo a velha
consciéncia fonologica (FERREIRO, 2003, p. 30).

Vale salientar que, como defensora de praticas gogilzas contextualizadas e
significativas para a alfabetizacéo, a discordadei&milia Ferreiro a distincdo entre os dois
termos, alfabetizacdo e letramento, restringe-spesigo da dissociacdo entre o aprender a
escrever e 0 usar a escrita. No entanto, tal @zaéb a coloca em campo oposto aos
estudiosos do letramento. Ambos apelam para oteedga efetivas praticas sociais de lingua
escrita, o que faz da oposicao entre eles um nmebate conceitual.

Magda Soares, pesquisadora mineira que ha varssesmtuda 0s aspectos linguisticos
relacionados a alfabetizacéo, € adepta da utilizdga dois termos.

Para a referida autora, a diferenca entre os doiseitos, alfabetizacdo e letramento, é
qgue o individuo alfabetizado é aquele que sabe kscrever, ou seja, domina a técnica da
leitura e da escrita. J& o individuo que vive erades de letramento é aquele que usa
socialmente a leitura e a escrita, pratica a iwra escrita, responde adequadamente as
demandas sociais de leitura e escrita (SOARES, 8003

Mas que demandas sociais seriam essas? Para aasleci@ma qual vivemos
poderiamos citar: ler com autonomia livros, jornaisrevistas, redigir um oficio, um

requerimento, preencher um formulario, escrever cant ou e-mail, encontrar informacdes
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num catélogo telefénico, numa conta de luz, lercamtrato, um manual de instru¢des, uma
bula de remédios etc.

Ler e escrever, portanto, sdo habilidades quené@meras graduacdes de proficiéncia.
Uma pessoa pode dominar a leitura para interpuetar carta com palavras familiares ou ter
condicées de ler com compreens&o um livro de Sayaiha

Da mesma forma, pode dominar a escrita ao niveraducdo de um bilhete simples
ou ser capaz de produzir uma tese ou mesmo umos@etiveis de letramento adequados
sao dificeis de estabelecer, pois dependem do gaupal do qual o individuo faz parte.

Vale alertar que a palavra letramento ndo surga gabstituir o termo alfabetizacao,
bem como as atividades que envolvem praticas sodeieitura e escrita ndo substituem as
atividades especificamente planejadas para o apegftddo sistema de escrita, que € uma
convencao e, portanto, precisa ser ensinado aodrosrmexperientes da cultura. Convém
ressaltar que o baixo nivel de letramento s6 comaet@nar-se visivel quando se resolve
minimamente a questao do analfabetismo.

Ainda segundo Soares, 0s dois extremos, priorizaprandizagem do sistema ou
privilegiar apenas as praticas sociais de aproX@maip aluno com os textos, podem ser
nefastos a aprendizagem da lingua escrita. Elandefa complementaridade e o equilibrio
entre ambos e chama a atenc¢éo para o valor dagdistierminologica:

Porque alfabetizac&o e letramento s&o conceitqadreaemente confundidos

ou sobrepostos, é importante distingui-los, ao megempo que €
importante também aproxima-los: a distincdo € refges porque a
introducédo, no campo da educacédo, do conceitotidarlento tem ameacado
perigosamente a especificidade do processo deesifacéo; por outro lado,
a aproximacdo € necessaria porque ndo s6 o poodesslfabetizagéo,
embora distinto e especifico, altera-se e recordige no quadro do
conceito de letramento, como também este é dependaguele (2003a, p.
90).

Segundo ela, alfabetizar e letrar sédo processepamdientes, mas interdependentes e
indissociaveis. A alfabetizacéo se desenvolve mbexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e escrita, isto é, através de atividadesettamento. Ambos 0s processos podem e
devem acontecer simultaneamente, mas em grandedamedi letramento depende da
alfabetizacdo, do dominio do sistema de escrita, qpa@e alcance niveis mais complexos.

O desejavel é alfabetizar letrando, ou seja: ensinar e escrever no contexto das
praticas sociais da leitura e da escrita, de magoagindividuo se torne, ao mesmo tempo,
alfabetizado e letrado.

A longa citacdo de Soares ajuda a reforcar o e@post

% Referéncia ao escritor portugués José Saramago.
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Em sintese, o que se propde €&, em primeiro luganea@essidade de
reconhecimento da especificidade da alfabetizag@endida como processo
de aquisicao e apropriacdo do sistema da esdfahético e ortografico; em
segundo lugar, e como decorréncia, a importancigueea alfabetizacdo se
desenvolva num contexto de letramento — entenditly ao que se refere a
etapa inicial da aprendizagem da escrita, comortcipacdo em eventos
variados de leitura e de escrita, e 0 consequeasendolvimento de
habilidades de uso da leitura e da escrita nac@as&tociais que envolvem a
lingua escrita, e de atitudes positivas em relagdgsas praticas; em terceiro
lugar, o reconhecimento de que tanto a alfabetizggénto o letramento
tém diferentes dimensodes, ou facetas, a naturez@ada uma delas
demandando uma metodologia diferente, de modo qagprandizagem
inicial da lingua escrita exige mdltiplas metodidsg algumas
caracterizadas por ensino direto, explicito e sidteo — particularmente a
alfabetizacdo, em suas diferentes facetas — ocdirasterizadas por ensino
incidental, indireto e subordinado a possibilidadesmotivacdes das
criancas; em quarto lugar, a necessidade de rekefioenular a formacéo
dos professores das séries iniciais do ensino foedtal, de modo a tornéa-
los capazes de enfrentar o grave e reiterado Bacasscolar na
aprendizagem inicial da lingua escrita nas esdwksileiras (2003a, p. 16).

Acima de qualquer discussao conceitual, faz-sessac® considerar que, para que
haja condi¢cdes favoraveis ao letramento, é prepigobusquemos resolver algumas questdes
fundamentais. A primeira delas € garantir esc@gép eficiente para toda a populacdo, uma
escola que ensine a ler e escrever a todos osad@uss nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. A segunda, estes alunos precisarardigpmaterial de leitura adequado para
desenvolver a habilidade da leitura e de uma esp@aos incentive a isso. A terceira € que
tenhamos professores preparados para tdo impoem=peendimento.

A partir dessa anadlise, estamos convictos de geecala da atualidade é, sobretudo
para as classes sociais menos favorecidas, o egpagtegiado para a aquisicdo e
desenvolvimento da leitura e da escrita. Cabe ,aoalanelhor, aos gestores que respondem
por ela, responsabilizarem-se pela aprendizagemallo®s e ao professor cabe exercer o
papel de mediador entre as criancas e a linguagentee

Por acreditar nesse papel da escola como pringpgahte do processo ensino-
aprendizagem e por considerar a mediacdo aspesg#oc® na aquisicdo e desenvolvimento
da linguagem escrita, buscou-se em Vygotsky supmdeico para discutir essa forma

especifica de interacao social.
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1.2. Escrita e mediacéo: a teoria de Vygotsky

Um dos temas centrais da obra de Vygotsky em mgj@olé a diferenca entre o
psiquismo animal e o humano, ou seja, a génesdudagdes psicologicas superiores, tais
como a capacidade de planejamento, memoéria volanidraginagcéo e atencao.

Vygotsky afirma que essas caracteristicas, tipicdenbBumanas, ndo estdo presentes
desde o nascimento do individuo, nem estdo aperlasianados a questdes meramente
biolégicas ou maturacionais, mas se desenvolvemocprcessos de internalizacdo de
formas culturais de comportamento. Essas cardategsse formaram tanto ao longo da
historia humana, na filogénese, como se desenvotigrwnte a vida de cada individuo, na
ontogénese.

Outro conceito fundamental em Vygotsky diz respaitnediacdo presente em toda a
atividade humana. S&o os instrumentos técnicos eisiemas de signos, construidos
historicamente, que fazem a mediacdo dos seresnmsnestre si e destes com 0 mundo e a
linguagem € um mediador por exceléncia. Entendpestanto, que a relacdo do homem com
0 mundo nunca é uma relagdo direta, mas mediad@mpamentas auxiliares, constituindo-se
em uma atividade exclusivamente humana.

Assim, segundo Vygotsky (1998), o ser humano se Hamano, a partir do
relacionamento com o0s outros membros da culturad®® nascimento, o bebé esta em
constante interacdo com o0s adultos que asseguramsawrevivéncia e estabelecem a
mediacdo dele com o mundo. Os adultos procuranmponcar as criangas a cultura atribuindo
significado as suas condutas. Através dessas obestantervencdes, 0S pProcessos
psicolégicos mais complexos comecam a se formaergindo da vida social. Desse modo,
uma atividade que inicialmente precisou ser med@assa a constituir-se num processo
voluntario e autbnomo.

Segundo o autor,

[...] todas as func¢des no desenvolvimento da caiap@recem em cena duas
vezes: primeiro no nivel social, e, depois, noInvdividual: primeiro entre
pessoas, (como uma categoria interpsicologica)eppid, no interior da
crianca (como categoria intrapsicologica) (VYGOTSK®98, p. 94).

Como ja foi mencionado, Vygotsky ndo ignora as tfiess bioldégicas da espécie
humana, que lhe impde possibilidades e limitesemi@anto, atribui enorme importancia a

dimenséao social que fornece instrumentos e simlgplesnediam a relacdo do individuo com
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o mundo. O aprendizado é considerado um aspecéssw@ e fundamental no processo de
desenvolvimento do ser humano, sendo o seu precurso

Vygotsky chama a atencdo para a relacdo entre dipagem e desenvolvimento em
todas as fases da vida do individuo, mas ressalfgeculiaridades dessa relacdo no periodo
escolar. Faz esta distingdo porque acredita qubpreno aprendizado da crianga se inicie
muito antes dela frequentar a escola, o aprendigadolar introduz elementos novos no seu
desenvolvimento.

A abordagem vygotskyana também deixa claro queénqoalquer tipo de educacéo
formal, qualquer pratica pedagdgica, que propoeridnao individuo a possibilidade de
desenvolver suas funcdes psiquicas mais elaborRdas.ele, o ensino sé sera efetivo se
puder se adiantar ao desenvolvimento.

Contrapondo-se aos estudos vigentes a época, doeacam a aprendizagem
subordinada a um determinado estagio ou nivel sendelvimento, Vygotsky cria o conceito
de zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Ele chama a atencdo para o fato de que, para cenugme adequadamente o
desenvolvimento, devemos considerar ndo apenagebdd desenvolvimento real da crianca
(NDR), ou seja, a capacidade de realizar tarefafouiea independente, mas também seu
nivel de desenvolvimento potencial (NDP), a capigdde desempenhar tarefas com a ajuda
de adultos ou de colegas mais capazes.

Essa possibilidade de alteracdo no desempenho depassoa pela intervencdo de
outra € fundamental na teoria de Vygotsky. Nao @qyer individuo que pode, a partir da
ajuda do outro, realizar qualquer tarefa. A capairdde se beneficiar de uma colaboragao de
outra pessoa vai ocorrer num certo nivel de deds@mento.

A partir da existéncia desses dois niveis de ded@mento, Vygotsky define a ZDP
como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimerdal, que se costuma
determinar através da solucdo independente deegmnalsl e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado atravésaacdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdocconpanheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 1998, p. 22).

A partir do momento em que a crianga construiuw cmmhecimento, mediado pelo
grupo ou educador, o que anteriormente caractegeopor ZDP passa a integrar o NDR,
demonstrando que houve aprendizado e que a crétggronta para avancar uma etapa. E,
assim, sucessivamente em todas as fases de sewaleiseento, em todas as areas do

conhecimento.
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E na zona de desenvolvimento proximal que a intg@e de outros individuos é a
mais transformadora. E ai que reside o grandeidedajuele que ensina.

Se, para Vygotsky, o aprendizado impulsiona o dedeimento, entdo a escola tem
um papel essencial na construcao dos individuoyvigaen em sociedades escolarizadas. Mas
o desempenho desse papel s6 se dara adequadament#o,gconhecendo o nivel de
desenvolvimento dos alunos, a escola dirigir o rengido para etapas intelectuais ja
alcancadas, ou para niveis acima de suas posadeidde compreensdo momentaneas, mas
sim para estagios de desenvolvimento ainda nacpados pelos alunos, mas possiveis
para o momento, funcionando realmente como um na@oovas conquistas psicoldgicas.

Os processos de ensino e de aprendizado na essa@en der construidos, tomando
como ponto de partida o nivel de desenvolvimenab da crianca e como ponto de chegada
0s objetivos estabelecidos pela escola, supostanaeiguados a faixa etaria e ao nivel de
conhecimentos e habilidades de cada grupo de esar@ percurso a ser seguido estara
balizado pelas possibilidades das criangas.

Para Vygotsky a escola tem o papel de fazer agaiamancar em sua compreensao de
mundo a partir de seu desenvolvimento ja consadidatendo como meta etapas posteriores,
ainda ndo alcancadas. Por sua vez, o professorotgpapel de intervir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos provocando @w&n que n&o ocorreriam
espontaneamente (REGO, 2000).

A interacdo entre alunos também provoca intervengi® desenvolvimento das
criancas. Ao propor uma atividade em grupo, o gsiiedeve ter como objetivos, além dos
especificos, a expectativa de que a ajuda mutudisasssoes, os levantamentos de hipéteses,
sejam momentos de grande aprendizado.

Qualguer modalidade de interacdo social, quandagiiatia num contexto realmente
voltado para a promocao do aprendizado e do dels@memto, podera ser utilizada, portanto,
de forma produtiva na situacdo escolar. Essa enegdo é feita no sentido de desafiar o
sujeito, de questionar suas respostas, para obsEwm a interferéncia de outra pessoa afeta
seu desempenho e, sobretudo, para observar seesgwe psicologicos em transformacao e
nao apenas os resultados de seu desempenho (OLAYEUR3).

Para Vygotsky, mesmo a imitacdo € uma reconstrugdividual daquilo que é
observado nos outros. Ele ndo toma a atividadetivat como um processo mecanico, mas
sim como uma oportunidade de a crianca realizaesagfile estdo além de suas proprias

capacidades, o que contribuiria para seu desemehtd. Ao imitar, por exemplo, a escrita
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de um adulto, a crian¢a esta promovendo o amadueetd de processos de desenvolvimento
gue a levardo ao aprendizado da escrita.

Luria, colaborador de Vygotsky, com base nos estudalizados a respeito do
processo de simbolizacdo da escrita, esclarece‘gmecontraste com um certo nimero de
outras funcdes psicoldgicas, a escrita pode senid@fcomo uma funcdo que se realiza,
culturalmente, por mediacdo” (LURIA, 1988, p. 14Besse modo, para que a crianca
aprenda a ler e escrever, ndo € suficiente nastenecontexto social onde circulam praticas
de letramento. A alfabetizacdo é uma aprendizagenplexa cuja apropriacdo envolve um
conjunto de processos que precisam ser, necessatgmmediados pelo outro e pela
linguagem.

Em relacdo a linguagem escrita, funcdo culturalmewliquirida, Luria pesquisou as
fases de desenvolvimento desta na crianca enquaptesentacdo, e nado somente codigo,
considerando que este processo inicia-se:

[...] ainda na pré-histéria do desenvolvimento f@snas superiores do
comportamento infantil; podemos até mesmo dizerguando uma crianca
entra na escola, ela ja adquiriu um patrimdénioatglilades e destrezas que
a habilitara a aprender a escrever em um temptiveeteente curto (1988, p.
143).

Estas fases evoluem desde a representacdo pocdmittbs gestos, passando pela

fase topografica e pictografica, até a escrita élitd.

Para Vygotsky, a escrita € um sistema de simbolsigrems que se diferencia dos
outros; este € um sistema particular, que iniciateé um simbolismo de segunda ordem, por
gue € mediado pela fala, que € um simbolismo aegird ordem, para posteriormente tornar-
se, também, um simbolismo de primeira ordem. Dedaccom Vygotsky:

A linguagem escrita € constituida por um sistemsigieos que designam os
sons e as palavras da linguagem falada, os quasupovez, sédo signos das
relacbes e entidades reais. Gradualmente, esseintdamediario (a
linguagem falada) desaparece e a linguagem esont&rte-se num sistema
de signos que simboliza diretamente as entidades eeas relagbes entre
elas 1999,p. 140).

Compreender que a linguagem escrita ndo represi@etamente o significado das
palavras, mas é um signo de segunda ordem pois@ksenta os sons das palavras, que por
sua vez remetem aos significados, € dos maiorediakesla aprendizagem da linguagem
escrita.

Por vivermos numa sociedade letrada, a criancatgtato com a escrita desde muito
cedo, mas por ser um sistema que exige grandeagfsira descoberta do funcionamento do

sistema de escrita nem sempre € facil. No contdatsala de aula, o outro, que faz a
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mediacdo entre a crianca e a linguagem escrita, representado pela professora e pelos
colegas. Contudo, cabe a professora o importamtel,pdelegado pela instituicdo escolar, de
realizar intervencdes mediadoras planejadas quahbgidem aos sujeitos apropriarem-se do

saber social, historicamente elaborado, sistentatizaacumulado.

Realizar a mediacgdo entre a crianga e a linguagentaetem se constituido numa das
maiores dificuldades da escola. Temos conseguitinggaque a imensa maioria de nossas
criancas esteja frequentando o ambiente escolpacesprivilegiado para a aprendizagem
desse conceito cientifico. Ndo estamos garantindogntanto, que as criancas dominem
minimamente tais habilidades e que facam uso @glasituacdes cotidianas que envolvam
leitura e escrita.

Como ja se afirmou anteriormente, o analfabetisetmlar e a baixa proficiéncia em
Lingua Portuguesa dos alunos do Ensino Fundamesdal problemas complexos,
multifacetados e que envolve questbes de ordemdatioa, politica e social e que sdo de
ordem intra e extraescolares.

Acredita-se, no entanto, que dentre os muitogdatmtervenientes como: estrutura
fisica, gestdo escolar, material didatico adequiaahouneracao dos profissionais da educacéao,
a formacdao inicial e continuada, eficiente, do @ssbr sédo fundamentais para modificacéo

desse quadro educacional lamentavel.

1.3. Caminhos da formacé&o de professores

A questdo da formacdo de professores surge nooseddl, apos a Revolucéo
Francesa, periodo em que as escolas normais sm@éiranca em resposta ao problema da
educacao popular. Como as escolas passam daarsadequado para a formagao das novas
geracles, a sua disseminacao traz a necessidadseatpirar 0 preparo mais especifico dos
que vao se ocupar com 0 ensino nos sistemas excolesde essa época, as instituicoes
encarregadas da formacao dos professores para@aseprimarias tenderam a receber o
nome de Escolas NormaigSAVIANI, 2008).

370 nome “Escolas Normais” surge da necessidade destabelecer “normas” para regulamentar a profissa
docente e, ao mesmo tempo, a exercer um contriofe g conhecimentos tedricos e praticos dos maofes. O
objetivo era formar professores leigos para a eguablica e universal (VILLELA, 2008).
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O Brasil segue essa tendéncia e a questao do pré@arofessores comeca a ganhar
espaco apos a independéncia, quando a instruc@itapag cargo das provincias, comeca a se
organizar.

Segundo Saviani (2009), este seria 0 marco zerqaldica de formacdo de
professores no Brasil, a criagdo da Lei da Instu@dmaria, em 1824, que obrigava os
professores a se instruirem no método do ensinaarat lancasteriano. Essa determinacéo
colocava a exigéncia de preparo didatico, mas seer freferéncia propriamente a questao
pedagogica.

Apébs a promulgacdo do Ato Adicional de 1834 quenega foi mencionado, colocou
a instrucdo priméria sob responsabilidade das pc@d, estas tendem a adotar, para
formacdo dos professores, o modelo utilizado ndsepaeuropeus, a criacdo de Escolas
Normais que visavam a preparacao de professoraspascolas primarias.

A Provincia do Rio de Janeiro foi a pioneira, instido em Niteréi, em 1835, a
primeira Escola Normal do pais. Seguiram-se a d@aBd836; Mato Grosso, 1842; Sao
Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1&&9ana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e
Rio Grande do Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio dwida (DF) e Santa Catarina, 1880;
Goias, 1884; Ceard, 1884; Maranhao, 1890; que, cegra geral, foram fechadas e reabertas
vérias vezes.

Contrariamente a expectativa inicial que era arda formacao didatica e pedagdgica,
predominou nelas a preocupacédo com o dominio ddsecognentos a serem transmitidos nas
escolas de primeiras letras. O curriculo dessadassera constituido pelas mesmas matérias
gue deveriam ser ensinadas aos alunos, conforme ped percebido pela lei que
regulamentava sua criagao:

A escola sera regida por um diretor que ensinarker & escrever pelo
método lancasteriano cujos principios teoricos &iqos explicara. As
quatro operacdes de aritmética, quebrados, decienpi®porgdes. Nogoes
de geometria tedrica e pratica. Gramatica de limgu@onal. Elementos de
geografia. Principios da moral cristd e da religi@oestado (Lei de criacdo
da Escola Normal da Provincia do Rio de JaneiraOn®le 4 de abril de
1835, apud ARAUJO, 2008, p. 32-33).

N&o havia intencéo de oferecer ao futuro profedaocescola primaria uma formacao
mais aprofundada. Essa era precaria e a formac&al reoreligiosa eram prioritarias,
denotando que a preocupagao maior era o discipdineme n&o a instrucao.

A Escola Normal de Niterdi, na sua fase inicialp idcluia mulheres e negros. Para
esse segundo grupo havia um impedimento formaledgiéntar tanto a escola primaria como

a normal. As mulheres ndo eram formalmente proghittafrequentar a escola primaria, mas a
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sua exclusao se dava com a reducao do curricylecifiso para esse grupo, que se restringia
a ler, escrever, as quatro operacdes e as denwiggsr proprias da educacdo domeéstica
(VILLELA, 2008).

No Ceara, a discusséo sobre a formacédo dos pro#sssorge no inicio do século
XIX, quando o entdo presidente da provincia, o @alirsé Martiniano Pereira de Alencar
criou, em 1837, uma Escola Normal que n&o chegmuedetivar por falta de recursos. Como
nas outras provincias, a instituicdo da Escola Mbda Ceara € “uma historia perpassada por
intrigas e disputas politicas, dificuldades ecomm@®i e discussdes sobre as precarias
condi¢des da instrucdo publica do periodo” (SIL\2A08, p. 59). Esta s6 vem a efetivar-se
no final do século XIX.

Em 1878, a lei n® 1790 autoriza a reforma da igétvyoublica na provincia e cria a
Escola Normal do Ceara. Esta escola ofereceria ursoccom trés anos de duracdo e
ministrava as disciplinas de Portugués (analisecléssicos e critica literaria); Geografia,
elementos da Historia Universal, Histéria do Brasitorografia do Ceara; Filosofia, Moral e
Religido; Matematicas elementares, Metrologia eebbs linear. As aulas de Pedagogia,
tedrica e pratica, se restringiam a uma uUnicalisa e funcionavam em um prédio anexo a
Escola Normal.

Como se percebe pela grade curricular, o pensanpediagdgico da Escola Normal
do Ceara estava centrado no conhecimento univeiagtlectualista e de seus mestres nédo se
exigia formacao especifica para a docéncia (SILR0Q8).

Apesar de oficialmente criada em 1878, a Escolaridbinicia seu funcionamento
apenas em 18841 O curso destinava-se a pessoas de ambos os sge0$ivessem sido
aprovadas em exame para verificacdo dos conhe@mantivel primério. Constava da lei de
criacdo da referida escola que aqueles que nelliptemassem adquiririam ingresso no
magistério por nomeacao, sem a condi¢cao de sulasmets a concurso publico.

Como as demais escolas normais criadas nas prasjreciEscola Normal do Ceara
passou por varias reformas em seu regulamentoriewdor As mais relevantes sao o projeto
de Jodo Hipdlito de Azevedo e Sa, em 1918, e amefale 1922, conduzida por Lourenco
Filho, e ja discutida anteriormente.

Pela proposta de Jodo Hipdlito, a Escola Normatgasser o palco das novas idéias
pedagodgicas. A escola recebia nova organizagddcwam acompanhando o debate pela

modernizacdo do ensino, sob a influéncia do crésgencesso de industrializacao.

% O primeiro prédio da Escola Normal fica localizaaw lado do Teatro José de Alencar, na Praca José d
Alencar, onde funciona hoje o IPHAN - Instituto Blatrimdnio Historico e Artistico Nacional.
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Segundo Silva:

No Ceard, na década de 1920, as novas idéias peckgée manifestam e
se consubstanciam no fio condutor dos estudos afaetpelo curso de
formacdo de professores conduzido pela escola Natmmastado. Trazido

por aqueles que sentiam a necessidade de reformansino, e que

acreditavam que essa deveria se dar a luz do rengamento pedagoégico
implementado através do curso normal, tal pensameaiiado a acéo

especialmente dos professores da Escola e dersetor diodo Hippolyto de

Azevedo e S&, apoiados pela presidéncia esfdduale o poder de

incrementar a formacdo de professores e desencadeaxpansdo e
aperfeicoamento do ensino elementar através da esf@aomadora de

Lourenco Filha2008,p. 63).

Com a reforma de 1922, a Escola Normal do Cearhagam novo prédio e passa a
funcionar na Praca Filgueira de Melo, em Fortalenae hoje funciona o Colégio Estadual
Justiniano de Serpa.

A reforma conduzida por Lourenco Filho na Escolarm\a tinha como foco a
formacdo de professores e baseava-se no ideadfsatda Nova. O proprio Lourenco Filho
ministrava aulas nos cursos regulares e de féai&soola Normal.

Esse movimento reformista e influenciado pela EBs®&va prossegue no estado do
Ceara e, em 1930, Moreira de Sousa, diretor deug#i publica a época, comanda um novo
movimento de reforma da educacdo cearense ligddorecdo de professores. Trata-se da
ruralizacdo da Escola Normal que, apesar de ndadancado a proporcao pensada por seu
idealizador, oportunizou a criagcdo da Escola NordealJuazeiro do Norte, pela iniciativa
privada, e a de Limoeiro do Norte pela igreja ¢aadALVES, 2008).

Apesar do timido crescimento das instituicdes dad&gao de professores, nos anos de
1950 ja existiam no Estado do Ceard trinta e tr@&solas Normais particulares, além da
Escola Normal do Ceara, que ja se chamava Instiziteducacao Justiniano de Serpa.

No ambito nacional, os Institutos de Educacédo canaeg a ser criados na década de
1930 e foram pensados para incorporar as exigédeid®edagogia, que buscava se firmar
como um conhecimento de carater cientifico. Ess#etoalidatico e pedagdgico de formacéo
docente buscava corrigir as insuficiéncias das |[eBsddormais caracterizadas por “um curso
hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo cuwipwofissional, um ensino de humanidades
e ciéncias quantitativamente mais significativoANURI, 2000, p. 72, apud SAVIANI,
2009, p. 6), mas ainda constituia-se uma formaeauowel secundario.

Os cursos superiores de licenciatura e Pedagoggersuem 1939. Estes cursos

formavam os professores para ministrar as varis@plinas que compunham os curriculos

%9 Justiniano de Serpa era o presidente da provénéjmca.
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das escolas secundarias e os de Pedagogia fornmsvanofessores para exercer a docéncia
nas Escolas Normais.

Porém, tanto os cursos normais de nivel secund@mmo os de licenciatura e
Pedagogia centraram a formacdo no curriculo comppest um conjunto de disciplinas,
dispensando a exigéncia de laboratérios de aul&as. Disso resultou que os cursos de
licenciatura resultaram fortemente marcados pelosteddos préprios das disciplinas,
relegando o aspecto didatico a uma questao de nmaportancia. O curso de Pedagogia, por
sua vez, ao invés de centrar suas acdes no aspeatico, “tendeu a ser interpretado como
um contetudo a ser transmitido aos alunos antescom® algo a ser assimilado teérica e
praticamente para assegurar a eficacia qualitdévacdo docente” (SAVIANI, 2009, p. 8).

O inicio dos anos de 1960 é marcado por fortessagdeampo politico educacional.
E sancionada a lei 4.024 de 1961 que pretendidareguacdo da Uni&o, dos Estados, dos
Municipios e da atividade particular no campo dacagédo. A lei instituia, no seu artigo 70, a
necessidade de modificacdo na formacao dos proéssea criacdo de um curriculo minimo
como um nucleo de matérias e um curriculo complémnenstituido pelo estabelecimento de
ensino, conforme as necessidades regionais.

A lei n. 5.692/71 modificou os ensinos primario édio, alterando sua denominacao
respectivamente para primeiro grau e segundo ffessa nova estrutura, desapareceram as
Escolas Normais e, em seu lugar foi instituida &ilHacdo Especifica de 2° grau para o
Exercicio do Magistério de 1° grau. O curriculosgesovo curso compreendia o0 nucleo
comum, obrigatorio em todo o territorio nacionargp@odo o ensino de 1° e 2° graus,
destinado a garantir a formacao geral e uma paregsificada, visando a formacao prépria
para o magistério.

O que se obteve, de fato, foi uma formacao de gsofes para o primeiro grau fragil e
pouco especifica, que contribuiu para agravar amuae precariedade da formacdo de
professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao NacionaB(l.n°® 9394/96, em seu Art. 62,
estabeleceu que “a formacédo de docentes para mduaducacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduac@&maplem universidades e institutos
superiores de educacgdo” (BRASIL, 1996, p. 22). Ntamto a formagdo em nivel médio
continua a ser admitida para os professores deaedladnfantil e de 12 a 42 séfie

“C Em 06/07/2010, a Comisséo delucacdodo Senado aprovou o projeto de lei que obriga rendodo

universitaria para professores educacéddasica. A proposta aprovada pela comissdo estzbala prazo de

seis anos para que os docentes sem nivel supessarm continuar a exercer seus trabalhogsadasla rede
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Pelo exposto, percebe-se que a formacéo iniciptafessores para a educacao bésica,
desde o principio, mostrou-se oscilante: de umaorizalcdo quase exclusiva do
conhecimento, isto €, dos saberes especificos quefessor tinha sobre a sua disciplina,
caracteristica até a década de 1960, para a \agaozlos aspectos didaticos e metodoldgicos
relacionados as tecnologias de ensino, colocardimninio dos conteddos para um segundo
plano, tipicos da década de 1970, chegando aosden®980, com o discurso educacional
dominado pela dimensao sociopolitica e ideologaauctica pedagdgica. Nesse periodo, a
idealizacdo de um modelo tedrico para orientarrendgéo do professor conduzia a uma
analise negativa da prética pedagogica e dos sattecentes (NUNES, 2001).

O caminho percorrido pela formacao inicial mostseurelevante nesta pesquisa para
o entendimento das dificuldades vivenciadas eetotho, para apontar os desafios que ainda
precisam ser enfrentados no ambito da formacaaafegsores. No entanto, para 0s marcos
dessa pesquisa, é primordial que busquemos entmleém como tem evoluido a formagéo
continuada dos professores. Estiveram no foco demmteresse os programas de formagao
de professores da educacdo basica, implementados @eaos publicos, sobretudo, os
programas de formacéo dos professores alfabetesdor

A partir de meados da década de 1990, a expansaferda de programas ou cursos
de educacao continuada se deu de forma exponelDoialsas sdo as razdes para 0 aumento
dos cursos de formacdo continuada para os proéssstos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Entre elas destaca-se: o baixo rentbmdos alunos verificado pelas
avaliacdes de larga escala e a crenca em que adaondos professores pode ser um fator
decisivo para a melhoria desses resultados e paaaledade do ensino. Sob o teto da
necessidade de aprofundamento e atualizacdo dentdecfrente as crescentes demandas
sociais e tecnologicas, esconde-se também a némgesila formacdo continuada como um
meio de tentar suprir as fragilidades da formagémal dos professores.

A propria legislacdo educacional, modificada nqssgodo, deu félego a ampliacao
das acdes de formacao continuada de professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo NacionBB(Llei n. 9.394/96) foi uma
grande impulsionadora desta formacéo. Oriunda deamgo periodo de debates sobre a
questdo da importancia da formagéo continuadatr&a dessa questdo. Em seu artigo 67,
estipula que os sistemas de ensino deverdo pronawelorizacdo dos profissionais da

educacao; traz em seu inciso Il o aperfeicoamemtdispional continuado como uma

publica. O projeto altera a Lei de Diretrizes es@&ada&EducacaqLDB), que nado previa a necessidade de curso
superior para esse caso.
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obrigacdo dos poderes publicos, inclusive propomdicenciamento peridédico remunerado
para esse fim. (BRASIL, 1996).

Outra conquista que ndo pode deixar de ser meraogaa criacdo do Fundo de
Manutencéo do Ensino Fundamental e Valorizacao agisterio (FUNDEF) em 1996, com a
funcado de organizar e controlar os investimentosnsino fundamental.

A lei que instituiu o FUNDEF deu amparo legal parinanciamento sistematico de
cursos de formacao de professores em servico, mtevecursos financeiros para a formacao
continuada e para a habilitacdo de professoregitudados que exercam funcdes nas redes
publicas (GATTI, 2008).

Como exemplos de formacg&o continuada, pode-se aigains projetos promovidos
pelo MEC com o objetivo de promover aceleracdo skeides, melhorar processos de
alfabetizacdo de criancas, melhorar o ensino dgidirportuguesa, matematica ou outras
disciplinas e melhorar a gestéo das redes e eStolas

Um exemplo de formacgéo para a habilitagdo de pofes nao titulados foi o de
Formacdo de Professores em Exercicio (ProformagiEgenvolvido pelo MEC com o
objetivo de oferecer diploma de ensino médio agasdres leigos. Atendeu, até 2006, em
torno de cinquenta mil docentes nas regifes Céntisie, Norte e Nordeste.

O Estado do Ceara, além de implementar muitos dogrgmas organizados pelo
MEC, tem sua prOpria trajetéria e desenvolveu, tamia partir de meados da década de
1990, programas e acOes de formacédo continuada.pfagramas surgem em funcdo das
necessidades imediatas exigidas pelo momentoqmotiti pelo préprio contexto educacional
e foram destinados a atender politicas muito epesicomo, por exemplo, a inovacéo
curricular, a implantagéo de ciclos e classes dieagdo (NUNES, 2002).

Um exemplo é o Programa de Formacao ContinuadaalesBores da Rede Publica,
que foi implantado em 1999 e que objetivava a dtgagm de professores das séries/ciclos
iniciais do ensino fundamental, envolvendo contsiudo metodologias das areas de
Linguagem, Matematica, Ciéncias e Estudos HistérieoGeograficos. Tratava-se de uma

iniciativa realizada pela organizacdo nao govermaahd-undacdo Democrito Rocha (FDR)

“l S50 exemplos: Um Salto para o Futuro; Program&aitmacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA);
Parédmetros em Ac¢do — Programa de Desenvolvimenfis§ional Continuado, implementado em parceria com
varias universidades e a Unido Nacional dos DitggerMunicipais de Educacdo (UNDIME), em diversos
estados e municipios; o Programa Praler, de apdeititia e a escrita, para professores de 12 &ri&¥ssdo
ensino fundamental; Programa de Gestdo da Apregetizd&scolar — Gestar, do Fundescola; do InstityttoA
Senna: Projetos Acelera Brasil, Se liga e Gestémet® Informatica da Microsoft/PUC-SP; o Progralmiz| —
Educacao para o futuro; o Formando Gestores, ddd€do Lemann; o projeto Poronga, da Fundacédo Robert
Marinho; Pré-Letramento, entre tantos outros (GATDI08).
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em parceria com a Secretaria de Educacdo BasidaUSEe a Secretaria do Trabalho e
Acdo Social (SAS), contando com a colaboragcdo dd4 3Secretarias de Educacao
Municipal/SEM. Este programa envolveu 10.903 escala rede publica, somando uma
clientela de 32.702 participantés

Outros programas foram implementados no Estado elv&Cpara atender a politica
nacional que determinava urgéncia em formar enl siygerior a todos os professores, como
o Programa de Licenciaturas Breves. Tratava-se mea experiéncia transitéria para
professores com nivel médio que estdo em exenctcensino fundamental, visando integrar
formagao académica com formagéao em servi¢o, del@cmm as exigéncias da nova LDB.

O Programa de Formacdo de Professores Alfabetead@ROFA) e o Pro-
Letramento, que foram criados pelo MEC, tiveramndeaalcance no Ceara e merecem
destaque pela abrangéncia conseguida no estada prprimidade com os interesses desta
pesquisa.

O PROFA surge, em 2002, como um dos caminhos vistatos pela politica vigente
para a melhoria da educacéo. A proposta metodaldamgatida no PROFA tem por base o
construtivismo. As discussfes sobre alfabetizag@® ancoradas nos estudos de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, sendo que ambas centraxgam pesquisas na aquisicdo e
desenvolvimento da leitura e da escrita na criamgaigurando um novo paradigma, dando
um novo sentido a alfabetizagdo, conforme ja feculido anteriormente.

No Ceara, num primeiro momento, foram formados @22#essores formadores que
foram responsaveis pela continuidade da formacasears municipios. A estimativa é que
em torno de 5000 professores tenham participadsadesmacéo em todo o estat® curso
foi pensado para ser desenvolvido em 160 horaibdilas em trés mddulos, com 75% do
tempo destinado a formacéo em grupo e 25% paedbalbro pessoal.

O Pré-Letramento é um programa de formacdo cordaude professores dos
anos/séries iniciais do ensino fundamental dadaspdblicas, para melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos/séries iniciais do ensino fundamental.
Sua motivacdo veio do grande percentual de alumosniel critico e muito critico
verificados pelo SAEB e Prova Brasil, evidenciagde os problemas da alfabetizacéo inicial
ainda persistem. E realizado pelo MEC, desde 2606 parceria com Universidades que
integram a Rede Nacional de Formacéo Continuadaneadesédo dos estados e municipios.

42 Segundo relatério do Banco Mundial: Ceard — Exdpeias na formacdo de professores, Brasilia/DF,
novembro de 1999.

“3 portal de servigos e informagdes do estado do&C&isponivel emwww.ceara.gov.br/noticias/noticias
Acesso em: 20/07/2010.

64



Segundo dados do MEC, no Estado do Ceara, mais/d@0 lprofessores foram
atendidos pelo programa em 140 municifios

Juntaram-se as formacdes mencionadas outras tdetenvolvidas por o6rgaos
federais e estaduais e pelas redes municipais gieoerctuja analise exaustiva ndo cabe nos
limites desta dissertacao.

Cientes que esse breve relato histérico ndo esgaagdes de formacdo continuada de
professores desenvolvidas nos ultimos vinte anasmaremos como pano de fundo para a
discussédo das mudancas conceituais que vém ocorrenformacdo de professores nesse
mesmo periodo, de forma mais especifica a formegdiinuada dos professores.

Os programas de formacao continuada que proliferara década de 1990, tinham
COmo pressuposto que, através de conhecimentosrpeotes da universidade, os docentes se
equipariam de ferramentas tedricas e metodologjaadhes permitiriam refletir e modificar
suas praticas. Via de regra, as formacgOes prigitagi 0os conhecimentos universitarios
promovendo uma cisdo entre esses e 0s saberesalesspres, estabelecendo uma fratura

entre a teoria e a pratica (LELIS, 2001).

Herdeiros de uma pedagogia centrada na transmiks&@aber elaborado,
representaram um modelo “classico” de formacaodddn nahegemonia
tedrica enquantoa explicagdo do realsendo a teoria confundida ccem
verdade(Brandao, 1992), com o agravante de se fazer disaabre a teoria

(p. 53).

Na contramé&o desta tendéncia, ainda nos anos 9pesaplisas sobre formacao e
profissdo docente apontaram para uma revisdo d@reemsdo da pratica pedagoégica do
professor, tomando-o como mobilizador de saberefispionais (Gautier, 1998; NoOvoa,
1995; Perrenoud, 1993; Tardif, Lessard e Lahay@l1Esses autores, apesar de guardarem
diferencas entre suas concepgdes de formacaodeoasi que, em sua trajetoria, o professor
constroi e reconstréi seus conhecimentos conformecassidade de utilizacdo dos mesmos,
suas experiéncias, seus percursos formativos sgimfais.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) vém afirmar quelacBo dos docentes com o saber
nao se reduz a transmissao de conhecimentos jfitaaws, sendo a pratica a expressao de
multiplos saberes, incorporados em ambitos, temgspmcos de socializagdo diversos.

Para estes pesquisadores canadenses, 0s sabepesfessores ndo estdo assentados
apenas no saber elaborado, nos conhecimentos acad&muma formacao prévia, mas na
forca da experiéncia escolar passada enquanto auno desenvolvimento da prética
pedagdgica vivenciada. Em grande medida, dao aer saladémico e formalizado o carater

“4 Disponivel emwww.portal.mec.gov.brAcesso em: 20/07/2010.
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de provisoriedade, valorizando a producdo de comiesto a partir de outros espacos,
sobretudo a instituicdo escollcusprivilegiado para a formagéo do magistério.

De acordo com Lelis (2001), “De certa forma, estadpcao efetuou a ‘curvatura da
vara’, ao conferir a pratica uma instancia de pgaddudo saber profissional, de outra latitude
se comparado ao papel do conhecimento que provémigarsidade” (p. 54).

Tardif (2007) e Gauthier (1998), a partir dos reglds de suas pesquisas, consideram
que os professores mobilizam uma pluralidade dersaldurante a realizacdo da atividade
educativa, relacionam uma classificacdo de salspresao mobilizados pelos professores e
gue abrangem uma visdo de pessoa e profissionahtaap a necessidade dos professores
constituirem uma identidade profissional a pariirutilizacdo dos varios saberes elaborados
antes, durante e apos a formacao inicial.

A especificidade de suas pesquisas esta na dekgsaprimeiro, da valorizacao dos
saberes experienciais, aqueles relatados durameosssos interativos, socializados com os
pares, que representariam a forma de divulgacaesgacificidade do oficio de ensinar,
enquanto o segundo defende que seriam os saberasddapedagodgica, ou seja, aqueles
oriundos e divulgados por pesquisas sobre as asatiacentes que representariam o caminho
de consolidagdo da caracterizagdo do ensino comofiaio de professores possuidores de
um repertério de saberes.

Gauthier (1998) afirma que os saberes dos professtio podem ser identificados
num vazio, mas no contexto real e complexo onde@@ste ensino. E por isto que este autor
defende uma visdo de ensino que se dimensiondiadaamobilizacdo de varios saberes pelo
professor, formando um reservatdrio que o abastasesxigéncias que o ato de ensinar lhe
desafia. J& o repertério de saberes diz respegoccaohecimentos da agdo pedagogica, 0s
quais remetem diretamente aos resultados das pas@gobre o gerenciamento da classe e 0
gerenciamento do conteudo. O repertério representaubconjunto do reservatorio geral de
conhecimentos do professor e tem origem nas pesguealizadas em sala de aula.

Para o autor esse repertorio deveria ser garapéidoformacao inicial:

O saber experiencial ocupa, portanto, um lugarariniportante no ensino,
como, alids, em qualquer outra prética profissioRaltretanto esse saber
experiencial ndo pode representar a totalidadeadersiocente. Ele precisa
ser alimentado, orientado por um conhecimento @ntemais formal que
pode servir de apoio para interpretar os conhed¢oegoresentes e inventar
solugdes novas. Por conseguinte, em sua pratd@gente ndo pode adquirir
tudo por experiéncia. Ele deve possuir também wupusode conhecimentos
gue o ajudardo a “ler” a realidade e a enfrentf-ld.Advogar unicamente
em favor da experiéncia é prejudicar a emergénoiaretonhecimento
profissional dos professores, visto que se recanhema profissdo
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principalmente pela posse de um saber especifitoafzado e adquirido
numa formacdao de tipo universitario (GAUTHIER, 19p824).

Gauthier propde que haja um saber tedrico sobnesm@ e que “uma parte” desse
saber seja tirada da préatica dos professores endsaula e “comprovada pela pesquisa’. E
importante precisar que esse repertorio de conteeton proprios do ensino ndo engloba
todo o saber dos professores, mas somente aqueBodormalizavel, nem podera comp6-lo
qualquer pratica inconsciente, que ndo possa sifigada.

Para Tardif (2007), afirmar que os professoresymmassaberes implica em vé-los néo
apenas no ambito da pratica profissional, mas taml@hquanto pessoas situadas
historicamente no mundo, que carregam uma bagagemcaltural para além de sua
formagao académico/profissional. O autor defindésanum sentido amplo, em que engloba
0s conhecimentos, as competéncias, as habilidadeptmdes e as atitudes dos docentes, ou
seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saleesaber-fazer e de saber-ser. Estes
saberes provém de fontes diversas: formacédo ireatantinuada dos professores, curriculo e
socializacdo escolar, conhecimento das discipliaaserem ensinadas, experiéncia na
profisséo, cultura pessoal e profissional, aprexgéim com os pares.

A perspectiva da formacéo profissional e dos sabdoeentes parece-nos uma via
promissora para a reflexdo sobre a formacdo cadmwe professores. Consideramos, no
entanto, a necessidade de jogar luz, para o riscesvalarmos para um praticismo exagerado
e perigoso, relativizando o lugar ocupado pelaidegrelo conhecimento cientifico, na
formacéao dos professores.

Tentando escapar da cilada, de desconsiderar atdmpi@ do conhecimento tedrico e
cientifico produzido pela humanidade, em troca dpesvalorizacdo do conhecimento

cotidiano, buscamos um contraponto em Duarte queaf

De pouco ou nada servira mantermos a formacdo dfesgores nas
universidades se o conteudo dessa formacao forcamente reduzido ao
exercicio de uma reflexdo sobre os saberes paigisi, de carater tacito,
pessoal, particularizado, subjetivo etc. De pouao mada adiantara
defendermos a necessidade de os formadores desgpas serem
pesquisadores em educagao, se as pesquisas engadgearenderem ao
“recuo da teoria” (DUARTE, 2003, p. 620).

Nesta mesma linha, Facci (2004) argumenta que qusmd@upervaloriza a pratica do
professor, ao invés da valorizagéo do seu traballgjoe se produz é um esvaziamento da sua
funcdo. Pois ao se negar a importancia do conhatinegentifico na formacéo do educador e

ao se subestimar a importancia da transmissaordweconento, este profissional é destituido
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do elemento indispenséavel a realizacdo do seulli@ba saber historicamente construido
pela humanidade.

Considera-se importante dar voz aos professoreshglidade as acdes desenvolvidas
por eles em seus espacos de trabalho. Contudeenggpera que a formacao dos professores,
inicial ou continuada, possa prescindir do conheotm teérico. Esse é patrimoénio de toda a
humanidade e precisa ser socializado com todos modlo muito especial, com o grupo que
tem no conhecimento cientifico um de seus mais itaptes instrumentos de trabalho, os

professores.
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2. METODOLOGIA: as veredas da pesquisa

Meus caminhos sao feitos de veredas!
Trago-as, uma a uma, como pegadas de ongas:
Atalhos que me conduzem as beiradas dos corregos,
Onde tento beber a agua prima,
Para em seguida me enveredar pelas

Trilhas que marcam os tempos de todos os homens.

JOAO BATISTA DO LAGO

O presente capitulo tem como proposta descreveaminhos percorridos durante a
elaboracdo e realizacdo da pesquisa. Inicia-se gora breve incursdo a abordagem
metodoldgica utilizada, fundamental para o enteedim dos procedimentos e instrumentos
aplicados. Em seguida, séo explicitados os cridémescolha dos municipios e dos sujeitos
participantes, faz-se uma descricdo dos municipidas escolas, cenarios desta pesquisa, e
sdo apresentadas as professoras que participatamPdsteriormente, é apontada a técnica

de coleta de dados aplicada.

2.1. Um estudo de caso

Nesta pesquisa, em funcdo do objeto de estudo pratdematica envolvida, foi
privilegiada a abordagem qualitativa. Essa abortade pesquisa prima pelo entendimento
de um fendmeno especifico em profundidade e, aésimle priorizar estatisticas, regras e
outras generalizacdes, trabalha com descricdegparagdes e interpretacdes. Apresenta um
carater mais aberto, sem planejamentos rigidosceleda de dados é obtida mediante a
interacdo, o contato direto do pesquisador comivetsb a ser pesquisado. O pesquisador,
portanto, tem um papel central e dele depende idada e credibilidade desta (ANDRE,
2008).



Gatti (2007) faz uma interessante reflexdo a résp#a pesquisa em educacédo e
aponta como a pesquisa qualitativa tem sido egadewente tratada por alguns
pesquisadores que confundem seu carater mais almentdalta de rigor cientifico. Salienta
que o fato da pesquisa ter um viés descritivo n#&r gizer que ndo mereca uma analise
criteriosa e em consonancia com o arcabouco tequie@a fundamenta:

Enveredar por novos caminhos que se considera muaistados as
necessidades da compreensdo um pouco mais rigdmosaal, ou seja,
compreensdo que va um pouco além do senso comormgueé dizer apenas
utilizar outros tipos de instrumentos, mas sim dfarmar atitudes e
perspectivas cognosciveis, sem abandonar o eigorgasténcia explicativa.
[...] Ha que se debrucar sobre as questdes de basque se manter a
capacidade de questionamento viva e atuante, haegtex solidez tedrica e
davida metodica, ha que se temer dogmas e verdadeis e antecipadas
(GATTI, 2007, p. 52).

A pesquisa realizada orientou-se na forma de uodesiie caso. Este € uma forma
especifica de pesquisa qualitativa que possibilita conhecimento mais concreto e
contextualizado da realidade, ancorado em expea€nwidas.

Utilizou-se esta abordagem metodoldgica pois hawiaresse em conhecer uma
instancia em particular, sua complexidade e tadkde buscou-se retratar o dinamismo de
uma situacdo numa forma muito proxima do seu acentetural (ANDRE, 2008).

Esta pesquisa caracterizou-se como um estudo dae omdstivo, pois, segundo a
classificagdo de Stake (1995, apud André, 20020p. a atencdo do pesquisador ndo se
concentrou em um Unico caso, mas em varios. Buseoentender o caso especifico dos
professores do 2° ano do Ensino Fundamental qtieiparam da formacéo do PAIC no ano
de 2008 e verificar como ela contribuiu para odhab deles, uma vez que os resultados dos
seus alunos mostraram evolucao, verificada peloERHAAlfa de 2008.

A pesquisa se concentrou no estudo de quatro pmies alfabetizadoras, de
diferentes municipios da 62 CREDE. O interesseadestquisa ndo estava nestas professoras
especificas, mas naquilo que elas poderiam nofares@bre a formacgdo continuada da qual
participaram. Salienta-se que a meta nao foi ugajuento avaliativo das suas atuagdes, mas
a compreensao das suas agbes em sala de aula s£a dmi entendimento da situacéo
vivenciada nos contextos de formacéao.

Havia interesse em conhecer esta situacdo especifia qual professores e
municipios, apos realizarem diversas intervencéase elas a formacdo de professores,
melhoraram seus indices de alfabetizacdo. Hav@aeisgse em investigar os elementos que

concorreram para isso e a pesquisa de campo padequada para este fim, pois sao eles, 0s
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professores, que vivenciaram a formacdo e que cenhedos procedimentos e as acodes
realizadas.

De acordo com as caracteristicas proprias do esfedoaso, os municipios e as
professoras foram escolhidos, entre todos o0s oubwssiveis, porque possuem uma
caracteristica em comum, obedecem a critérios siedelecidos.

Os municipios foram selecionados a partir dos seégsiicritérios:

1. Ter avaliado mais de 90% dos alunos do 2° ano €8.20

2. Ter atingido média de proficiéncia em alfabetizagémna de 150 pontos, de

acordo com a escala de proficiéncia do SPAECE-Alfa.

3. Ter tido crescimento na média de proficiéncia, efagdo ao resultado de
2007, superior ao crescimento do Estado do ¢eastificado pelo SPAECE-Alfa de 2008.
4, Ter professores que atendam aos critérios estathedec

A escolha dos professores seguiu 0s seguintesasité

1. Estar lotado em turmas de alfabetizacdo do munisigiecionado.

2. Ter sido alfabetizador neste municipio no ano da82®€ter obtido resultados
gue indicaram crescimento.

3. Ter participado da formagédo em servigo promovida PAIC no ano de 2008
e estar participando da referida formacéo em 2009.

4, Aceitar participar da pesquisa.

Dos vinte municipios que constituem a 62 CREDE trquatenderam aos critérios
estabelecidos, sendo que em cada um deles foihedaalma professora para participar da
pesquisa. Ficamos satisfeitos pois dos quatro rpingcselecionados, dois trabalhavam com
o material da Editora X e dois trabalhavam com ¢ena da Editora Y, o que contribuiu
para o enriquecimento da pesquisa.

De acordo com André (2008), por trabalhar com antbge naturais e com sujeitos
concretos, o0 estudo de caso deve ter por prinaigitica e o respeito pelos sujeitos, de modo
que sejam evitados prejuizos aos participantes. frateger a identidade dos participantes e
garantir seu anonimato nao foram divulgados os sodus municipios e das professoras
participantes da pesquisa. Os municipios seradifidados pelas letras A, B, C e D e as

professoras terdo nomes ficticios.

50 crescimento da média de proficiéncia em alfahefia do Estado do Ceara de 2007 a 2008 foi deo@itbg
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2.2. Os cenérios

S&o0 quatro os contextos onde se desenvolveram&as apalisadas pela pesquisa.
Quatro contextos semelhantes por fazerem partendensesma regidao do Estado do Ceara,
mas que guardam algumas especificidades.

A regido administrativa da qual estes municipiagfia parte congrega 20 municipios,
0 que corresponde a um contingente populacionguidse 450 000 habitantes, de acordo com
dados do Censo de 2000. Cabe a ressalva que Subral municipio da regido, detém mais
de um terco dessa populacao, caracterizando-se seungentro gravitacional.

A Macrorregido de Sobral ou Regido Norte do estadmo € mais conhecida, esta
situada no sertdo semiarido, € caracterizada pelsgez de chuvas, pelas altas temperaturas
durante todo o ano e pela caatinga, vegetacaotadesespinhosa, que reveste seu solo com
a cor acinzentada durante a estiagem e o colone® assim que surgem as primeiras
chuvas, que costumam acontecer de janeiro a abril.

A regido se desenvolveu a partir da estratégisottmizacdo portuguesa do inicio do
século XVII, de povoar o sertdo cearense a paatiol@h¢cdo de terras para o desenvolvimento
de atividades de cultivo de gado, como atividadecppal, tendo como origem a cidade de
Sobral. A localizacdo estratégica de Sobral, queniportante para a comercializacdo de
boiadas, couro e charque no passado, constituajseem elemento singular para que a cidade
polarize, em termos de comeércio e servicos, a Rddidte do Ceara.

Os quatro municipios que foram sede da pesquisans@icipios de pequeno porte,
todos com menos de 20 mil habitantes. S&o cidamtesacanhado grau de desenvolvimento,
rendaper capitabem abaixo da média do Estado do Cearéa e comeingi®esenvolvimento
Humano (IDH® também abaixo do indice do Bradl,{66)e do Estado do Cear8,{0),

analisados no mesmo periodo

% 0O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma idecomparativa que engloba trés dimensdes:

riqueza educacice expectativa de vida ao nascE&ruma maneira padronizada de avaliacio e medidseoh-

estar de uma populagéo.

O indice varia de zero (nenhum desenvolvimento m@naté 1 (desenvolvimento humano total), sendo os

paises classificados deste modo:

e Quando o IDH de um pais esta entre 0 e 0,499, éidemado baixo — pais de desenvolvimento baixo
(subdesenvolvido)

e Quando o IDH de um pais esta entre 0,500 e 0,788nsiderado médio — pais de desenvolvimento médio
(em desenvolvimento)

e Quando o IDH de um pais esta entre 0,800 e 0,888nsiderado elevado — pais de desenvolvimento alto
(em desenvolvimento)
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A quase inexisténcia dos equipamentos de saudenciana precariedade das
condicdes de vida da populacéo e a dependénciaudizipio polo. Vale ressaltar que apenas
0 municipio D possui hospital, nos demais existpenas postos de saude e unidades basicas
de atendimento. A economia destas cidades é muwtiesta, com predominio do trabalho
informal e do emprego junto a administragdo pubticenicipal.

Muito embora os indicadores econdémicos destes mpimsc sejam piores que 0S
indicadores do estado, os indicadores educacialesitas cidades nos chamam atencao por
serem melhores que os indicadores estaduais.

As escolas visitadas tinham realidades disparestexdgéneas, oscilando de escolas
com uma estrutura apropriada, com instalacdes adegqu até escolas de zona rural com
estrutura precaria e funcionamento de salas merissias.

A Tabela 9 mostra alguns indicadores sociais dosigipios sede da pesquisa, bem

como a comparacao com os indices do Estado do.Ceara

Tabela 9: Comparacao dos indicadores sociais do Estado d@&@edos municipios
pesquisados.

Ceara Municipio A Municipio B Municipio C Municipio D
Estimativa da populagéo 8.472.231 15.297 14.537 9.857 19.444
Taxa de mortalidade infantil/1.000
) ) 27,6 26,9 21,9 9,3 15,0
nascidos vivos
indice de Desenvolvimento
0,723 0,593 0,629 0,606 0,653
Humano (IDH)-
Posicao no ranking estadual - 159 97 137 45
PIB per capitaanual(R$ 1,00)+ 6.149 2.455 2.544 2.577 2.841
Taxa de escolarizacéo liqufdao
) 94,2 100,0 100,0 100,0 95,3
Ensino Fundamental
Taxa de aprovagéo no Ensino
84,5 90,3 93,6 90,7 92,3
Fundamental
Taxa de abandono no Ensino
4,4 25 1,7 2,7 2,0
Fundamental
Taxa de docentes do Ensino
) 70,33 80,7 79,3 97,5 77,8
Fundamentatom nivel superior

*Dados relativos ao ano de 2009; *Dados relatimosano de 2008; ***Dados relativos ao ano de
2007; ***Dados relativos ao ano de 2000.
Disponivel emwww.ipece.ce.gov.biAcesso em: 15/07/2010.

e Quando o IDH de um pais esta entre 0,900 e 1, sidemado muito elevado — pais de desenvolvimento
muito alto (desenvolvido)

" A taxa de escolarizagéo liquida indica o porcdrdagpopulacdo em determinada faixa etaria quesentra

matriculada no nivel de ensino adequado a sua.idade
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O municipio A teve sua emancipacdo bem recente,98#%, e a maioria da populagéo
reside na zona rural. E um municipio pobre, conda@er capitaanual bem abaixo da renda
do Estado do Ceara, conforme pode ser observadab®da 9. De acordo com o Instituto de
Pesquisa e Estratégia Econdmica do Ceara (IPECEymcipio A ocupa o 159° lugar do
estado no ranking do indice de Desenvolvimento Huopaendo um dos municipios com
IDH mais baixo do estado.

No que se refere ao atendimento educacional, oaimmiA tem 1 escola estadual e
25 escolas municipdfs sendo a maioria delas localizadas na zona rDedtas, apenas 5
escolas tém biblioteca. A escola na qual realizaa®®bservagbes situa-se na sede do
municipio, na regido mais povoada da cidade ondecidna a maior parte dos
estabelecimentos publicos e comerciais. Nestaafwotionam turmas de 1°, 2° e 3° ano, nos
turnos matutino e vespertino e turmas de Educag@owkens e Adultos a noite.

E uma escola que abriga menos de quinhentos alwoos,uma estrutura fisica
simples, mas bem conservada. Chamou-nos a atengiiopéicidade da escola aliada a
limpeza e ao cuidado com a manutencdo do equipam@&ndiretora e a coordenadora séo
muito presentes e com dominio dos indicadores cala$ A clientela atendida s&o criancas
da regido central da cidade e de algumas perifer@@admas. O entorno da escola é cercado e
h& um patio interno onde as criangas brincam na iorecreio, mas ndo se vé nenhum tipo
de material de recreacédo, brinquedos ou qualguepa@gento de lazer para as criangas. A
escola tem um laboratorio de informatica, que émglizado pelo nucleo gestor da escola do
que pelos alunos, ndo ha biblioteca, apenas unaatestom alguns livros que ficam na
secretaria da escola.

A sala de aula também é simples, mas bem acondeedé@o ha nenhum tipo de
equipamento eletrénico, apenas quadro de giz, hegaofessor, um pequeno armario e as
carteiras dos alunos, normalmente dispostas eml@ifglas a sala € bem ornamentada com
cartazes confeccionados pela professora, como ttazague € chamado “Pddio da Leitura”,
onde a professora coloca, a cada semana, 0 nom&idagas que mais se destacaram no
aprendizado da leitura. Visualizamos tambéem algoateriais didaticos disponibilizados pela
Editora X, escolhida pelo municipio, como fantochemrtazes com as letras do alfabeto,

letras méveis, fichas com letras e desenhos, queiti&ados pelas criancas. Percebeu-se a

“8 Nao ha registro da existéncia de escolas pantisilza cidade.
49 Alguns indicadores da referida escola:
e Abandono: 0%
e Frequéncia média mensal: 85%
e Proficiéncia média no SPAECE-Alfa 2008: 203,27
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exposicao de alguns trabalhos das criangcas nadgsagla sala de aula, sobretudo desenhos, e
ndo héa cartazes com textos diversificados.

A turma era composta por 23 alunos, sendo que &8 geeram considerados leitores
e 4 ainda ndo sabiam ler convencionalmente nodim@hés de outubro.

O municipio B é um municipio bem mais antigo, copopulacdo mais concentrada
na zona urbana, mas mantém as mesmas caractserddicaaioria dos municipios da regiéao,
0 acanhado desenvolvimento econdmico e a deperdéacicidade polo. No municipio
existem 25 escolas, 1 estadual, 22 municipais arficplares, sendo que apenas 6 destas
escolas possuem biblioteca.

A escola que sediou a pesquisa fica na zona urtbamaunicipio, numa regidao bem
central, proxima da concentracdo comercial e deicesr da cidade. Funciona num prédio
cercado, bem cuidado, onde estudam pouco maisisiest®s alunos que frequentam as
turmas de 1° ao 5° ano durante o dia e da Educ&cdovens e Adultos no horéario noturno. O
nacleo gestor da escola é formado por diretor,ditietor, trés coordenadores e secretaria
escolar. No periodo da observacdo, a diretora daleesestava de licenca, mas as
coordenadoras mostraram dominio dos indicadorescta’ e da situacdo de aprendizagem
dos alunos.

A estrutura da escola € muito boa, com pétio inteoberto e espaco gramado para as
criancas brincarem no recreio, com parquinho, peeustros equipamentos de lazer. H4 uma
pequena biblioteca na escola, que as criancaseinégm toda a semana sob a supervisédo da
professora e, as vezes, no horario do recreionpmaiiva prépria.

A sala de aula n&do mantinha o0 mesmo padrdo de reag&e da parte externa da
escola. Nao dispunha de nenhum material eletréamenas quadro de giz, um armario, uma
pequena mesa para a professora, e as carteiraagar@ancas, invariavelmente distribuidas
em circulo. A pintura da sala estava desgastadaasntarteiras quebradas e a exposicao de
material escrito na sala restringia-se ao alfaladtcado na parede e alguns cartazes que
fazem parte do material didatico distribuido petétdta Y, escolhida pelo municipio.

As observacdes aconteceram no inicio do més dammeee, nesta época, a sala era
composta por 23 alunos, 20 deles consideradogdsit® trés em processo bem inicial de

alfabetizacao.

%0 Alguns indicadores da referida escola:
e Abandono: 0,2 %
e Frequéncia média mensal: 94%
e Proficiéncia média SPAECE-Alfa 2008: 254,1
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O municipio C, também emancipado ha pouco maisntke década, € um municipio
com menos de 10 000 habitantes e com mais de 6086mdacéo residindo na zona rural.
Tem 1 escola estadual e 20 escolas muniéipasndo a maioria delas localizadas na zona
rural. Apenas uma destas escolas tém biblioteca.

A escola na qual aconteceram as observacdes caina zona rural, numa pequena
localidade que fica a 15 Km da sede do municipim maminho bastante acidentado e que
chega a ficar intransitavel nos periodos de intehssa. E uma escola bem pequena, com
menos de 50 alunos, atendendo criancas da Edudafgénil ao 5° ano, todas em turmas
multisseriadas. A escola ndo tem diretor, apenaa ooordenadora que ndo se mostrou
informada acerca dos indicadores da estati situacdo de aprendizagem das criancas, nem
das acdes do PAIC.

A estrutura da escola € bem precéria, com 4 salagild, uma pequena cantina e um
corredor onde as criangas brincam. Nao h& espaegolgzer, nem brinquedos de espécie
alguma. No horério do intervalo as criangas ultsapen 0 muro lateral da escola para brincar
num terreno baldio coberto de arbustos e lixo.

A sala de aula também estava em péssimas condi¢@eis apenas um quadro de giz
bastante danificado, uma mesa para a professoeat@ras para os alunos, muitas delas
quebradas e oferecendo perigo as criancas. Erdwrma multisseriada de 1° e 2° ano com
16 alunos, sendo 7 do 1° ano e 9 do 2° ano. Tadasaamcas trabalhavam com o material da
Editora X, independente de serem alunos de 1° an@°Dentre os alunos do 2° ano havia 3
criancas que ainda estavam em processo muito el@emeéa leitura, ao final do més de
outubro.

O municipio D é o maior dos municipios que forardesda pesquisa e 0 que tem
melhor colocacdo no ranking estadual do IDH, ocdpaa 45° colocagcédo e apresentando
equilibrio entre a populacéo urbana e rural. O gipiu abriga 35 escolas, sendo 2 estaduais,
28 municipais e 5 particulares, com 8 bibliotecsenpdo 4 delas localizadas nas escolas
particulares.

Contrariamente a esses dados, a escola na quaaneas as observacdes € a que tem
as condicdes de funcionamento mais precéarias dastrpiatro observadas. Localizada num
bairro da periferia da cidade, numa regiao bastaatente, inclusive de infraestrutura, a
escola funciona num prédio muito antigo e mal alidgue fica bem no topo de uma colina.

°1 N&o ha registro de escolas particulares na cidade.
%2 A coordenadora ndo soube informar as taxas dedabare frequéncia dos alunos, limitando-se a dijzer
eles faltam pouco. A proficiéncia média dos aludesta escola no SPAECE-Alfa de 2008 foi de 164,8,
conforme informag6es obtidas pela internet. Dispalrém:www.caed.ufjf.br Acesso em: 23/11/2009.
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A edificacdo ndo é cercada e as criancas brincammeio da rua, disputando lugar com
veiculos e animais de criagdo que se avizinhamsdala E uma escola com pouco mais de
100 alunos, do 1° ao 5° ano. As aulas acontecermanemrédio com estrutura inadequada,
oferecendo risco as criancas. Na escola nédo hiateidd ou qualquer tipo de equipamento de
recreagao.

O nucleo gestor é formado pelo diretor, coordengddiagogico e secretario escolar.
A coordenacao da escola mostrou-se bastante atgatdborativa com os professores e com
dominio dos indicadores da escdla

A sala de aula também tinha uma estrutura probleaaa porta com um grande
buraco e as paredes sujas e descascadas. Nelapenas um quadro de giz, uma prateleira e
as carteiras das criancas, a maior parte danifiéal@nte os dias de observacéao, fazia parte
da rotina do pesquisador, ao chegar a escolaegnoeacao pelas salas de aula em busca de
uma cadeira que estivesse em condi¢cdes de usmféspora esforgcava-se por dar a sala de
aula um aspecto mais agradavel, ornamentando-aadares de incentivo e comemorativos,
bem como com as producfes dos alunos e com ozeaitam textos que fazem parte do
material didatico distribuido pela Editora Y, qoed escolha do municipio.

Nesta sala de aula estudavam 16 alunos sendomuaegados do més de novembro,
12 eram leitores e 4 criangas ainda em processialide alfabetizagao.

2.3. Os sujeitos

S&o0 sujeitos desta pesquisa quatro professorasicags de 2° ano dos municipios
descritos anteriormente que, conforme mencionaoi@nt escolhidas em funcdo de seus
alunos terem tido bons resultados no SPAECE-AIfaaBs e terem participado da formacao
do PAIC em 2008 e 2009. Também foram entrevistadasoordenadoras pedagdgicas das
escolas que sediaram a pesquisa.

As professoras participantes da pesquisa, apes@pdesentarem um numero muito
reduzido frente a totalidade dos professores dam@°do Ensino Fundamental do Estado do

Ceard, sdo uma amostra bem representativa, umgueeas caracteristicas deste grupo de

%3 Alguns indicadores da referida escola:
e Abandono: 0,3%
e Frequéncia média mensal: 91%
e Proficiéncia no SPAECE-Alfa de 2008: 213,11
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professoras é bastante semelhante ao perfil ddespaves dos primeiros anos do Ensino
Fundamental do estado. Tal perfil surgiu a parér uin questionario, respondido pelos
professores & época da aplicacdo do SPAECE dee26@8solidado pela SEDSE

Foram isolados alguns resultados deste questionaobretudo os relativos aos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamentaresse maior desta pesquisa, que
estédo descritos a seguir:

o O quadro docente é amplamente preenchido por nesihgeue correspondem a
mais de 90% dos profissionais entrevistados nm@%a Ensino Fundamental;

o Quanto a cor da pele, o grupo mais frequentementenérado é o de
professores pardos, correspondendo a pouco maisetide dos casos. O segundo grupo
mais frequentemente encontrado € o dos brancosiode que a proporcao entre pardos e
brancos € de aproximadamente 5 para 3. Por sua ogznegros correspondem a,
aproximadamente, 6% dos docentes em todas as céngigeradas.

. A faixa etaria mais encontrada nos entrevistadate 680 a 39 anos, que
responde por mais de um terco dos entrevistadeggAnda faixa etaria mais encontrada é a
dos 40 aos 49 anos e corresponde a cerca de 30%ntlevistados. Observa-se que a
participacdo de professores mais jovens (na fapsa2D anos) corresponde a cerca de um
quinto dos casos.

. Os professores com formacédo apenas até o Ensindo Médespondem a
cerca de um quarto dos casos, sendo que a maalega plossui diploma de Curso Normal.
Em relagdo aos que tém curso superior nessas, senmesor parte é formada em Pedagogia.

o Cerca da metade dos docentes ndo possui qualgser de pos-graduacéo,
sendo este percentual mais elevado na rede municipa

o Trés quartos ou mais dos professores da rede pupd#idicipou de alguma
atividade de formacédo continuada nos ultimos doisa

. Em termos de experiéncia profissional, aproximacden®ito em cada dez
professores entrevistados possuiam pelo menos encs de magistério por ocasiao da
aplicacao da pesquisa (final de 2008).

. Em relacdo aos anos de trabalho na mesma escolzg de 40% dos

entrevistados disseram estar trabalhando na mestitaicao ha, no minimo, cinco anos.

% As informacdes completas desse perfil encontrammd®oletim Contextual do SPAECE de 2008.
Disponivel emwww.caed.ufjf.br Acesso em 24/07/2010.
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. Mais de 80% dos entrevistados afirmaram dedicarrgegralmente ao
magistério, ndo exercendo, portanto, outros tigoatividade remunerada.

. No final de 2008, cerca de 40% dos professores m&ink Fundamental
recebiam até R$ 600,00 e 90% menos de R$ 1.400¢sr

As professoras que participaram da pesquisa apamiise bastante do perfil descrito,
como se observara a seguir:

1. A professora_uciane, docente do Municipio A, tem 34 anos, é casada, dea@ois
filhos. Destaca-se pela organizagdo e empenho emlven todos os alunos nas
atividades. Antes de ser professora, Luciane thababomo babd, foi catequista e
agente social. O trabalho como professora surgilapaso: “Apareceu, foi assim até
por um acaso. Eu trabalhava, ajudava na acdo spegatinha aqui. Depois fui me
envolvendo na area da educacao, surgiu uma vagaupgatrar na escola e estou até
hoje”.

Atuou como professora de Educacgdo Infantil até haesete anos, foi convidada a

assumir turmas de 1° e 2° ano. Como as outrassporfes entrevistadas, Luciane

salienta que ser lotado, em turmas de 2° ano néwacescolha delas, nem da escola
onde atuam, mas da secretaria da educacéo do piani@uestionada sobre as razbes
de estar lotada no 2° ano, Luciane argumenta: ‘thw @ue até agora eu néo sai
porque eu consegui recuperar muitas criancas, leu e essa é a meta, de ndo me
tirarem da alfabetizacao”.

Luciane é formada em Pedagogia e esta atuando poofessora ha pouco mais de

dez anos.

2. A professoraFatima, que trabalha no municipio, B muito acolhedora, tem uma
enorme capacidade de escutar e é conhecedoraalaroade seus alunos.
Fatima tem 33 anos, é casada e ndo tem filhos.rafta em Pedagogia e esta
cursando especializacdo em Psicopedagogia. E uraet@dstica muito marcante da
professora Fatima a preocupacdo e o0 conhecimentotegm de cada crianca,
priorizando o atendimento individualizado: “O prsder ndo € s6 a questdo de ensinar
em si 0 conteudo, ele tem que saber, ele tem qaleeg@r mais no aluno, porque se 0

aluno chega daquele jeito, vocé vai dar seu conteltele ndo esta nem ai.”
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3. A professoraLaura, que atua no municipio C, é dona de muita deterrdmaE a
Unica das professoras participantes da pesquisengqdeu de escola no ano de 2009.
Segundo seu depoimento, foi transferida para uc@asde distrito, muito distante de
onde mora, por razdes politicas, por fazer oposicétoial gestao.

Laura tem 34 anos, é casada e mae de dois filhgsadtiada em Pedagogia e trabalha
como professora ha mais de treze anos, sempre pmfessora das séries iniciais do
Ensino Fundamental. De acordo com a professoraal.auopcéo pelo magistério foi
ocasional:

So trabalhei em escola, desde sempre. J4 comeugbningeiro trabalho, ja

fui pra sala de aula, ndo era muito a minha vontadendo vou dizer que
tinha vocacdo pra isso. Quando a gente comeca, i® poagque esti

precisando, ndo é opcional. Mas eu j& comecei amtade de dar conta do
recado, ja fui com vontade de fazer bem feito, sentpntando, porque
guando a gente comeca nao tem experiéncia. Quandoreecei foi uma

coisa repentina, eu ainda estava no segundo grexa eientifico, nem

pedagdgico era. Mas tinha muito planejamento eoagad do tempo vai

melhorando, vai descobrindo que carta usar praetto e vai dando certo.

A professora Laura é muito determinada, acosturaditiar com situacdes adversas,
desde a infancia dificil em um pequeno vilarejo paximidades do municipio onde
trabalha, até as dificuldades que emanam do trakdghprofessora na zona rural.

Mostra-se muito preocupada com o desempenho daksos.

4. A professoravania, do municipio D € a menos experiente das que participaram da
pesquisa. E extremamente dedicada, mas tem algifitagdades de gerenciamento
de sala de aula. Vania tem 24 anos, é soltei@baltra na area da educacéo ha 5 anos.
Jé atuou como professora da Educacgdo de Jovensl®#\dEducacao Infantil e esta
ha dois anos como professora do 2° ano.

A professora cursou o pedagogico no nivel médicstd eoncluindo o curso de
Biologia. Vania se diz realizada na profissdo: f&e sinto bem quando eu venho pra
escola, gosto dessa profissdo, o que eu mais gastser professora”.

As quatro professoras participantes, bem como @ago de alunos, mostraram-se,

durante todo o trabalho de campo, muito solicitesl&borativas com o pesquisador.

80



2.4. Instrumentos de coleta de dados

Os dados foram coletados em trabalho de campo, mbieate natural dos
participantes, no caso a sala de aula.

A pesquisa iniciou apds contato com o0s agentessdesetarias de educacdo dos
referidos municipios, responsaveis pelo acompanhtneas acdes do PAIC, em geral o
gerente do PAIC no municipio ou secretario da eghmaque indicaram as professoras de
acordo com os critérios da pesquisa. Foi mantidccantato prévio com as professoras que
aceitaram participar da pesqufsa

Foram utilizados como procedimentos de pesquis®dsgreacido, a entrevista e a

analise documental, conforme descritos a seguir.

2.4.1. Observacao

Observar € uma atividade intrinseca ao ser hun@bservar, em ciéncias, remete a
observacdo de comportamentos e traz como difetendato que essa deve ser vélida e
confiavel e, mais uma vez, essa validade dependeigdo metodoldgico adotado pelo
pesquisador (VIANNA, 2007).

A observacgéo que essa pesquisa se prop0s a refalizana observacédo da sala de
aula, do tipo nao participante, na qual o pesquoisatho se envolve nas atividades
vivenciadas pelo grupo.

Quando se faz referéncia a observacdo nao partieigaimportante considerar que,
em certos momentos, poderd havera a interacdo stpuipador com o grupo, para que seja
aceito e para que a modificagdo dos comportamemofingdo da presenca de um estranho
ao ambiente de sala de aula seja minimizada. Aereddssuma sala de aula, o pesquisador
deve ter clareza que sua presenca interfere nopartamentos e esse fato deve ser
considerado na analise dos dados coletados, oggfatadaconteceu em muitos dos episodios

vivenciados.

** O Termo de Consentimento e Esclarecimento parafe$sor encontra-se no Apéndice E.
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Foram realizadas observagdes semiestruturadasntextm natural de sala de aula em

cada uma das escolas. Como apoio para a obserfagdo, utilizados trés instrumentos: o

Roteiro de observacdo, o Quadro de observacdoadimi sala de aula e a Escala de

observacao de praticas pedagogicas diferenciadagsjio descritos a seguir.

a)

b)

O Roteiro de Observacéo (Apéndice A) foi realizadoprimeiro dia de observacao
em cada uma das escolas e contou com as informdgde®ordenadores das escolas
e dos secretarios escolares.

O Quadro de observacao diaria de sala de aula (#gerB) foi preenchido pelo
pesquisador, diariamente, em cada uma das saldalebservadas. Este instrumento
foi adaptado da Escala de Competéncia de Basmborada pela Proft Dr2 Sylvie
Ghislaine Delacours Soares Lins e utilizada na ysaqrealizada pelo Comité
Cearense para Eliminacéo do Analfabetismo ESc6BARA, 2006).

A escala de observacdo de praticas pedagogicaerdifadas (Apéndice C) foi
preenchida pelo pesquisador, uma para cada profeasofinal do periodo de
observacédo. Esta escala foi adaptada por Poulireiea\de Figueiredo (2007) e tem
por finalidade verificar se o professor desenvobstratégias de diferenciacdo do
ensino com o objetivo de valorizar a diversidadesdia de aula (FIGUEIREDO,
2008).

A estrutura geral da escala tem como referéncipeaguisas de Perrenoud (2000)
sobre as competéncias de ensinar, destacando giegigocomo sendo essenciais em
uma perspectiva de diferenciacdo do ensino deectaggilar que acolhe criancas com
necessidades educacionais particulares ou comugralificuldade de aprendizagem.
Tais competéncias sdo: A) Organizar e dinamizaagides de aprendizagem; B) Gerir
a progressdo das aprendizagens; C) Conceber e &xdwir dispositivos de
diferenciacdo; D) Implicar os alunos em sua apzagdm e em seu trabalho. A
referida escala apresenta-se dividida em quatrobesec cada uma delas
correspondendo a uma das competéncias citadasoeiaass a uma gradacgéo:
“Ausente” (1 ponto), “Pouco presente” (2 ponto®afcialmente presente” (3 pontos)
e “Presente” (4 pontos). Em cada uma das sec¢Oescdéa ha enunciados referindo-se
aos seguintes temas: 1) Planejamento das atividizdasrendizagem; 2) Variedade de
métodos de ensino; 3) Estilos e ritmos de apregdina 4) Centro de interesses e

iniciativas dos alunos; 5) Gestao e organizacadatse; 6) Interacdo entre os alunos;

*6 Documento n&o publicado.
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7) Interacéo entre professor e alunos; 8) Avaliat@a@aprendizagem; 9) Coordenacao

e colaboracéo entre os professores (FIGUEIREDC8)200

A presente pesquisa utilizou-se uma versado abrawadinstrumento, composta por

82 enunciados, que ndo necessitam da participagfoofessor, uma vez que a escala

foi respondida pelo observador sem a presencacEntiresponsavel pela classe.

Estes roteiros tiveram a funcdo de delimitar o @dtd da observacdo, exercendo o
papel de baliza. Atentou-se também para que osra®t®do se transformassem numa
“viseira”, ofuscando questdes outras que pudessegir fia dindmica da sala de aula.

As observacdes em cada sala de aula ocorreramtelunana semana. Estabeleceu-se
este periodo de tempo por considerar um periodomaipara que se pudesse observar todos
0s blocos de atividade que constam das rotinagb8srvacdes diarias duraram em torno de
duas horas e meia, coincidindo com o tempo preyata o desenvolvimento das atividades
organizadas e orientadas na formacao dos professore

Os dados observados foram registrados em diari@uagpo e a observacao teve como
foco os seguintes aspectos:

1. Identificac&o e analise das atividades de professmalunos no transcurso da aula.
2. Realizagédo ou nao das atividades propostas peteafdo. Realiza adequadamente?

Faz adaptacOes para adequar a sua turma?

3. Andlise da forma do professor interagir com a didEde em sala de aula.
4. Analise de como o professor resolve os imprevisteemo organiza a rotina de sala
de aula.

Algumas das atividades realizadas pelo professmnfofiimadas, bem como as
interacbes deste com o grupo de alunos. Priorizoa-dilmagem de atividades onde o
professor atuava diretamente com as criancas, algpnevistas nas orientacdes recebidas na
formacdo e outras que ele acrescia a aula. Essas eram revistas pelo pesquisador e

algumas foram discutidas com os professores no mmnok entrevista.

2.4.2. Entrevista

...nao sei se fui claro, ndo foste, mas ndo tenortapcia, claridade e obscuridade

sdo a mesma sombra e a mesma luz, o escuro é clalaro é escuro, e quanto a alguém ser
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capaz de dizer de facto e exactamente o que semtensa, imploro-te que nao acredites,

nao € porgue ndo se queira, é porque nao se pode.

JOSE SARAMAGO

Elegeu-se a entrevista como instrumento de pespaiseonsiderar que a partir dela é
possivel perceber significados subjetivos e apaHumopicos que os instrumentos fechados
nao possibilitam.

A entrevista se coloca como uma das principaisefde informacéo para a pesquisa
qualitativa. De acordo com Stake (1995, apud ANDRIDS8), esta precisa ser planejada, pois
fazer perguntas e ouvir € um ato simples e cotijiaras fazer uma boa entrevista nem tanto.

Para Rodrigues (2007), a entrevista tem a vantadenpermitir a interacdo do
pesquisador com a fonte para aprofundamento dastipaedo, é flexivel e oferece a
possibilidade da observacéo da linguagem corporahtrevistado.

A entrevista pode ser pensada como 0 encontro dg plessoas, a fim de que uma
delas obtenha informacdes sobre a outra ou se raprd@ uma informacdo que a outra
possua, mediante uma conversagao. Contudo, esda emtempla apenas o aspecto de
neutralidade da entrevista, coleta de dados e dwspassiva do entrevistado. Faz-se
necessario considerar, no entanto, que tanto evestdor quanto o entrevistado trazem para
esse encontro suas emocdes, expectativas e rapiEgn diversas, formando um pano de
fundo a permear toda a conversa. (MIMAYO, 1996 a8pdadlMANSKI, 2008).

Segundo Szymanski, a entrevista tem carater interagendo influenciada no seu
curso e no tipo de informacédo que aparece pelaezatudas relacdes entre entrevistador e
entrevistado: “quem entrevista tem informacdesaeyma outras, assim como aquele que é
entrevistado também processa um conjunto de canbatds e préconceitos sobre o
entrevistador, organizando suas respostas pardaagjumcao” (SZYMANSKI, 2008, p. 12).

E necessario, portanto, que se estabeleca umac&itude confiabilidade entre
entrevistador e entrevistado, lembrando-se que caitaa em participar da pesquisa, 0
entrevistado ja mostra disposicdo em participaeaga em ser ouvido e considerado em sua
condicéo de detentor de um saber que merece diealia.

Ha que se considerar, também, que os ocultamemtoslistorcdes sdo inevitaveis, por
vezes 0 entrevistado esconde ou distorce infornsagfie poderiam, supostamente, ser
ameacadoras ou desqualificadoras de si ou do grogpal pertence, para isso buscou-se o

clima de confianca e a garantia do anonimato.
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Para aumentar a confiabilidade no instrumento ptege realizar a entrevista ao final
do periodo de observagéo, quando a relagdo ergqeiipador e entrevistado j4 era de maior
proximidade e confianca.

As quatro professoras escolhidas realizaram untewsta semiestruturada, como ja
foi citado, realizada apés o periodo de observdgaointegrante do nucleo gestor da escola,
diretor ou coordenador, concedeu igualmente umie\esta semiestruturada, nos mesmos
moldes da entrevista dos professores.

As entrevistas foram semidirigidas (Apéndice D) ravgdas. Foram organizados
temas norteadores, mas foi dada preferéncia ffata aspontanea do entrevistado, ou seja, as
perguntas cumpriram um papel de fio condutor, p@@ a entrevista ndo se desviasse em
demasia dos objetivos pretendidos, mas o entreeistiéscorria sobre os temas solicitados
sem se ater a ordem rigida da formulacéo das pagun

A entrevista foi realizada com o objetivo de:

1. Conhecer os sujeitos da pesquisa: alguns aspeatosdd pessoal, sua formacéo
inicial, continuada e experiéncias profissionais;

2. Conhecer a opinido dos sujeitos sobre a formacavAdic.

2.4.3. Andlise documental

A andlise documental € um procedimento que sealtilie métodos e técnicas para a
compreensao de documentos dos mais variados @ptesmo documento, aqui referido, diz
respeito a fontes escritas ou nao, tais como filmeeos, fotografias, entre outros. Esses
documentos sao utilizados como fontes de infornmsmcibelicacdes e esclarecimentos para
elucidar determinadas questes de acordo com @$ste do pesquisador (SA-SILVA et al.,
2009).

Analisou-se a seguinte documentacao:

. A proposta da formacgédo ou documento similar queodie sobre as bases da
formacdo, seus objetivos e a forma de implanta¢a&dficou-se se a formacao prima pelo
estabelecimento de uma rotina, se considera asi@xpas prévias do professor e se atende a

formacao profissional mais ampla do professorcaldndo teoria e pratica.
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. O material didatico: rotina de sala de aula, lidos alunos, livro do professor,
orientacGes didaticas, caderno dos alunos, plaaosuth do professor. Verificou-se se ha
articulacéo entre os diversos materiais, se aglatles propostas estdo conectadas entre si,
com os objetivos que pretende desenvolver e coarsp@ctiva mais abrangente do programa
que € a alfabetizac&o e o letramento dos alun@$ dno.

. Materiais e textos diversos utilizados na formacéntinuada. Através dessa
analise buscou-se conhecer os conteudos trabalhadosmacéo e a consonéancia destes com
as necessidades diarias do professor e com umagaomontinuada mais solida.

As propostas de formagdo, os materiais estruturadas livros utilizados pela
formacao foram disponibilizados para o pesquispéta SEDUC, através da Coordenadoria
de Cooperacdo com os municipios. Os textos e oatedsriais utilizados nos encontros de

formacdo foram cedidos para analise pelas prof@sgarticipantes da pesquisa.

2.5. Formas de registro

Foram utilizadas as seguintes formas de registi@iodde campo, gravacbes e
filmagem.

O diario de campo, meio privilegiado para regisins acontecimentos de sala de aula,
contém os instrumentos de observacdo, a descrgd®enhs, bem como do didlogo entre
professor e alunos. Nele estdo registradas as $sime do pesquisador sobre os fatos
vivenciados.

A gravacao das entrevistas, apesar de inicialmamtstituir-se num incémodo para o
entrevistado, € fundamental para que ndo se pemauma fala e para que o pesquisador
possa atentar para 0os gestuais e outras questijes\v&is que perpassarem a conversa.

A filmagem das acbes didaticas de sala de aulausgewa o pesquisador rever
algumas das acdes observadas em sala de aulagupargrofessor tenha a oportunidade de

discorrer e analisar a sua prética.

86



3. ANALISE DOS DADOS

O presente capitulo destina-se a apresentar 0o dagoforam colhidos na pesquisa
de campo e analisa-los em busca das respostasgguestionamentos que originaram esta
pesquisa. Procurou-se organizar as informacgOes rém grandes temas: formacéo dos
professores, gestdo e organizacao da classe ecigenento dos conteudos para a aquisicéo
da linguagem escrita, que por sua vez geraram gubtemas que foram agrupados aos

anteriores para se proceder a analise das infoesaygiidas.

3.1. Formacéao dos professores

O Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa, PAdGfocme ja foi citado, abrange
um conjunto de iniciativas dirigidas a aprendizagendesenvolvimento das criancas da
educacéo infantil e dos primeiros anos do ensinddmental e € composto por varios eixos,
dentre eles o0 eixo Gestdo Pedagogica. O princigetivo deste eixo é a implementacdo de
mecanismos didatico-pedagdgicos que favorecam ogde trianca, matriculada nos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental da rede @jldicance os niveis da aprendizagem de
leitura, escrita e compreenséo, compativeis confiesxem etaria (CEARA, 2007).

No que tange aos mecanismos didatico-pedagogiooamf disponibilizados pelo
programa materiais estruturados para uso dos al@specificos para a alfabetizacdo e o
letramento, e formacao continuada em servico mal@stos professores do 2° ano, com vistas
a implantacéo das rotinas pedagodgicas para alfabetiletrar.

Os materiais estruturados foram selecionados segunitérios divulgados pela
SEDUC em edital especifico para este fim (Anexo [®.acordo com o edital, a selecdo
refere-se:

[...] ao conjunto de materiais diversificados pganafessores, alunos e sala de
aula, que permitam o uso de estratégias de intgesn educativas
intencionais voltadas para a alfabetizacdo das)gas incluindo tanto a
formagdo junto aos professores alfabetizadorestguanuso dos materiais
(CEARA, 2008a, p. 1).

Os municipios puderam escolher, dentre os mateasaiados positivamente,
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2009, os municipios A e D, escolheram trabalhar oamaterial da Editora Y e os municipios
B e C com o material estruturado da Editora X.
A seguir serdo descritos e analisados o matetiaitesado, a rotina de sala de aula e a

formacdo da qual os professores participaram.

3.1.1. Material didatico

A utilizacdo de material didatico diversificadopesifico para o desenvolvimento da
alfabetizacdo e do letramento e disponivel para@staams alunos, sem sombra de duvida,
contribuiu para o trabalho desenvolvido nas turd@2° ano. Observou-se que 0s materiais
utilizam metodologias diferentes, um deles privdecas habilidades relacionadas a
alfabetizacdo e o outro da maior énfase as hatidglale compreensao leitora e letramento.
Em ambos os materiais, ha a priorizacdo de algurab#idades essenciais a aquisicdo da
linguagem escrita em detrimento de outras ndo miemuartantes.

Mesmo assim, 0os materiais disponibilizados tém belo avaliados pelas professoras
gue participam da pesquisa:

Antes, eu sentia mais necessidade em termos deiahajee eu achava que
nés trabalhdvamos muito soltos. Hoje ndo, por ear e® programa do
PAIC, a gente ja vé que é uma coisa assim bemdexagério, em sequéncia,
direitinho. O material, 0 material mesmo, tem aneiia@ da crianca aprender
a ler, uns recursos muito bons que pelo menos fie&abendo ensinar pra
crianca (VANIA).

Tem ajudado muito. No comeco, quando eu pegueirmatume senti
perdida, porque se ndo tem o caminho direito pgaiseporque se a gente
ndo souber como fazer atrapalha até as criangcagaAg professora que
passa pra gente [formadora] tem todos os detatbes) é que vai ser feito,
aplicado, tudo e o material me ajuda muito (LAURA).

Ajuda a formacédo, quando a formadora vem ela ahadante, explica o
material e mostra como a gente é pra fazer, assliiambém sdo muito bons
(LUCIANE).

E bom porque ele da todos os recursos, todos asimatpro ano todinho,

ja vem com o roteiro todinho. E também vocé tenflwrmacao eu gosto por
que é muito informativa ela traz textos. E eu gostogostei desse material,
da formac&o também (FATIMA).

O material didatico de ambas as editoras é diveasid, apresentando livros para os
alunos, manuais para os professores e materiafjpgita para utilizacdo em sala de aula.
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Conforme j& foi mencionado, os dois materiais eaffmados em métodos diferentes,
o material da Editora X é de base fonica e o deoEadly € baseado no método global, embora
ambos se proponham a promover a alfabetizacaeteamlento.

O material da Editora X € composto por livro donale manual de orientacao para o
professor, em dois volumes: o primeiro consta dentacdes gerais e 0 2° traz orientagdes
para a conducdo oral das interpretacdes de texéam Alisso, o programa disponibiliza
cartazes com o alfabeto para cada sala de aulkss labveis, fantoches, livros para o treino de
fluéncia de leitura e diversos livros de estud@maprofessor.

O manual traz orientagcdes de como o professor deganizar seu trabalho ao longo
do ano, o objetivo e a descricdo de cada um dablda rotina e a organizagdo de cada
licdo. Fornece alguns instrumentos de gerenciangatprendizagem, como cronograma de
avaliacdes e recuperacao da aprendizagem.

O referido material, conforme solicitacdo do ed{@EARA, 2008a), propde-se a
trabalhar numa perspectiva que atenda a alfabé&tizacao letramento, mas apresenta uma
concepc¢ao minguada de letramento, conforme constaamual de orientacdo do professor:

Letramento é um conceito que se refere ao entoanalfdbetizacédo, ao
contexto em que ela se realiza. Do ponto de vissacdmpeténcias de leitura
delineadas a partir da Ciéncia Cognitiva da Lejtasse termo corresponde
a dois conjuntos de competéncias. Nas fases pnelies e iniciais da
alfabetizacdo o termo se refere a familiarizacd@aldno com o mundo dos
livros e das letras. [...]
Num segundo sentido do termo letramento, o proceéssalfabetizacéo
também é usualmente definido como a fase de aprentr. O resto da
escolarizacdo tem como objetivo ler para apren@efEIRA; CASTRO,
2008, p. 7).
Como se pode ver pelo exposto, o Material X regtrino letramento ao
desenvolvimento de duas competéncias, familiargladem livros e letras. Quando

analisamos essas duas competéncias no programeside €o citado material, percebemos
que elas referem-se ao conhecimento dos materigisessos e a identificacdo de suas
singularidades (autor, titulo, ilustragfes, pagimaa apenas duas referéncias a identificacédo
dos géneros textuais e nenhuma a sua utilizac&oteatdes cotidianas.

Pelas orientacdes que constam no manual do professoabo dos 200 dias letivos, a
criancas devera ter tido contato com 20 textostde s variados, além dos textos e livros de
fluéncia, que séo artificialmente construidos, erentacdo de leitura diaria pelo professor, o
que na pratica ndo conseguimos ver acontecendoieAtacdo dada aos professores atraves
do referido manual é que se dedique “60% do tem@agio para o programa com atividades

de alfabetizacdo e 40% com atividades de letramenottsiderando 10% familiaridade com
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livros e letras e 30% vocabulario e compreensadlVBIRA; CASTRO, 2008, p. 33), 0 que
obviamente é muito pouco para que se amplie o devédtramento dos alunos.

Ao analisarmos o manual do professor, onde estéarithes as atividades referentes a
estes 40% da aula, percebemos que estdo bem ad@aiz diversificadas, mas sdo pensadas
para o trabalho oral.

O trabalho com a compreensdao leitora € débil. Nderh todo o material de uso dos
alunos uma Unica atividade de compreensao esaritgualquer outro tipo de atividade de
compreensao a partir da leitura do proprio alur®.afividades que envolvem compreensao
de textos constam apenas nas orientagcoes do moesso trabalhadas de forma oral. Uma
analise mais cuidadosa do programa de ensino nadranque o trabalho com essa
competéncia, central para a leitura, € prevista gar realizada a partir da leitura de um
adulto. Nao ha trabalho de compreensao leitorartér pla leitura das proprias criancas, ou
seja, a autonomia de leitura e compreensao naceéatimada e ndo esta assegurada, o que é
reforcado por um dos pressupostos do programamémo aprender a ler, para
posteriormente ler para aprender”.

Os textos reais, que circulam no cotidiano dasicas, estdo vetados para sua propria
leitura. Estes textos, quando sdo trabalhadoslid@® pelo professor. Ao aluno s6 é dado o
direito da leitura dos textos artificiais, propripara o treino de fluéncia, os Mini-livros,
construidos especificamente para este fim, corilizagéio de critérios fonémicts

Em contrapartida, as atividades de alfabetizacam ad@plamente trabalhadas,
priorizando uma sequéncia de apresentacdo dos &snerais regulares para os irregulares.
As atividades de leitura e escrita sdo apresentamlaomitantemente, trabalhando a escrita
caligrafica, ortogréfica e a producdo de texto.rAdpcdo de texto, por sua vez, tem boa
estruturacdo e atende a diversidade de génerospmaaiza 0 texto coletivo, escrito pelo
professor.

O material da Editora X é pautado no método de Kasea, que propde o ensino
baseado no necessario desenvolvimento da consci@mcilégica, na analise da relagéo entre
letras e sons, aliado ao desenvolvimento da flaém& leitura, do vocabulario e da

compreensdo. E bastante efetivo para a alfabetizagétendida como a apropriacdo do

" Exemplo de um dos textos dos Mini-livros:
O DADO E O DOMINO

DIANA TEM UM DADO./EDU NAO TEM UM DADO./EDU PEDE ODADO DE DIANA./DIANA DIZ
NAO COM O DEDO./ELA NAO DA O DADO AO EDU./EDU TEM D DE DIANA.JELE TEM UM
DOMINO./EDU DA O DOMINO A DIANA./MUITO BEM MENINO EDU! (LIMA, Rosane Bassald dado
e 0 dominoColecao Mini-livros, Livro n° 40, Belo HorizontEditora Alfa Educativa, 2002.)
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sistema alfabético de escrita, mas peca pelo dkscoim a aprendizagem significativa, bem
como dos usos sociais da escrita e da leiturapfatios a uma concepgéo de letramento. Este
tipo de metodologia propde uma cisdo no processapdendizagem da leitura: primeiro se
aprende a ler e escrever para, num segundo momegmiender a partir da leitura e da
escrita®,

O material da Editora Y consta de um manual dentagdes didaticas para o
professor, livro para os alunos utilizarem em @assn quatro volumes, e livro com tarefas
para casa, também em quatro volumes. Oferececpdeasala de aula, cartazes com as letras
do alfabeto, cartazes com as frases, com as msuas 0s textos trabalhados nas unidades,
e fichas de leitura com palavras-chave.

No manual estdo descritos os blocos de atividadtesmm{ados icones), a distribuicio
destes na rotina de sala de aula e a fundamensatdie algumas concepcdes tedricas em
alfabetizacdo. Vale ressaltar que o manual priilegorientacdo metodologica dos blocos e
discorre pouco sobre seus objetivos e embasanairiod.

Toda a metodologia do trabalho com este materi@aézada em dois momentos
distintos, denoninadoacéo e representacdoDe acordo com o manual de orientacdes do
referido material (MACAMBIRA, 2008), a acdo dever sana atividade planejada pelo
professor com o objetivo de favorecer a construg&a@onhecimentos novos, a partir dos
conhecimentos prévios dos alunos. Estas acdessapsugeridas no manual do professor,
devem ser vivenciadas pelos alunos e podem seaigserbotoras ou mentais.

Ainda de acordo com o manual, 0 momento da acae deteceder a representacéo
grafica, entendida como a resolucdo das atividddds/ro dos alunos, que recebem o nome
de Matrize?”.

O referido material trata a apropriagcdo do sistatiabético de maneira pouco
sistematica, quase espontaneista, desconsiderapdsssga apropriacdo envolve aprendizados
muito especificos, que independem do contexto de Assenta-se no método analitico, que
orienta a apropriacdo do cédigo escrito do tod@ j@&r partes, no caso, da sentenca para a
decomposicdo em palavras e destas em silabas eademgs/fonema. Esta metodologia
procura situar a relacédo frases, palavras, letnasueidades de sentido, no caso a frase,

valendo-se de textos curtos e repetitivos, utitivase da estratégia de memorizacao,

°8 Uma amostra do material da Editora X encontrassémexo D. Optamos pela reproducéo de parte dadaid
que estava sendo trabalhada pelas professoragalorgeriodo de observacao, ou seja, outubro enmaneede
2009.
* Um exemplo de acdo e representacdo encontra-s&nexo E. Este exemplo ndo é referente & unidade
trabalhada no periodo de observacao, que foi addrid 6, pois esta, como as demais unidades pa@saz
sugestbes de a¢do. Em funcéo disso, utilizamos exrmplo acées da Unidade 15.
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considerada fundamental para esta abordagem meétjickl No entanto, peca pela falta de

atividades que favorecam a descoberta da relagé® grafemas e fonemas ou tornando-a
mais dificil, por vezes omitindo-se de agregar rim@acdes relevantes ao avanco dos alunos,
como se todas as informacdes necessarias a agampréa lingua escrita pudessem ser
construidas pelos alunos, sem a orientacdo m&srsitica do adulfS,

Buscou-se na distingdo entre conceito espontaneoneeito cientifico, feita por
Vygotsky, embasamento para discutir sobre a netaaisido ensino sistematico. Segundo o
autor, a aprendizagem escolar nunca parte do pers,antes de seu ingresso na escola a
crianca vive uma série de experiéncias. Ela apremd&lar, nomeia objetos, imita
comportamentos, realiza atividades com quantidattssa aprendizagem pré-escolar refere-se
aos conceitos espontaneos que sao formados patg&rem sua experiéncia cotidiana, no
contato com as pessoas de seu meio, de sua celturegnfronto com situacdes concretas. A
crianca, a principio, utiliza esses conceitos satareconsciente deles e ndo precisa de
instrucdo formal para construi-los. J& o conceéattfico é adquirido pela crianga na escola.
Sendo a aprendizagem escolar uma das principaissfale conceitos, ela € também uma
poderosa forca que direciona e determina o deseémaiito mental. Quando se transmite a
criangca um conceito sistematico, ensinam-se cajgasela ndo pode vivenciar diretamente,
gue precisam ser mediadas pelo conhecimento ¢oenfis atividades educativas na escola,
diferentemente do que ocorre no cotidiano extrdascasdo sistematicas, tém uma
intencionalidade deliberada e um compromisso eixplie referendado historicamente e a
aquisicdo da linguagem escrita é, por exceléncia conhecimento culturalmente
desenvolvido (VYGOTSKY, 1998).

Retomando-se a discussdo acerca do material etetbpedas editoras, pensamos ser
importante ressaltar que as diferentes metodologias ensino, como as discutidas
anteriormente, por si mesmas ndo sao suficientes joatificar as dificuldades com a
alfabetizacdo ou assegurar seus resultados satis&atpois o processo de alfabetizacgéo,
multifacetado como sao todos os processos edueasjatepende sempre de outros fatores,
intra e extraescolares, como a competéncia e tatddi do professor, a organizacdo das
escolas e das redes de ensino e das politicaggasilNao se pode afirmar que a melhoria nos
resultados verificada no ano de 2008 nos municipesquisados possa ser atribuida a
utilizagdo de um ou outro método de alfabetizagfaito pelo contrario. Observou-se que,

dentre os quatro municipios que fizeram parte dguisa, em funcdo de seu crescimento na

0 Uma amostra do material da Editora Y encontrassAmexo F.
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alfabetizacdo das criancas, dois deles trabalheoamum material de base fonica e dois com
um material que tem por base o método global.

Por mais paradoxal que possa parecer, dentre aglosetomumente utilizados para
alfabetizar, podemos dizer que todos sdo efetivoas que nenhum pode garantir a
alfabetizacdo de todas as criangcas. Cremos, imelugue certas polarizacdes a referenciais
tedricos ou ideérios, comprometem os resultadoalfddetizacdo. Tender a alfabetizagéo,
como os materiais de base fonica, ou ao letrameatng os adeptos do método global, pode
significar o abandono ou subvalorizacdo do outto.pdas duas propostas analisadas pode-se
ver isso, a prevaléncia da alfabetizacdo em uma ketctamento na outra. Na primeira, as
guestdes relativas ao uso social da leitura e daa@®u ndo sdo tratadas ou sdo discutidas
mais informalmente. Na segunda, as questbes dhetifacdo sdo tratadas de forma
incidental, sem sistematizacao.

A questdo metodoldgica da alfabetizacdo tem grangdertancia nos resultados desta,
nao pelo tipo de metodologia adotada, mas pelééexia de uma metodologia que oriente as
acOes do professor e estabeleca um equilibrio estguestdes relativas ao letramento e a
exploracdo sistematica das relacbes grafofonémipees,sdo condicdo para a efetivacdo do
processo.

De acordo com Soares,

De certa forma, o fato de que o problema da ammegdm da leitura e da
escrita tenha sido considerado, no quadro dos iganad conceituais
“tradicionais”, como um problema sobretudo metodmé contaminou o
conceito de método de alfabetizacao, atribuindaitha conotacéo negativa:
€ que, quando se fala em “método” de alfabetizagdentifica-se,
imediatamente, “método” com os tipos “tradicionaile’ métodos sintéticos
e analiticos (fénico, silabico, global, etc.), cos®m esses tipos esgotassem
todas as alternativas metodoldgicas para a apagefiz da leitura e da
escrita. Talvez se possa dizer que, para a prdéicafabetizacéo, tinha-se,
anteriormente, um método, e nenhuma teoria; commaganta de concepg¢ao
sobre o processo de aprendizagem da lingua eguaisapu-se a ter uma
teoria, e nenhum método.

Acrescente-se a esses equivocos e falsas infeséacitambém falso
pressuposto, decorrente deles e delas, de quesapaaaés do convivio
intenso com o material escrito que circula nasigaatsociais, ou seja, do
convivio com a cultura escrita, a crianca se atfaheA alfabetiza¢do, como
processo de aquisicdo do sistema convencional @deesarita alfabética e
ortogréfica, foi, assim, de certa forma obscuregd letramento, porque
este acabou por frequentemente prevalecer sobrelaaggue, como
consequéncia, perde sua especificidade (SOARES, p(®9).

As diferencas metodologicas entre os dois mateaaslisados, bem como suas

virtudes e fragilidades, podem ser consideradasraiate ndo se esta dizendo que tais
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materiais sdo ineficientes ou estejam usando d&nigais dificuldades, apontadas em cada
um dos materiais analisados, podem ser compenpaliassprofessores em suas salas de aula,
desde que eles estejam cientes destas fragiliddtiesnos ndo haver problema algum na
utilizacdo dos materiais avaliados se os profesdarerem analises imparciais sobre cada um
deles e estiverem dispostos a fazer as substisig8emplementacdes necessarias.

Outro ponto cuja discussao se imp0de e que tormaldgma dos materiais mais grave,
€ a natureza da formacdo de professores, pautadatilizacdo destes materiais e no
estabelecimento de rotinas pedagogicas que, condergraos observar, sao vinculadas a eles.
Sera que os municipios e professores sao orientedescolha deste material e consideram as
vantagens e debilidades de cada um? Sera que @mpaprograma de ensino de cada um
dos materiais com as habilidades que se esperasgjugancas tenham desenvolvido até o
final do 2° ano? Essas sdo questfes que a premsyeisa ndo se propds a responder, mas
gue pode levantar algumas pistas sobre elas.

A natureza da formacéo dos professores nos caesaypacao, quando consideramos
que sao as proprias editoras que estabelecemirastate acordo com seus aportes tedricos e
seus materiais, fornecendo, além de material, saasep¢cdes sobre alfabetizacdo. Num
programa onde as alteragbes na rotina, se ndo <dbidps, pelo menos néo estédo
completamente abertas, estas fragilidades paregemmt carater de maior gravidade, com
consequéncias negativas para 0s municipios e,tadbr@ara os alunos destes municipios,
cujos professores ndo ousarem, vez por outragiredis.

As falas das professoras nos mostram como, porsyesereflete pouco sobre a
adequacao dos materiais e atividades e se busctoumeade treinamento para seu uso:

Eu passei dois meses pra me equilibrar. No comecewhme sentia perdida,
nao fazia direito como mandavam. Eu tentavaAfamrs depois de dois
meses eu consegui, faco do jeitinho que ela mandiQ).

O que mudou na minha prética foi a questdo da ppagéo de eu seguir
aquilo que o programa vem dizendo, porque é um@onsabilidade muito
grande com o programa. O professor que ndo queilvar, que ndo quer ter
responsabilidade ndo fica na sala. Porque além edeusy programa
riquissimo, tem a questdo de que se o professofizétoa acdo... Eu pelo
menos, eu ndo consigo, se eu nao fizer a acddc@wdm a consciéncia
pesada (FATIMA).

7

Outro aspecto que chama a atencdo é a “danca dafasd dos municipios em
relacdo aos materiais. Dos quatro municipios psaduas, dois deles ja mudaram de material
mais de uma vez. O perigo parece estar nas difidekl que isso traz ao professor para se

readaptar, tedrica e metodologicamente, e na faleaca de que os materiais podem
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solucionar todos os problemas de alfabetizacdonuasicipios. Ndo podem, visto que as
dificuldades para alfabetizacado superam em muitpuastdes metodologicas.
A fala das professoras ilustra esta questao:

O material do Programa Y, era muito bom, tinha awuiichas, e essas fichas
nos ajudavam muito. Fichas, frases, cartazes, geata deixava exposto na
parede, aquilo ali chamava muito a atencdo do alNod”rograma X o que

z

a gente tem além dos livios € s6 umas letras mdwsisalunos se
empolgavam um pouquinho, mas néo é tanto (LAURA).

Quando iniciou o trabalho delas com o ProgramaaXpmmeira formacao

delas, elas vieram apavoradas, que ia mudar twsongo ia dar certo, que
nao sei o que, que os alunos nado iam aprenderretard pediu calma pra

elas, que era uma coisa nova e toda coisa novata fiea dessa forma,

porque assim foi uma surpresa pra escola, ndoasgasa mas também pro
Municipio também (COORDENADORA LENA).

E esse ano que o municipio resolveu trocar foimpos Programa Y. Nessa
formacdo elas chegaram da formagéo “Meu Deus dpecéatina do Y é
muito maior, muito mais complicada do que a do XasMlas néo fizeram
tanta cara de espanto quanto fizeram da primei@QORDENADORA
SHEILA).

O relato das professoras nos faz um alerta: comseguiremos formar um grupo de
professores que tenha um embasamento tedrico eloh@gaco consistente em alfabetizacao
se as tratamos como “birutas”, que devem ficar mdoale direcdo conforme o vento muda?
Estas questdes continuardo a ser discutidas narsgguquando serdo tratados alguns pontos

referentes a implantac&o das rotinas pedagadgicas.

3.1.2. Rotina

A partir da andlise dos materiais, € notorio quaacaditora defende uma filiacdo
tedrica e organiza sua rotina em funcdo dela. O cgwesa incbmodo é que, ao invés da
orientacdo para a elaboracdo de rotinas que ateadespecificidade de cada sala de aula,
estas tém sido repassadas aos professores consotgs@cabados”.

Todavia, a utilizacdo de uma rotina para as cladsedfabetizacdo também € avaliada
positivamente pelas professoras:

Ajuda porgue € uma organizacdo, eles ja sabemaqotha e eu sei que
guando eu chegar ja eu tenho que dar isso agsbeatpui. Para eles € um
momento grande de organizacdo, comeg¢am a se amgaaipartir dai,
porgue eles sabem que eu sou muito séria com eles.
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Eu digo: “Nessa rotina n0s temos que dar conta @isisso e iSso. Por isso
vocés tém que prestar atencdo, porque se vocégpredtarem atencao,
porque se ndo der tempo de fazer essa rotina ducadta, quem vai ser
chamada ateng&o sou eu, porque a diretora colesoupra mim que eu
tenho que dar conta disso com vocés” [risos] (FAR)M

Tem ajudado bastante, sim. Mostra todo dia commgegsora vai trabalhar
na sala de aula. E um trabalho do dia todo. Comézémdo a professora da
importancia de ela seguir direitinho aquilo conuiaria. E também assim, a
formadora trabalha cada ponto da rotina, por exenma caso da formacao
da historia, ela explicou como a gente deve cantar historia. Entdo todo o
suporte facilita o trabalho delas aqui na escol® @RDENADORA
SHEILA).

Acho que até tem uma parte da melhora € que a gengnquadra bem
diretinho na rotina daquele dia, tem material @npy pra todos os dias, ndo
tem que ficar correndo muito atrds de materialgper gente sempre busca,
mais para adaptacdo, “focadamente”. Mas muita gaisam pronta, entdo
facilita o trabalho (LUCIANE).

A gente cumprindo direitinho, rigorosamente, é s fhtores que eu acho
assim que o aluno ele fica as quatro horas na aesédsim ndo tem
enrolacdo (COORDENADORA LENA).

A andlise dos blocos de atividades e da rotinagstappor cada uma das editoras

confirma seus aportes tedricos e suas concepcbes afabetizacdo. Esta afirmacéo pode ser

verificada na descricdo das competéncias desedaslvem cada um dos blocos e no

instrumento onde elas séo trabalhadas que podessatizado no Quadro 1.

Quadro 1: Blocos de atividades e instrumentos de trabalhtada uma das editoras.

Editora Bloco de atividade Competéncia MERUEL €8 |- Lo E
professor aluno
Acolhida Motivacao X
Familiaridade com textos
Leitura Vocabulario Roteiros So6 o texta
Compreensao
Consciéncia fonolégica
Brincando com os sons  Consciéncia fonémica
e letras Principio alfabético X
Decodificagéo
X Hora de ler Fluéncia de leitura X
Correto? Ditado Ortografia X
E assim que se escreve Estrutura de fraseg X
Redacao Producao de textos X
Ja sei ler Fluéncia de leitura X
Leitura livre Compreenséao
Caligrafia Fluéncia de escrita X
Fluéncia de leitura e de
Dever de casa . X
escrita
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. - A Manual do | Livro do
Editora Bloco de atividade Competéncia
professor aluno
Aprendendo com as
Estrutura de frase X X
frases strutura de frases
Formacéao de leitor
Hora do conto ~ X X
Compreensao
Jogando com as fichas  Leitura global das palayras X X
v DO-Ré-Mi Expressdo e compreensdo X X
Escrevendo do meu jeito Reflex&o sobre a escrjta X X
. Vocabulari
Conhecendo diferentes ocaburario
textos Compreensao X X
Estrutura do texto
Brincando com as .
Andlise de palavras X X
palavras

A organizacdo e frequéncia dos blocos na rotin@qeta por cada editora pode ser

visualizada nos Quadros 2 e 3.

Quadro 2: Rotina sugerida pela formacé&o da Editora X

D E IPLO DE P ) DE A-L
Obs: os numeros dentro dos quadros referem-se aos exercicios da Licdo 4
Bloco de Dia Dia Dia Dia Dia Dia Dia Dia 8
Atividades 1 2 3 4 5 6 7
ACOLHIDA 3 X X X% X X X X
LEITURA X X X %
BRINCANDO
COM SONS E 1-2 34 5-6 7-8 9-10 11 Revisdo  Revisgo
LETRAS
HOLRéARDE 12 13 14 15 16 Revisao
C%ﬁi%]-o‘)? 17 18-19 20-21 22 23 24 Ditado  Revisdo
E ASSIM
QUE SE 25 26 27 28 29 30 31 Revisdo
ESCREVE
REDAGAO a2 33 34
JA SEI LER X X X X X
LEITURA
5% X
LIVRE X X X X X X
CALIGRAFIA X X X X X X X X
DEVER DE
CASA X X X X X X X X

Fonte: OLIVEIRA, Joado Batista Aradjo; CASTRO, JukiaCabral JunqueiradAprender a ler: letramento e
alfabetizacao linguisticaBrasilia: Instituto Alfa e Beto, 2008, p. 82.
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Quadro 3: Rotina sugerida pela formacéo da Editora Y

ROTINA -

ACOLHIDAE

2° ANO

ACOLHIDA E

ACOLHIDA £ ACOLHIDA E sasspies ACOLHIDA E e
HETCMATA HEIMADA DA TAREFA DE CASA BETOMADA DA TAREFA DE CASA
DA MATRIZ DE DA MATRIZ DE (OUTRAS AREAS DO DAMA IR 2 (OUTRAS AREAS DO |
CASA DE SEXTA-FEIRA | CASA DE SEGUNDA-FEIRA | -\ uieeIMENTO) CASA DE QUARTA-FEIRA CONHECIMENTO) |
. ,rCONHECENDO £ ESCREVENDO ,,CONHECENDO % 4 f
r§ DO RE MI fg DIFERENTES i{ DO MEU .*’5 DIFERENTES R‘?& DO RE MI
A~ TEXTOS | = JEITO| ¥% = = TEXTOS
g ESCREVENDO AiRENDENDO APRENDENDO | s pegcoBRINDO| § ESCREVENDO
2 HORAS 1;' DO MEU| T, COMAS ¥, COMAS 14 0s NOMEs| ¢ DO MEU
T JEITO| FRASES 2 FRASES 5 JEITO
40 MINUTOS RENDENDO | g, HORA HORA RENDENDO | __ APRENDENDO
EMPQO MEDIO) ¥. COMAS @‘ DO & DO . COMAS ¥, COMAS
FRASES CONTO CONTO FRASES FRASES
LANCHE LANCHE LANCHE LANCHE LANCHE
JOGANDO COM| BRINCANDO COM @JOGANDO COM| BRINCANDO COM aJOGANDCI CcoM
&, #5AS FICHAS| @&, AS | 5 $5AS FICHAS | a%., AS | ¥z $8AS FICHAS
| #a B paavs | R B2 paLavras | e
ATIVIDADES PROPOSTAS | ATIVIDADES PROPOSTAS | ATIVIDADES PROPOSTAS | ATIVIDADES PROPOSTAS | ATIVIDADES PROPOSTAS
PELO PROFESSOR PELO PROFESSOR PELO PROFESSOR PELO PROFESSOR PELO PROFESSOR
REFERENTES A QUTRAS = REFERENTES A OUTRAS | REFERENTES A OUTRAS | REFERENTES A OUTRAS | REFERENTES A OUTRAS
1 HORA AREAS DO AREAS DO AREAS DO AREAS DO AREAS DO
E CONHECIMENTO CONHECIMENTO CONHECIMENTO CONHECIMENTO CONHECIMENTO
i AT A EXPLICAGAO E ENTREGA
20 MINUTOS EXPLICAGAO E ENTREGA EXSE‘T::&QSA EDENcTsff ? EXPLICAGAQ E ENTREGA | DA TAF?QFA DE CASA | EXPLICACAQ E ENTREGA
DA MATRIZ DE CASA | REFERENTES A OUTRAS | DA MATRIZ DE CASA | REFERENTES A OUTRAS | DA MATRIZ DE CASA
AREAS DO CONHECIMENTG) AREAS DO CONHECIMENTO|

Fonte: MACAMBIRA, Daniela; BRUN, Patricid.endo Vocé Fica Sabendo: caderno de orientacdedtidab
do professor2. ed. Fortaleza: Aprender Editora, 2008, p. 27.

A andlise das rotinas confirma que cada editorandkef sua filiacdo tedrica e organiza
sua rotina em funcdo dela e percebe-se que hancieméntre a fundamentacao tedrica, as
atividades propostas e a organizacao das rotimamaferial da Editora X ha predominio das
atividades de decodificacdo em detrimento das dailes de compreensdo. Situagao

diametralmente oposta ao material da Editora Y.

Percebe-se, no entanto, uma flexibilidade maior gaote da rotina do material da

Editora X. A rotina desta editora prevé um periddaecuperacdo, consideranddif@renca

no ritmo de aprendizagem das criancgas.
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Reafirmamos nossa concordancia com a utilizac@otaeas pedagdgicas e muitas das
questdes favoraveis a sua implantacéo ja foranutiliilss no referencial tedrico, no entanto,
destacamos algumas: organizacdo do tempo pedagdgacantia de que as atividades
essenciais para a alfabetizacdo e o letramentm sgjatempladas, diminuicdo da ociosidade
dos alunos, entre outras.

Entretanto, nos causa incOmodo que as formac¢dealiean com rotinas prontas, para
utilizacdo em larga escala, na esperanca que pteata todas as salas de aula. Discorda-se
que o objetivo da formacdo para implantacdo denastipedagogicas seja este, ensinar a
desenvolver uma rotina pré-fabricada, que deferslénteresses, inclusive comerciais, de
alguns grupos.

As determinacdes da propria SEDUC, em relacdo #&amtgrdo das rotinas, também
nao sao claras. O termo de parceria assinado @@mmverno do Estado do Ceara, atraves da
SEDUC, os municipios participantes do PAIC e asalemntidades parceiras da pistas, mas
nao esclarece devidamente a questdo. O referidootelestaca que o Eixo de Gestéo
Pedagogica tem como um dos objetivos a adocdo danisenos didatico-pedagogicos que
ajudem 0s municipios a garantir a aprendizagenctiiiascas e a formacao de professores. O

termo ainda coloca os resultados esperados paraiget
Todos 0s municipios signatarios do protocolo deenipbes tenham
implantado, até o final do ano letivo de 2010,nai pedagdgicas que zelem
pela primazia das aprendizagens das criancas, @a¢ao docente
continuada em servico e a participacao das fanjiliagCEARA, 2007a, p.
3).

Nosso entendimento é que a formacdo deveria caitrjfara que 0s municipios
construissem as préprias rotinas, mas o0 que s@igmé que cada editora leva seu “pacote
pronto”, o qual procura defender, sem consideraagacteristicas e as demandas préprias de
cada sala de aula, as experiéncias anteriores ciadas pelos professores e pelas redes
municipais.

E preciso considerar que, por mais que os ressitan alfabetizacdo tenham
melhorado a partir das acdes do PAIC, o traballm acalfabetizacdo no Ceara ndo nasce
com ele e o breve recuo historico realizado neatetho mostra isto. Parece que a formacéo
analisada tem tido dificuldades em considerar lastaria prévia dos professores e das redes
municipais. A indagacdo de uma das coordenadodegpgicas do municipio B, nos mostra
isto:

Olhe, a formagao em si ela quer que siga passesd gamaterial que vem
de 14, quer que siga aguela rotina, agora assiroelconversar com uma
das coordenadoras, assim porque, tem algumas tugmassdo mais
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adiantadas, ai pode fugir um pouco da rotina? (COENRADORA
SHEILA).
A seguir, discutiremos um pouco mais amiude sobfermacéo vivenciada pelos

professores participantes da pesquisa.

3.1.3. A formacao do PAIC

A analise dos documentos que regulamentam a foorgagE professores do 2° ano, as
observacdes de suas atuacdes em sala de aulanteasstas com os docentes forneceram-
nos elementos para considerar que a formacao tamntebuicdes para a préatica pedagogica,
provocando mudancas de postura importantes na dQ&oprofessores. Entretanto, a
articulacao teoria e pratica proposta pela formasiié acontecendo de forma pouco eficiente,
transformando as discussfes sobre as praticasqupdag em treinamentos negligenciando a
reflexdo acerca do que o professor ja desenvolve.

A partir da analise do edital que regulamenta emé&géo dos professores do 2° ano,
realizada pelas editoras, observou-se que estaempaealgumas caracteristicas que foram
pré-estabelecidas pela SEDUC:

a. Demonstrar capacidade técnica para oferecer foonatigeta aos

professores do 2° ano com documentacdo compradadériexperiéncias
similares anteriormente desenvolvidas;

b. Apresentar um guia didatico contendo as orientap@es o processo de
formacéao;

c. Articular o conhecimento tedrico com a prética duege de modo que 0s
professores possam compreender os fundamentos eompeténcias

trabalhadas nas atividades propostas na rotina pédgca;

d. Demonstrar mecanismos de articulacdo com a pratmeente, propondo

de forma objetiva rotinas para a sala de aula;

e. Apresentar instrumentais com metas definidas quaeaj o professor na
gestdo da aprendizagem dos alunos;

f. Propor sugestdes para dar suporte pedagégico ah(sds que nao

alcancaram as metas previstas;

g. Apresentar critérios de avaliacdo para o processodtivo.

(CEARA, 2008a, p. 13, grifo nosso)

Das caracteristicas previstas para a formacédo ertsealos professores do 2° ano,
duas nos parecem fundamentais, os itens “c” e “d”.
Serdo apresentadas a seguir as caracteristickmmagdes propostas pelas editoras e,

posteriormente, serd retomada esta discussao.
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A formacéo realizada pela Editora X esta estrutuead duas partes: formacao inicial
de 24 horas (3 dias) para que os professores tenin@@nvisdo geral do programa e do
material a ser trabalhado, antes do inicio do atingol. Ao longo do ano letivo serdo mais sete
encontros de oito horas cada, consistentes compasta de reflexdo a partir da pratica.

A proposta € que em cada encontro sejam discutidos:

. Instrumentos que ajudem ao professor na gestaprdadizagem: indicadores
de frequéncia, ritmo dos alunos e resultados destes

. Mecanismos de articulacdo da pratica docente cootiga de sala de aula,
planejamento de uma semana de atividades de acontdas orientagdes dos manuais.

. Estudo tematico, utilizando os materiais de apoie fjazem a fundamentacao
do programa.

. Aplicacdo dos contetdos dos manuais de apoio iaasqiedagogicas

De forma um pouco diferenciada, a formacao desemalpela Editora Y acontece
mensalmente. Sdo dez encontros mensais de oite @gnapde o trabalho a partir de quatro
eixos:

. Tedrico: formacdo do ponto de vista dos conheciagem¢cnico-cientificos
relacionados a educacdo com conhecimentos relatisrzaoutros saberes e praticas;

. Pratico: considerar as dimensdes de diferentesresalee a possibilidade de
continuidade de pesquisa, busca de novas informagdenstrucées de novos conhecimentos
gue se incorporem a sua formacéo atual.

. Eixo cultural: dimensionar o seu conhecimento ® @ducando, considerando
sua origem social, valorizando seus saberes, cgui de aprender, expectativas e
necessidades.

. Eixo relacional: unido, integracdo e comprometirmearh torno de um projeto
de cooperacdo com o objetivo de formar o alunodédaem torno de um trabalho
significativo.

A andlise das propostas de formacdo bem como deslgateriais utilizados nelas
apontam que, apesar de ambas estarem pautadabalbdrcom a rotina de sala de aula e na
busca da articulacéo teoria/pratica, através dex@d das atividades vivenciadas na pratica,
elas guardam diferencas.

Na formacdo da Editora X esta articulacdo é mais beganizada e fundamentada.

Todo o material utilizado pelos professores tem fsmaamentacéo tedrica nos manuais e
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textos complementares que acompanham o materegiahd Cada um dos itens da rotina tem

sua descricdo e fundamentacao tedrica embasadasguiga, com bibliografia consultada e

0S objetivos de cada bloco estdo claramente defnitbs manuais. Em contrapartida, a
formacdo parece mais arida e o conteudo ndo émkmik acessivel aos professores.
Assemelha-se por vezes a um curso sobre alfab@tizap qual se expbem a teoria e

sugestdes para sua aplicagcdo, mas o professoneardomo ouvinte, de fora do processo

reflexivo, pois ndo consegue estabelecer uma morte o que a formacéao propde e o que ele
ja realiza.

As falas das professoras atestam o exposto:

A formacado do X, € mais teoria, sabe, s6 fala, méstra os jogos. “Olhe
isso, olhe isso aqui € muito bom pra sua sala @&.alfo, é mais teoria, s
falando mesmo. Como é que estd o0 aluno? Entdonélasveem isso
(LUCIANE).

A formacao ajuda muito. O que eu tive mais avaotaduele da Editora Y.

O da Editora X eu achei muito complicado, sdo nsuit@nuais, ai 0 tempo
ndo dava. A gente Ié aquele manual diz uma coisgacna sala ja € outra
realidade. Eu trabalho de acordo com meu aluno,actedo com a

dificuldade dele. Porque as vezes l4 diz assimd@imp um texto’, mas

aquele aluno nédo sabe ler, ai eu acho que naodetids e também tém
coisas que a gente chega na sala pra fazer coumo @lele ndo tem muito
interesse (LAURA).

De forma oposta, a formacdo da Editora Y ndo mardémesma relacdo entre as
atividades praticas e a fundamentacao tedrica.tBiioum material especifico, trabalhando
com textos soltos, por vezes fragmentados e desadobs entre si. Em contrapartida, a
receptividade dos professores € maior, uma veoqanponente pratico, ludico e relacional

esta mais presente.
A fala das professoras confirma esta afirmacéao:

Assim, no primeiro momento todo mundo gostou dama porque nao

tem coisa melhor do que ver a teoria e a pratiotd=0 que era acostumado
com a capacitacdo, que era aquela conversa, atdarganejamento de

professores, nunca sai, sempre vém as informagdgisno em si a gente

acaba fazendo em casa. Entdo o programa PAIC éemséssa vantagem
porque esta sendo repassado e praticado (VANIA).

No programa Y ela mostra, por exemplo, nos blocada bloco tem assim,
D6-Ré-Mi, ou Escrevendo do meu jeito. Em cada bkdeovai descrevendo
de que forma a gente vai trabalhar com o alun@saiezes ela para um
pouco e vai perguntando “Se vocé chegasse na fajaceao vocé faria

com seus alunos?” Ai ela vai explicando vai dardiai, vai mostrando

como fazer e a gente vai fazendo pergunta prdel&rograma X ela falava
mais da teoria (LAURA).
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Parece-nos que as propostas analisadas buscanrticukagio entre teoria e pratica,
mas esbarram na experiéncia do professor. TéEmlseleoa pratica do trabalho em sala de
aula como treinamento e negligenciado a reflex@ocaado que o professor ja desenvolve. Os
guestionamentos ao professor parecem ficar restaiteerificacdo do entendimento da acéo
sugerida, ao invés de interrogar por que ele assinfaz, expondo as vantagens,
fundamentadas em pesquisa ou experiéncias bemidagedue a modificagdo de sua acgéo
proporcionaria ao grupo de alunos.

Gauthier (1998) faz uma distincdo entre saber éxpaal e saber da acdo pedagodgica
gue parece promissor para o entendimento da quastéeormente levantada.

Para o autor, o saber experiencial € construidta pos momentos vivenciados. Sao
experiéncias particulares que lograram sucess@o lgue sao registradas no reservatorio de
saber, passando a valer como regras a serem BepeBdsas experiéncias das quais o
professor tira proveito, permanecem confinadas @ de aula, sdo privadas. Elas recebem
julgamentos privados, sdo substituidas, ampliadaspetidas, séo testadas na privacidade da
sala de aula, mas seu julgamento e as razfes halg® baseia nunca sao conhecidos nem
testados publicamente.

Ainda segundo o autor, o que prejudica o saberrexqural é que as explicacdes do
professor para os éxitos ou fracassos podem sareaxs. Ele pode acreditar que, por agir de
determinado modo, os alunos aprendem e na realaadplicacdo pode ser outra, uma vez
que esse saber, solitario, é calcado sobre pres®gp@ argumentos que nunca Sao
verificados. Via de regra, esse saber se perdaelquaprofessor deixa de exercer seu oficio.

Gauthier reforca que estes saberes experienciass piofessores podem ser
comparados, avaliados e proporcionar “regras” de gge serdo conhecidas e aprendidas por
outros professores e transformarem-se em sabeg@gida, que é o0 saber experiencial do
professor a medida que € verificado, testado ersa publico.

Os saberes da acdo pedagdgica legitimados pelaqsigeEes sdo atualmente o
tipo de saber menos desenvolvido no reservatorgatieres do professor, e
também, paradoxalmente, 0 mais necessario a poof@izacao do ensino.
[...] De fato, na auséncia de um saber da acagpgita valido, o professor,
para fundamentar seus gestos, continuara recorr@ndexperiéncia, a
tradicdo, a0 bom senso, em suma, continuara ussalgeres que nao o
distinguem em nada, ou quase nada, do cidaddo cofGAUTHIER,
1998, p. 34)

As formacdes analisadas tém discutido questbesvedaao saber pedagdgico, bem
fundamentado ou ndo, mas ndo tém se proposto atidiss saberes experienciais dos
professores, como forma de analisa-los, de soétdz e de referenda-los ou ndo. Ao invés
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de investir na transformacao deste saber expegiegiti saber pedagdgico, o que se tem feito
€ tentar “convencer” o professor a substitui-locdr o que ele tem feito ao longo de sua
trajetdria profissional por algo novo, desconhecldtilizando uma imagem caricata € como
propor ao professor: “Esqueca tudo o que vocérgnaeu ou vivenciou até hoje.”

N&o se esta querendo afirmar que todas as pratisaprofessores sdo adequadas e
efetivas, tem-se a convic¢do que algumas prat&@asnelhores que outras. O que se pretende
é discutir como a formacéo continuada pode, de fatmvocar mudancas nas praticas dos
professores, é buscar a tdo sonhada relacao écpréica.

O saber pedagdgico é apreciado pelos professoesspéo necessariamente utilizado
por eles, pois muitas vezes ndo é bem compreemidoutras esbarra no conhecimento
experiencial, mais estavel e cotidiano, que nadaseinscutido, refletido, posto a prova, néo
mostra ao professor razdes para ser modificado.

N&o se pode propor aos professores a simples dgal¢ de novas metodologias,
mesmo sendo resultados de pesquisa. Cremos geeigoppensar a formacao continuada no
sentido de informar aos professores sobre estaka®@ss e de ajuda-los a confrontar com o
que ja realizam, seus saberes experienciais. Qéta#ss de pesquisas ou, no caso dos
programas analisados, as metodologias propostaspadem ser impostos aos professores
como dogmas, mas como informacgdes confiaveis enséicas que visam aumentar a sua
competéncia profissional. O docente podera utiseardesse saber pedagdgico para
reformular suas proprias situacdes praticas, dser gxperiencial.

Vale reforcar que nem todas as praticas pedagogeasjuivalem, algumas sdo mais
eficientes e melhores que outras. Dos professerasgontrapartida, se espera que prestem
contas de suas ac0Oes e resultados diante da cadanigue saiam da cravelha e exponham
suas formas de ensinar, deixando de basear sepegigigogico em erros e acertos, ignorando
as producdes de carater cientifico que podem eséldos. Dito de outra forma, trata-se de
informar acerca de pesquisas sobre 0 ensino delsalala, comparar com o que o professor
ja realiza e discutir a pertinéncia destas e de isnplicacdes praticas.

N&o se trata também de estimular o professor arvedt cada vez mais para si mesmo,
nem de criar a falsa verdade de que o saber deucathasta para si mesmo, tornando o saber
cientifico sobre o ensino inutil aos olhos dos @sebres, mas de propor procedimentos
metodoldgicos ancorados em pesquisas e aproximda®situacdes cotidianas vivenciadas
pelos professores, buscando contrapontos com sraepcdes prévias, suas acdes e 0s

efeitos destes sobre os alunos.
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O que se busca ndo é uma formacédo em servico @rigedimental, que trabalhe a
servico da promoc¢do de um ou de outro método oerrahe que se interesse apenas em
modificar as acdes do professor, mas uma formagéovige instrumentaliza-lo para o bom
desenvolvimento do trabalho de sala de aula e Eguip desenvolvimento pessoal.

Outro ponto que merece discussdo € padronizacdorafies e materiais. As
formacdes analisadas tendem a discutir suas metpdsl como se as salas de aula néo
tivessem diferencas significativas entre elas,eimsaniformes e as situacdes vivenciadas em
sala de aula néo tivessem uma grande parcela devisipilidade. A atividade educativa e a
aprendizagem, por vezes, sao percebidas como sexigigsse nenhuma contingéncia, como
se em todas as salas de aula as mesmas ac0esspudessatecer da mesma forma e produzir
0s mesmos efeitos. A fala das professoras ilusteaagirmacao:

Assim, ela faz como se a gente fosse os alunos,co@® nGs soMos
professores, tem um comportamento diferente. S6ogualunos ndo sao
como nos professores no momento que ela vé. Tamsalgomentos que a
crianca quer atrapalhar (VANIA).

Ela sabe passar o conteudo direitinho e tudo, taasé® tem aquela nocdo
do que € uma sala de aula, porque se ela achasqaleirms véo fazer do
jeito que ela esta falando ali, ndo vao [riso] (MAR).

Nesse ano elas ndo tém resisténcia quanto ao pragedas procuram fazer
direitinho, entdo assim, elas planejam. Agora assaxistem alguns
professores que, as vezes, ela ndo faz determiagfla, determinada
atividade, que elas até comentam pra gente, ggevelem que nao esti
tendo necessidade, devido as vezes os alunosmestaes adiantados, mas
isso ndo sdo todas as vezes, as vezes elas fazemzes elas ndo fazem,
depende da turma, porque tem turma que tem nivééredie
(COORDENADORA SHEILA).

N&o se pode pensar numa formacao que seja “aplieaskda de aula sem “retoques”.
Os conhecimentos e as metodologias discutidos maaf@o precisam ser adaptados pelo
professor, que substitui o que lhe parecer inadkmoa sem relacdo com a realidade vivida,
conservando o que pode Ihe servir e, de certa maamecompondo 0s seus saberes.

As professoras participantes da pesquisa nos meladano tém tratado esta questao:

Por exemplo, a gente sabe que tem niveis difereletedunos, entdo assim,
para aqueles alunos que ja estdo bem adiantadazierge. Agora € claro

gue para aqueles alunos que sdo mais fracos, é glae tem certa

dificuldade, por qué? Porque eles tém dificuldadelgr e tudo isso ai é um
processo.

O que acontece, por exemplo, uma professora queitemturma que tem

mais dificuldade, ai o qué que ela vai fazer? Biarabalhando aos poucos.
Entéo é feita assim, a readaptacdo toda (LAURA).
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Na questdo do PAIC, eu so queria que fosse trat@alh@is a questdo da
dificuldade daquele aluno que néo estava consegupatque pra nds esta
sendo um novo programa o PAIC. Dizer que ndo ssja,sendo. O que eu
vejo é que deveria ter possibilidade, mostrar sup@ssibilidades, se caso
nao viesse a funcionar. Por exemplo, o “D46-Ré-Mabresta funcionando
com esse aluno, entdo viessem umas sugestdes grerasr 0 que poderia
ser trabalhado com aquele aluno. Porque, é o degoiprograma € de 7 as
10 horas, eu tenho que seguir aquela rotina, delD,ae de 10 as 11 eu vou
ter que trabalhar as demais disciplinas. Em que entorvou trabalhar uma
atividade diferenciada com aquele aluno com difiade? Hoje ela (a
formadora) ja me disse que eu poderia fazer inbgdes, o aluno que nao
sabe ler, eu pediria que ele fosse até a lousdha,@e mostra aqui nessa
frase a palavra gostar.”, “Ou entdo gosta, ou em@oiana”. “Qual a
primeira letra, segunda letra?”. Hoje ela jA meal@ajubastante. Eu queria
gue toda vez viessem sugestdes pra solucionarssesiproblemas, porque
falo demais, entdo quando eu tenho um problema oy logo e pergunto,
mas tém outras que ndo, que se omitem. E nissajagoi perde ndo sou eu
nem o programa, € o aluno (FATIMA).

Ao lado das ressalvas que foram feitas a formagidinuada em servico dos
professores do 2° ano, € preciso salientar qudéedda formacdo também tem favorecido
algumas mudancas importantes. Ficou evidente, péoaa pelo relato das professoras mas,
sobretudo, pelas observacdes realizadas em saldajejue o tipo de formacgéo desenvolvida,
que é pautada num material didatico especifico npéantacdo de uma rotina pedagogica,
contribuiu para o aprimoramento das praticas pegleg® do grupo docente, 0 que pode ser
verificado no relato das professoras:

Antes da formacéo eu ndo fazia deste jeito [rederse & Hora do conto], de
jeito nenhum. N&o tinha essa experiéncia, ai naofeto desse jeito.

Quando eu trabalhava em outras disciplinas, etodia dia uma historinha,

fazia questdes, fazia alguma perguntinha, mas nmeaei conta de que
havia a necessidade de trabalhar representagcédoteqaeuma atividade,

baseada, mesmo sendo oral, deveria ser feita, madaetrabalhava nesse
sentido. Hoje até sinto dificuldade, porque agaaater um reforco e eu

perguntei “E ai, vai ser necessério fazer a ac&®gue sempre vai ter, ai
na hora do primeiro texto de segunda feira, eraesobmacaco. “Pronto, eu
ja sei na minha folhinha o que eu vou falar, s@brevela, porque tem um
macaco”. Ai eu disse, eu vou fazer a predicdo.deetdacredito que o PAIC
vem me ajudar em tudo, toda sala que eu vou ensinarejo agora que é
necessaria a acdo, mesmo em séries terminais (VANIA

Até 0 meu comportamento eu mudei com a formacéwm seése pelo jeito

gue eu fui alfabetizada, eu ndo sabia brincar centreancas. Eu nunca
estudei com um professor dindmico. No inicio, aptalgEio foi um pouco

dificil, a maneira de realizar aquelas atividadkeois eu aprendi a gostar.
Agora 0 que a gente aprendeu, pratica em salaagéddra usar em projetos
gue ndo sao da editora. A gente fazia aquela atleicem grupo, no chao,
mas ndo era igual a que a formadora ensinava, te gafa junto com os

alunos e brincava com eles (LAURA).
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Percebe-se que houve alguns avancos em relacéoaa tarmacgdes continuadas em
servigo vivenciadas pelas professoras alfabetizsddvlamede (2000) desenvolveu uma
pesquisa com professoras alfabetizadoras buscamdpreender como ocorreu a formacéao
das professoras alfabetizadoras de escolas pubticagipais, no Estado do Ceara, entre
1985 e 2000. Os resultados desta pesquisa mostiguanas principais dificuldades das
professoras em relacdo a formagédo eram: problemaslacdo entre teoria e prética, tendo a
primeira uma énfase muito maior que a segundag f#dt tempo para estudar e formacéo
muito espacada, com periodicidade irregular; alasstinassificadas, sem nenhum tipo de
diferenciacdo ou adaptacdo a realidade dos muosgifalta de diversificagdo nas acfes de
formagao docente e nos recursos utilizados; profiass formadores sem qualificacdo e
postura do repasse, ou seja, 0s profissionais florea transmitiam os conteudos para 0s
professores, que deveriam repassar aos alunos.rddssgores eram considerados como
receptores de um conhecimento acabado, pertenaesi¢rem, e tinham o papel de meros
transmissores.

Pode-se observar que a formacéo dos professor@satwm, desenvolvida pelo PAIC,
avancou em alguns aspectos quando comparada esgtmsanteriores. Avangou, sobretudo,
no que se refere a relagdo teoria e pratica. Enteateamos criticas a forma de abordar as
questbes praticas, é preciso reconhecer que taistGps ja ocupam um papel de maior
importancia e destaque na formacéo. Consideramesaqegularidade da formagéo, sendo
mensal e conseguindo manter esta continuidade téukarano letivo, também foi uma
conquista da formacao do PAIC.

No entanto, algumas das dificuldades enfrentadas peofessores nas formagdes das
décadas de oitenta e noventa ainda se mantém.mfa¢éo continuada em servico continua
desconsiderando os professores na sua singulardadeeu saber experiencial. Os docentes
continuam a ser considerados desprovidos de sabecessitados de agentes externos que
venham a eles com pacotes de conhecimentos foadaiz prontos.

Outro ponto que atesta a contribuicdo da formagderd/olvida pelo PAIC é que, a
partir das acdes da formacao, com distribuicdo atemal estruturado e implantacéo de rotina
pedagogica. Existem atividades que favorecem apdpgdo do sistema alfabético e do
letramento, mesmo com as ressalvas feitas antesigenem todo o tempo de aula. Existe
material didatico disponivel para todos os alunospeofessor, guardadas as diferencas, sabe

como utiliza-lo. Pode-se afirmar que, nas turmaenladas, as aulas acontecem.
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A mudanca nas praticas pedagodgicas das profesatiedeetizadoras fica visivel
quando consideramos a pesquisa realizada pelo €domarense para a Eliminacdo do
Analfabetismo Escolar (CEARA, 2006). Essa pesquintre muitos outros achados,
mostrou que alguns entraves para o0 processo deetffacdo ainda ndo foram devidamente
solucionados como a falta de bibliotecas e a lacaneducacao inclusiva. Em contrapartida,
outros aspectos levantados como: ambiente escedéanviravel a aprendizagem da leitura e
da escrita, escassez de material pedagdgico pidicagito dos alunos, tempo pedagodgico
indevidamente utilizado, professoras alfabetizaglonéilizando metodologia inadequada,
leitura centrada na soletragdo e escrita pensadao cginbnimo de copia, ja foram
modificados.

Ao lado da concordancia de que a formacgéo propmocionudancas, alerta-se para a
fragilidade dessas, uma vez que ndo se esta ingestia autonomia do professor e que se
trabalha com uma formagao mais procedimental e snegiletida.

Também nédo se pode afirmar que o aprimorament@rddisas dos professores seja
devido, Unica e exclusivamente, a formacdo deseitlolpelo PAIC. Conforme citado
anteriormente, algumas acfes importantes relatif@raacdo continuada em servico dos
professores alfabetizadores, desenvolvidas no estacho o PROFA e o Pré-Letramento
também deram sua contribuigdo. A fala das profasseforca este argumento:

Na pedagogia, a gente fez sobre alfabetizacdo. bimemto eu ndo me
lembro de muita coisa. O que me ajudou mesmo nda faculdade, foi
guando eu terminei o cientifico, eu fiz um concudso“Agora eu sei”. A
gente levava os médulos pra casa, estudava, vdfiav#azia as provas. Era
pra formacéo de professores (LAURA).

E o Pré-Letramento me ajudou muito também, tanpmrugués, como a
matematica. Como eu lhe disse, era acostumadaim@aemsuito solto, e
agora nao, ja € uma coisa bem direcionada. Quantlr &rabalhar a leitura,
eu ja sei que descritor eu vou usar. O aluno estadeficiéncia, entdo eu ja
vou la no descritor e vejo o que precisa ser tretnld naquela crianca. Entéo
no caso, a gente sO se preocupava muito em lemhas,de que forma? De
gue esse aluno estava precisando? Entdo agora sees aiveis: pré-
sildbico, silabico, fica facil vocé saber o que gmd ajudar o aluno
(LUCIANE).

O PROFA me ajudou muito, acho que um dos que maigjodou foi o
PROFA. A faculdade também me ajudou, mais quem maigjudou foi o
PROFA (LUCIANE).

Eu acho que melhorei demais em termos de compéasrheirEu era assim
muito fechada sabe, eu até ndo tinha muita dindnhiogg eu sou mais
dindmica dentro da sala de aula, devido a este&ggmas, esses encontros,
curso. Acho que abriu mais minha mente pra esballra, principalmente
qguando eu fiz o programa do PROFA, esse foi asspasso pra mim me
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especializar mesmo em alfabetizagdo. Conheci asgas do pré, pré-
silabico, acho que assim esse PROFA foi 0 que weis abrir a minha
mente (FATIMA).

Em seguida, serd analisado como as professorascgare suas salas de aula.
Interessa-nos, sobretudo, identificar as caratta$s das praticas pedagogicas das
professoras e como elas administram a rotina pebeecida com a diversidade e as
contingéncias da sala de aula.

De acordo com Gauthier (1998), Tardif (2007) e ifard_essard (2008), a atividade
docente se estrutura em torno de dois grandes gdgpéuncdes: as funcdes ligadas a gestao
das interacdes na sala de aula e a transmissdoatiian A eficiéncia do trabalho do
professor consiste em fazer essas duas categonasrgirem da melhor forma possivel, pois
elas constituem as dimensdes centrais da profissao.

E certo que estas duas instancias sdo intrinsetas,para fins de anélise serdo

tratadas em separado.

3.2. Gestéo e organizagao da classe

O professor esta continuamente em interacdo corapmgle alunos, via de regra esta
na coordenacéo das acdes em andamento na salldElawconversa continuamente com o
grupo e com os alunos individualmente, procura rgara controle da disciplina e a
realizacdo das tarefas. Ele age de varias formaseamo tempo, realizando diversos tipos de
intervencdo com os alunos e com o grupo: dé insdsigle resolucdo da tarefa, chama
atencédo para o barulho, avalia a aprendizagengdenak criancas, motiva etc.

Quer consideremos sob o angulo da ordem da classia @prendizagem realizada,
todas as atividades envolvem as acfes do profeBsocederemos a seguir a analise da
capacidade de gerenciamento da classe por partpraf@ssoras participantes da pesquisa.
Consideraremos o planejamento das atividades,i@deale metodoldgica e o atendimento a

diversidade.
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3.2.1. Planejamento das atividades

O planejamento das atividades diarias faz partearaoalho cotidiano de todo o
professor. Apesar das professoras que participatanpesquisa utilizarem um material
didatico estruturado, que ja traz as atividadearmirgdas para serem trabalhadas a cada dia e
possuirem uma rotina de sala de aula que prevé@iadades a serem desenvolvidas, 0
planejamento continua sendo indispensavel paraleters diferentes situacdes e niveis de
aprendizagem das salas de aula.

As editoras responsaveis pela formagéo tratam wejlmento de formas distintas,
assim como as quatro professoras participantesedgusa também mostraram formas
diferentes de se organizarem para as aulas.

A Editora X organiza, durante a formacao, o quechkma de Plano de trabalho, no
qual é feito a distribuicdo das atividades e pa&gydas livros a serem realizadas no periodo de
uma semana e cada professor deve organizar assdemai

A Editora Y ja elaborou o material considerandoealizacdo de trés paginas de
atividades por dia. No caderno de orientacdo déepsor estdo organizadas as “acdes” das
unidades impares e os professores ficam resposséneipreparar as acées das unidades
pares. Estas acfes devem ser utilizadas pelo poofpara o planejamento diario.

Entre as professoras que participaram da pesqlusa, utilizavam um caderno para
registro das atividades que iriam desenvolver. @uas outras duas, ndo se pode afirmar que
nao planejavam, mas que nao tinham registros esa# seu planejamento e utilizavam os
livros e manuais dos programas para orientar aslaties com os alunos.

A professora Vania, a menos experiente do grupotanbém a que organizava o
planejamento de forma mais detalhada e confecciomawuitas atividades e jogos para
trabalhar com os alunos. No entanto, tinha difiedi&s de manter a disciplina do grupo e
gueixava-se, por vezes, de ndo conseguir desemioblas as atividades programadas: “Vocé
Vé gque eu organizo tudo bem arrumadinho, mas téas wnancas que nao querem nada, eles
ndo me deixam realizar as coisas que eu preparr ().

A imprevisibilidade do trabalho de sala de aulaustigva muito a professora Vania,
gue “imaginava” uma aula, mas se deparava com,alifezente do que ela havia previsto.

A professora Luciane também trazia, invariavelmeséal planejamento descrito no
caderno, embora de forma bem mais sucinta. També&mtigha a preocupacdo de

confeccionar os materiais que ela mesma programava.
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A professora comenta sobre as dificuldades paranagr a aula e o material que
utiliza com seus alunos:

No comeco a gente fica assim doidinha, ai tem qaerfisso, ai tem que
fazer aquilo. Porque primeiro a gente tem quedda testrutura da aula que
vai vir no dia seguinte, pra gente poder adaptatrdela sala, pra gente ndo
ficar com o livro todo tempo aqui segurando, “Agafs vamos fazer isso,
agora nGs vamos fazer isso”. Entdo a gente faz egugmo resumo no

caderno do que a gente vai passar, pra nao figanpo todo com o livro na

mao, por que se ndo eles percebem, “Tia, voc&ddd tempo com esse
livro na mao”. Ai ja colocou no caderno, ja melhoraabalho.

E muita coisa! E a gente que ndo tem computado’eqae a gente sofre,

porque todo dia eu aperreio a Lena [coordenadaraindnhd, “Lena, faz

esse trabalho aqui pra mim”, porque tem muita cpisafazer em casa
(LUCIANE).

Chamou-nos atencdo a forma como a professora lei@eganizava suas aulas. A
docente considerava os diferentes niveis de apayetin dos alunos em seu planejamento e
elaborava atividades com distintos niveis de cormidele, de modo que todos os alunos
fossem contemplados em suas dificuldades. Néo ati&dades individuais, mas atividades
para serem vivenciadas em grupo, com niveis de€egig diferentes, de forma que cada uma
das ac0es realizadas tinha como foco um grupo iispete alunos.

A professora Laura ndo tinha um caderno organizsta seu planejamento, mas
certamente o fazia, mesmo que mentalmente, poipreenohegava a escola com alguma
atividade além das que eram sugeridas pela formag@m o objetivo de atender as
necessidades individuais dos seus alunos. De acord@ professora:

Eu faco o planejamento nos sabados, que a gente fadano semanal,
sdbado a tarde, que eu tenho um tempinho, eu Eag@mbém durante os

BN

dias da semana, se tiver alguma coisa pra prepamapreparo a noite.
Porque com o plano que a gente tem, sempre terfageieuma coisinha em
casa, porque ndo d4 pra executar tudo em salafag@a noite (LAURA).

A professora Fatima também néo tinha nenhum regdir planejamento, apesar de
afirmar que os professores da escola reuniam-sgrnsdmente, para planejar. Ela gerenciava
sua aula com o material fornecido pela editorae pré@dsenciamos nenhuma atividade extra
que tenha sido preparada com antecedéncia pekspooé.

Como ja discutimos anteriormente, o trabalho ddgssor situa-se no espaco entre o
estavel e o fortuito, entre questdes estaveisjgveNs e as incertezas e contingéncias que vao
exigir do professor habilidade de manobra parabregéo da aula.

De acordo com Tardif e Lessard:

Ensinar, de certa maneira, € sempre fazer algeedife daquilo que estava
previsto pelos regulamentos, pelo programa, pedagpmento, pela licdo
etc. [...] Nunca se pode controlar perfeitamenta whasse na medida em
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que a interagdo em andamento com os alunos é patdd acontecimentos
e intencdes que surgem da atividade ela mesma,(A098).

A professora Vania foi a Unica, entre as docentesparticiparam da pesquisa, que
mostrou dificuldades em lidar com as situacdes éwiptas e alterar seu planejamento inicial.
As demais professoras mostraram-se muito a voriadidar com as situacdes de sala de aula
que exigiam que elas fizessem alteragées no quarhgrogramado. O relato das docentes

Nnos mostra isto:

Por mais que vocé planeje alguma coisa assim terigias tem aquele
momento que o aluno quebra. Eu tenho dito muit@ par meninas desse
projeto, para a formadora, que ndo tem como, g sun problema eu ndo
vou deixar pra depois um problema, pra estar sdguirrisca isso aqui nao,
por que iSSO aqui eu posso pegar novamente, mag|uEsé urgente ali na
minha sala eu tenho que funcionar logo isso, poeguado vou deixar pra
depois (FATIMA).

Ai quando eu fui ensinar /p/ /il, /p/ 76Ele ndo acompanhava, ndo juntava.
Ai eu fui ensinar de outro jeito. Ai desse dia elantd eu aprendi que a
gente nem sempre faz de acordo com o que estamo (MAURA).

Eu ajeito a aula todinha. Ai eu vejo que alguns ah@Rninos ndo estdo
conseguindo fazer a atividade do jeito que eu peN&® “corto conversa”,
eu mudo, mudo tudo, fago de outro jeito, até queetd® (LUCIANE).

De acordo com Clark e Dunn (1991, apud Gauthie®8),9um bom planejamento é
caracterizado pela minucia, mas nao pela rigidez.pdfessores que planejam de uma
maneira demasiado rigida e detalhada se concersamezes demais no conteddo e nao o
bastante nas necessidades dos alunos. O que poeldiHlos de tirar vantagem dos momentos
propicios ao ensino que surgem quando os aluncamfgzerguntas ou dao respostas
inesperadas, 0 que é mais comum em professoremnies.

Além de fazerem as alteracdes necessarias no @eejgghento diario, de acordo com
as contingéncias da sala de aula, as professorasigamtes da pesquisa demonstraram
perceber que o planejamento coletivo, recebidoeddsras responsaveis pela formacéo, ndo
atendia completamente as necessidades de seuss aynalgumas vezes, organizavam
atividades diferentes das propostas, optando patmg@o das metodologias de ensino,

assunto que discutiremos a seguir.

®1 Referindo-se & sintese de fonemas, proposta patkrial da Editora X.
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3.2.2. Variedade metodoldgica

Comparando-se as observacoes em sala de aula coorieasacdes didaticas
fornecidas por cada uma das editoras foi posséreeper certa dualidade no comportamento
das professoras.

As docentes aderem aos mandatos da formacdo, nraesano tempo, mantém uma
distancia em relacdo a eles. Buscam atingir sejetivais e enquadra-los num plano de
trabalho regulamentado, mas as vezes se permitempoctamentos andnimos e
transgressivos em relacao as orientacoes recelfédasn adaptacdes na rotina e utilizam-se
de metodologias variadas, conforme pode ser oldeem suas falas:

A orientacdo é que na terca e quinta, poderia aologtro contetudo. Tinha
que dar além desse aqui [referindo-se a orientdg&alitora] mais um extra,
tinha que seguir até onze horas, tinha que danhodcom as acles e as
representacoes.

Mas eu mudo, quando 0s meninos ja estdo bem. Pargueeles demoram
muito e eu ja ndo ficava chamando a atengéo delepi@ eles ja sabem ler
entdo, eu tinha que incluir outra coisa, entdo ® ew ia fazer, ia colocar
dificuldade ortogréfica, no caso texto que tinha gintar dentro do proprio
texto, palavras que eles tivessem com dificuldadegdifica, S e Z, eu
tenho aluno que € batata € 0 S e 0 Z eles trocamias que estdo na sala de
reforco (FATIMA).

A gente vai como da certo a gente fazer. Eu aoregie alfabetizar a gente
tem que usar de todas as maneiras, contanto qgesi® objetivo que a
gente quer. Porgue tem crianga que € meio lesada,gente fala com

cuidado, da certo, ja tém outros que ndo da, agarntem que falar mais
duro. Ai a gente vai conhecendo ao longo dos d@shecendo cada um e
descobrindo como fazer com que ele leia. Eu progsian o que dé certo. Eu
obedeco ao planejamento que a gente faz com atasémresu utilizo os

métodos que eu vou aprendendo. De acordo com adipaeo do aluno a
gente vai trabalhando, procurando maneiras preefguaprenda. Os alunos,
a gente vai vendo as dificuldades de acordo cos) pteque tem aluno que
aprende de um jeito, ja tem aluno que aprende tte.odi 0 que d& certo

com um a gente ja vai pegando, a cada dia que pasea com uma

bagagem maior, sé aumentando. Teve uma época sgerain que a gente
nao poderia ensinar soletrando, ai eu deixei, mpe gostava de fazer o
gue mandavam. Quando eu fui pra uma sala de aul@tawilandia, tinha

um rapazinho. Ai os outros ja liam ali “ba”, jantidireto, e ele nao lia. Ai
ele disse assim “Tia se vocé me ensinasse b-al-éhala eu acho que
aprendia. O meu irmao aprendeu assim.” Pois ee,didsbom, eu vou |lhe
ensinar assim. Ai eu comecei, ensinei soletrandsmuog juntando as
letrinhas. E vocé acredita que ele conseguiu? (LAUR

Sempre na minha sala eu mudo alguma coisa, poequalunos que ainda
nao sabem ler, porque eles botam mais pra criamgasape ler, e como eu
tenho muito que ainda ndo sabem eu vou adaptarmdesaTem até uma
trilha que ela pediu pra fazer s6 com palavrasayat com silabas
compostas e tudo, eu ja boto com palavras simplega faco com silaba,
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adaptando para os outros. Ai teve até a trilhaaagdoi muito bom por que
eu botei sé de silaba e foi muito bom, eles gastagaassim, teve muita
crianca que sentou mesmo, a crian¢a que ndo sestaveentou e observou
a brincadeiraEu uso o método, de quando eu vejo que a criargtariado
bem com esse programa, ndo estd se adaptandouewovoutro método
comecando das letras, silabas, silabando o B cAnBé& e ai vai. Eu uso
esses outros métodos, uso de dindmica como métadacho que eles
alfabetizam muito rapido (LUCIANE).

As vezes eu mudo algumas coisas, que a formadmsapanas sdo
pouquissimas coisas. O que eu nao consigo acgitsragnente por eu ter 16
alunos, 12 eu consegui, estd uma beleza e 4 estdalificuldade. Entéo,

fica dificil, 12 alunos conseguirem rapidinho, etntinei a acdo e eles irem
pra representacdo, eles j4 leem e respondem. iEtes fazendo danacdo,
brincando, e aqueles 4 ficam ali tentando. Eu estedo essa dificuldade de
fazer com que esses 4 acompanhem o nivel dos devddiA).

Diante do carater de contingéncia e diversidadaprpr da sala de aula, o professor
precisa contar permanentemente com atividades,emmmtempo, elaboradas e dotadas de
plasticidade, sem rigidez. Nao se pode esperanguefessor trabalhe com procedimentos
rigidos e metodologias estanques. De acordo coralZab

A complexidade dos processos educativos faz condifigémente se possa
prever com antecedéncia o que acontecerd na aglaaAeste mesmo
inconveniente é o que aconselha que os professorgem com o0 maior
namero de meios e estratégias para poder atenddifedsntes demandas
que aparecerdo no transcurso do processo de epsiEndizagem (1998, p.
93).

A adesado a qualquer metodologia precisa servir celmmento norteador, mas nao
pode ser encarada como recurso Unico e exclusive @ chegar ao objetivo maior do
trabalho do professor que é a aprendizagem deafiguss.

A seguir discorreremos sobre como as professoréisipantes da pesquisa interagem

com seus alunos.

3.2.3. As interacdes

O professor interage com os alunos a partir deatifes contetdos e situacdes de
aprendizagem em um movimento continuo. As profassparticipantes da pesquisa tém
estilos diferentes de interagdo com as criancas,gumardam alguns aspectos que sdo comuns.

As quatro professoras participantes da pesquisalam entre os alunos durante todo

o tempo da aula e os atendem individualmente. Eo t periodo de observacdo, que
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totalizou mais de 40 horas, ndo se viu nenhumapdafessoras sentada ou executando
qualquer atividade que néo estivesse envolvenaoiars;as. Em todas as turmas observadas
a figura central € a professora e as interacOggesurcostumeiramente a partir dela. As

interacbes e a cooperacdo entre 0s alunos sdocag@uas nas situacdes de aprendizagem,
com o objetivo de que os alunos com nivel de keitnais adiantado ajudem os demais.

As professoras demonstraram, ao mesmo tempo, atgdorenas peculiares de
interacdo, que as diferenciaram.

Com a professora Fatima as criancas tém mais opdeile de expressar suas
opinides ao grupo e também a professora, que teanemorme capacidade de escuta. Quando
alguma criancga trazia um questionamento, a praofegsarava o que estivesse fazendo para
ouvir e discutir a questao.

Ja a professora Laura abre menos espaco para siSepievantadas pelo seu grupo
de alunos, mas conhece muito sobre o processoreledigagem de cada um, bem como suas
potencialidades e dificuldades. Em sua sala de asilacbes coletivas sdo minoria. A cada
atividade proposta, ela conversa com cada criargagmipo e propde intervencdes
individualizadas: “Veja como vocé escreveu a padeu’. Qual foi a primeira letra®@. E
quando vocé fala, qual é a primeira letra?” (LAURA)

Em duas das quatro salas, especificamente nas sudas professoras Vania e
Luciane, acontecem atividades em grupo.

A professora Luciane é que mais prop0e atividaegesmteracado entre os alunos e as
utiliza como elemento de aprendizagem dos mesmaxs. agrupamentos de varios tipos
dependendo de seus objetivos pedagdgicos. Em sBiyasag palavras:

Separo de acordo com o nivell Depois eu misturs, elecé vem pra c4,
vocé vem pra ca. Ai esses que estdo um nivel abdiacse adapta a esse
aqui porque € mais alto pra eles, ai eles ficang, “@sse aqui eu ndo sei
jogar”, ai vao entender desse aqui um pouquinhoés/ga comecaram ali
entdo tem que voltar pra ca e assim eles vao. @uanon trabalho de sala
ai eu misturo os grupos, misturo quem sabe ler emqudo sabe,
principalmente na roda de leitura. Na roda de fgieu pego mais 0s mini-
livros, da Editora X porque os livros sdo muito foai eu coloco um que
sabe ler e trés que ndo sabe, esse que sabe Var,gétar lendo pra estes
ficarem escutando, ai depois eles vao s6 acompdohdapois eu peco pra

que ele tente ler alguma coisa. Ai a que sabedlarj ajudando a eles
também, ai eles ficam so6 ligados na leitura deldE€(ANE).

A professora Véania também trabalha muito em gropas tem grande dificuldade em
administrar essas ac¢des. Durante o periodo dewvealgSer, por varias vezes presenciamos sua
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dificuldade em manter o grupo com um minimo de mrgara poder dar prosseguimento as
atividades.

Em suma, entre as professoras que participaram edguiza, ndo ha praticas
pedagogicas inovadoras, ha atencdo ao grupo e a wad das criancas. As docentes
demonstram preocupacdo com a aprendizagem dagasi@nos alunos percebem isto. As
professoras demonstram que € importante que tool@apacecam, que € importante que
estejam aprendendo, ficam atentas ao que os gtwadaziram e 0s incentivam a participar
das aulas. As professoras tém clareza que patzetifar o grupo de alunos é preciso dar
conta da alfabetizacdo de cada um deles.

A fala da professora Fatima ilustra esta questao:

Com adulto tudo bem, que vocé pergunta entendeg@éAl tem alguma
pergunta? Mas a crianca ela precisa daquele coelaigabe que quando
vocé vai até ela é por que vocé realmente est@ypado, ela ndo se sente
rejeitada (FATIMA).

Tardif e Lessard (2008) em um texto que fala sa@brespecificidade do trabalho
docente, situando-o como uma acgao realizada salirenp ressaltam que o trabalho do
professor traz na sua esséncia as relacbes emdsogse com todas as sutilezas que
caracterizam as relagdes humanas: negociagcdopleyrpersuasdo, seducdo, promessa etc.
Para a efetivacdo dessas relagbes intervém a ¢jeguyaa afetividade, a personalidade dos
envolvidos, uma vez que o objeto de trabalho, 130 d& professor, o aluno, € um ser humano
capaz de juizo de valor e detentor de direitos,ogugbjetos de outras profissées ndo tém.

Ora, a escolarizacdo repousa basicamente sobragdés cotidianas entre
os professores e os alunos. Sem essas interag@se®la ndo é nada mais
gue uma imensa concha vazia. Mas essas interag@esaontecem de
qualquer forma: ao contrario, elas formam raizes estruturam no ambito
do processo do trabalho escolar e, principalmedte, trabalho dos
professores sobre e com os alunos (p. 23).

Ainda de acordo com os autores citados, mesmoealastprofissées que lidam com o
humano, terapeutas, médicos, vendedores, advogaddsabalho do professor € bem
especifico. Este trabalho se dirige a pessoas preggenca na organizacdo com o fim de
receber um servico € obrigatéria. Os alunos samados a ir para a escola até a idade
prevista na lei e, embora a escolarizagédo sejaatividade cada vez mais longa e essencial,
essas pessoas (alunos) podem impor resisténcieabathadores (professores) e as acdes por

eles impostas.

Os clientes involuntarios sempre podem neutrafizagdo dos trabalhadores,
porque esses tém necessidade da participacdo pilasconseguir dar
prosseguimento ao seu tratamento ou fazer seugserkZssencialmente,
esses trabalhadores precisam, se isto ainda néweresicontecendo,
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convencer seus clientes quanto ao beneficio deagéa: os clientes
precisam aderisubjetivament@ tarefa dos trabalhadores, seja colocando fé
e, portanto, participando dela, seja cessando sgmu@nte de opor-lhe
resisténcia e de neutraliza-la de diversas forfitagem, p. 34)

Os alunos sao clientes forgcados, ndo vao paraaaesspontaneamente. O trabalho
docente traz, em sua natureza, a quase constacgssitade de motivar os alunos. Os
professores precisam convencer, o tempo todo, @@ que os alunos estdo realizando é
importante, é divertida, ou mesmo que é obrigat@ia suma, precisam persuadir 0os alunos
gue a escola € boa para eles ou imprimir as siddaalies uma ordem tal que os mais
reativos nao atrapalhem o desenvolvimento nornstatinas de trabalho.

Em contrapartida ao que se disse anteriormenigi@ @edagogica eficiente ndo pode
nunca se limitar a coercdo e ao controle autositdnma vez que ela exige, para ter éxito,
certa participacdo dos alunos e, de algum modocemsentimento” (GAUTIER, 1998). Até
se pode manter os alunos sentados ou em silériios@ pode, contudo, é obriga-los a
aprender, porque o aprendizado necessita da pagéd do sujeito. Essa participacéo, esse
“consentimento” do aluno parece estar no centreedaatégias para ensinar. Se os alunos vao
para a escola porque sdo “obrigados”, uma dasatamefais dificeis e fundamentais do
trabalho do professor é transformar essa obrigagémteresse.

Trata-se sem duvida de uma dificil tarefa de semjun@s as professoras participantes
pesquisadas parecem ter percebido este fato etameeste jogo de convencimento o tempo
todo.

Eu trabalho o método de dindmica, eu gosto muitdini@mica, trabalhar, e
jogos. Eu adoro, porque assim, esse negocio dewgzarficar s6 de frente
pro quadro, “olhe pra cd”, eu nunca vou ter atengdgente tem que estar
sempre inventando maneiras, dindmicas pra charatengdo deles, jogos,
porque eles aprendem brincando (LAURA).

O que me realiza, as minhas atividades, que eu fia&o jogos, que eu gosto
de fazer em sala, sentar com eles, sentar comneleshdo, mostrar as
maneiras que eu trabalho, aquele jogo da rolets, dfio o maior valor, o

jogo do dado, a caixa surpresa, tem varios. Bittgbalho muito com bingo,

pescaria, ttm muitas coisas que, as vezes eles astd&em vontade, mas
guando eu coloco no chdo, até crianca timida, sasentam ali, chama a
atencdo delas (VANIA).

Ai, muita dindmica com eles, muitos jogos, muiftuta puxar eles mesmo
assim, dar uma aula agradavel e ndo sé lousa. §emtaadoro fazer
montagem com eles que isso ajuda. Competicdo qaeselligam, e aprende
mesmo. E pegar um livrinho, eu vou ler ele vai kerassim ele vai se
interessando pela leitura. Eu acho que alfabet&ao conjunto das
metodologias bem elaboradas, bem colocada proiprédhmo querer fazer
(LUCIANE).
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Acho dificil o professor repassar o conteldo querianca tenha aquele
interesse em vir pra escola, por isso que genteaas dinAmicas antes de
iniciar a aula por que ela € um atrativo pra ededinamica no inicio da aula
chama muito a atenc&o dos meninos.

Eu sempre gostei de trabalhar com mdsica. E eurseuntpizava isso, €
dificil vocé lidar com conteddo com a crianca quamdcé ndo tem muita
experiéncia e como eu ndo tinha. Porque antessi&quera de vocé ensinar
a crianca a copiar, entdo vocé fazia e ele tinfe appiar na linhazinha,
contornar sem saber o porqué de ele estar conttoreuilo. E de acordo
com a experiéncia que a gente vai tendo, vai veogas coisas que a gente
também tem que se adaptar, mas eu sempre tivesidade, entdo tudo o
gue eu tenho eu busquei ninguém me deu de barkdeJdMA).

Na docéncia, o trabalhador (professor) constitun@o fundamental pelo qual se
realiza o trabalho em si mesmo. A personalidadéralmalhador se torna, ela mesma, uma
tecnologia do trabalho, ou seja, um meio em vistafohs visados: o terapeuta, o professor, o
trabalhador de rua péem em atuacdo sua persoralmadontato com as pessoas com quem
trabalha, e estas o julgam e os acolhem em funggo. omponentes como o calor, a
empatia, a compreensédo, a abertura de espiritensnsde humor etc., constituem, assim,
trunfos inegaveis do professor enquanto trabalhiaderativo. (TARDIF; LESSARD, 2005)

Acrescente-se a este rol de caracteristicas funttammeo professor a determinacéo e
a crenga na capacidade de seus alunos.

Ainda segundo os autores supra-citados, essa éameazdes da profissdo docente
ser tdo carregada de significados e comporte senmpaeparte de sofrimento e de alegria. Os
éxitos, fracassos, dificuldades e desafios doatioi professor, podem ser atribuidos a muitas
causas, sociais, econdmicas, independentes das dgd#ocente, mas sera sempre verdade
que ele estad envolvido no processo do trabalho se seois resultados. O professor € o
mediador entre a escola e 0s alunos e, tambénsesmiire verdade, que ao assumir realmente
este papel, interiorize, subjetivamente, as exigémta sua profissdo e as viva como desafios
e dilemas pessoais.

Esta afirmacéo fica evidente quando analisamosestiquamento feito as professoras
participantes da pesquisa, sobre suas opinidesaadas causas do analfabetismo escolar.
Todas elas colocam como dificuldade a pouca ppaipéio familiar e dificuldades de ordem
cognitiva dos proprios alunos como justificativargp@ grande numero de criancas nao

alfabetizadas dentro da escola.
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Luciane e Vania colocam como hipédtese para a difécle de algumas criancas

aprenderem a ler e a escrever o desinteresse midtagaaliado a algumas dificuldades de

aprendizagem especificas, como a disféxia

E falta de concentracdo, falta de acompanhamergopdis, mas algumas
criancas tém alguma coisa que impede que elesdsreriEu estou até com
duas criancas com deficiéncia muito grande, jdgpatdi ajuda. Dislexia, tem
duas criancas minhas que € grave a dislexia dekisa gente ja passou pros
pais, 0s pais acham que isso nao € verdade engaafre do comeco até o

final do ano. O desinteresse do pai € muito grgmela propria crianga
(LUCIANE).

Eu acho que tem crianca que ndo aprende a ler @atpu pode ter a
dificuldade que tiver, mas com o tempo ela vai iaghee, a ndo ser que ela
tenha problemas mentais, mas eu acho que os pasiate ficar mais
atentos na aprendizagem da crianca. Porque temupacoloca o filho na
escola pelo Bolsa Escola, ndo valoriza o estudildn Eu acho que dentro
de casa deveria ter o acompanhamento dos paisjepargna sala de aula
sdo apenas 4 horas, em casa ja é o resto do t#ia, para o professor essas
4 horas conseguiria, mas os pais também estansenpes (VANIA).

Laura também refor¢a o argumento da pouca parti@&p&miliar:

Eu acredito que seja a ajuda familiar, eu acho dpmende muito. Noés
comecamos dia 8 de fevereiro, eu tenho aluno gih@e s6 veio duas
vezes pra aula. E a coordenadora pedagdgica jaochammae dele, a
propria coordenadora se prontificou a pagar unrgefpra ele, a familia era
carente, e mesmo assim nao traz 0 menino pra escwan estd mandando
pro reforco. E também a gente que trabalha noidnter que dificulta muito
€ a pobreza das familias, eu acredito que sejaemegrecebe alunos
famintos, sujos, e eu acredito que as maes tam@éngurerem mandar pra
escola porque tem fome, sempre nao tem merendscakagé dificil. Nao se
€ porque é uma escola publica, que eles ndo eat@mgo nada por ela que
eles n&o valorizam, ndo acham importante a edudgifilhos. E tanto que
os filhos de pessoas que tém mais conhecimentorsaigas diferentes, sdo
mais organizados, vém com mais vontade de estBdaece que a familia
nao orienta aqueles outros, parece tudo banalp&tese importam muito.

Ja a professora Féatima traz as questdes econdraicaspobreza como ponto

fundamental:

Sao muitos problemas que a gente vé, tem um prabéemquestdo, como
saber se essa crianca estad sendo bem tratada &nsed@sque ela tem boa
alimentacdo? Ai dizem, se a crianca ndo tem boaeatacdo acaba ndo
aprendendo.

Contraditoriamente, em outros momentos da enteevéssumem que a alfabetizagéo

dessas criangas € responsabilidade sua e dassesesl@uais trabalham. Tomam para si a

tarefa da alfabetizacdo das criancas, assumemssaglee profissionalmente e envolvem-se

inteiramente neste compromisso, como pode ser@dmieem suas falas:

62 A dislexia caracteriza-se por uma dificuldade redla leitura, escrita e soletracgéo.
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Tem que persistir. Tem que achar que vai conseguiigue a gente também
se sente responsavel por eles, saber que elemestatios da gente, entdo a
gente tem que fazer alguma coisa por eles (VANIA).

Eu acho que consigo alfabetizar pelos cursos qaensdito bons, pelo

programa, pela minha dedicagédo aos alunos, pelo dponucleo gestor da
escola, eles me apodiam demais, a coordenadoraetardi a vice-diretora,

guando eu peco uma coisa a elas, tdo lutando prajudar. Os outros

professores, nG6s somos trés na escola, entdo @ geneldne e conversa,
Rejane isso aqui deu certo, Vicente isso, Mariagiméso aqui deu certo?
Como foi na sua sala? Entdo a gente vai se trocaxpleriéncias eu acho
gue com isso tem resultados. A diretora pega rot@é, quando a gente
descansa um pouquinho, “Olha esse menino ndorekidem, va ver como

ele esta o qué que vocé esta fazendo?” E a gentEwacho que o papel
deles também é fundamental, eles sdo uma ajuda graitde. [...]

A familia ajuda, mas a responsabilidade maior érdnan sou eu que estou
dentro da sala de aula com eles e vejo o probleabes ddiariamente

(LUCIANE).

A gente ja vem trabalhando na nossa escola asgenta sempre procurava
meio, recursos pra que a gente tivesse um bomtadeulmesmo sem

formacdo. Gracas a Deus, a gente colocou outragsudentro da escola,
umas turmas muito boas que a gente néo tinha raciorassim de criancas
ndo leitoras, sempre saiam criancas leitoras poeggente tinha aquele
cuidado de enviar aguela crianca mesmo pronta @gredoxima série. A

diretora pega mesmo no pé, por que quando ela,degaicio do ano, no

primeiro més, ela j& chama todos os professoresagnosticar quem é o
aluno que esta com dificuldade, quem sédo, quatlidéculdade deles, para
gue ela jA chame os principais responsaveis ddaegge sdo os pais. Ela ja
chama os pais, conversa, vé no que eles podemrguadormacdo da

crianga pra melhorar, para ajudar a escola porgescala faz o seu papel,
entdo assim o pai tem também uma responsabilidadejudiar a escola
(COORDENADORA LENA).

A Fatima ela saiu da sala dela acho que ja era perimeio dia. Sabe por
qué? E responsabilidade dela, ela tem uma alueaqu Gabriefd ela é
muito preguigosa, entdo assim, ela fica ali lutacolm a Gabriela, quando
todo mundo saiu ela ficou com a Gabriela. Entddmgssla passa do
expediente, tentando pra ela responder aqueladati®] pra ela ir lendo
aquilo ali, porque as vezes durante a aula, teraut®s alunos para dar
assisténcia, e ndo da pra dar assisténcia parad GREORDENADORA
SHEILA)

Meu melhor momento é quando eu consigo fazer umodkr, eu fico tdo

feliz, ndo tem comparacédo, ndo tem preco. Quargtmee vé um aluno que
nao sabe ler que comeca a ler ai no seu poderté gratificante, &€ 6timo

(LAURA).

Esta persisténcia, esse cuidado com cada um dussghode ser verificada em todo o

periodo de observacdo e também foi percebida maf@omo as professoras lidam com a

% Nome ficticio.
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diversidade em sala de aula, considerando que endipagemde todas as criancag
responsabilidade sua. O atendimento a diversidadaeséunto da discusséo a sequir.

3.1.4. Atendimento a diversidade

Sendo uma profissdo de interacdes humanas, a d@aistingue-se da maioria das
outras profissdes pelo seu duplo carater, € calativsofre a interferéncia das multiplas
interacdes e, a0 mesmo tempo, é singular.

A formagao analisada neste texto trabalha comasta materiais homogeneizados
que ndo consideram as diferencas individuais, cemanqualquer sala de aula. Em
contrapartida, as professoras participantes da umssgdemonstraram estar atentas as
singularidades das criancas.

Para verificar como as professoras atendiam adgiidsste em sala de aula, utilizou-se
uma adaptacdo da Escala de observacédo de prasdagqgicas diferenciadas (POULIN;
VIEIRA DE FIGUEIREDO, 2007, apud FIGUEIREDO, 2008[sta escala, conforme ja foi
descrito, tem por finalidade verificar se o profestesenvolve estratégias de diferenciacéo do
ensino com o objetivo de valorizar a diversidadesala de aula. A referida escala apresenta-
se como uma grade dividida em quatro sec¢des quespondem a algumas das competéncias
de ensinar desenvolvidas por Perrenoud (2000)ness® em uma perspectiva de ensino
diferenciado, quais sejam:

A) Organizar e dinamizar situagoes de aprendizagem

B) Gerir a progressao das aprendizagens

C) Conceber e fazer evoluir dispositivos de difeiagao

D) Implicar os alunos em sua aprendizagem e enrakealho

Os dados obtidos a partir desta escala podemsterna Tabela 10.

Tabela 10: Pontuacdo de cada uma das professoras na Escalhsdevacdo de

praticas pedagdgicas diferenciadas.

: Pontuacéo
~ Parcial- Total de .
Professora Secao Ausente Pouco mente Presente pontos % maexs|::naa|1’da
A 0,C 0,C 9,C 52,C 61,C 95,2 64,(
Fatima B 2,C 10,C 9,C 44, 65,( 77,4 84,
C 2,C 4,C 12,C 52,C 70,C 76,1 92,C
D 1,C 6,C 18,C 44.C 69,( 78,4 88,(
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TOTAL 5,C 20,(C 48,( 192 ( 26t 80,¢ 328,(
A 0,C 4,C 9,C 44 ( 57,( 89,1 64,(
B 2,C 6,C 12,C 48,( 68,( 81,( 84,(
Laura C 2,C 4,.C 15,C 56,( 77,C 83,7 92,C
D 3,C 4,.C 39,( 16,(C 62,( 70,t 88,(
TOTAL 7,C 18,(C 75,(C 164,( 264,( 80, 328,(
~ Parcial- Total de Pqnf[uagéo
Professorg Secdo | Ausent¢  Pouco mente Presente pontos % map)g(?;? da
A 0,C 4,.C 9,C 44 ( 57,C 89,1 64,(
B 4,C 6,C 0,C 56,( 66,( 78,¢€ 84,(
Luciane C 1,C 10,(C 12,C 52,( 75,( 81t 92,(
D 3,C 8,C 24 .( 28,( 63,( 71,€ 88,(
TOTAL 8,C 28,( 45,( 180,( 261,( 79,¢€ 328,(
A 0,C 6,C 15,C 32,C 53,(C 82,¢ 64,(
B 2,C 6,C 18,(C 40,C 66,( 78,¢€ 84,(
Vania C 2,C 8,C 9,C 56,( 75,C 81, 92,C
D 2,C 10,C 21,C 32,C 65,( 73,¢ 88,(
TOTAL 6,0 3C,0 63,0 16C,0 25¢.0 79,( 328,(

A partir dos dados da Tabela 10 foram geradosag®fgque permitem uma melhor
visualizagao dos resultados obtidos.

A andlise do Grafico 2 permite ver que as professgue participaram da pesquisa
atingiram pontuacdes muito parecidas, com pequdifexencas entre elas.

Gréfico 2: Comparativo entre as pontuacfes da Escala develgSer de préticas
pedagogicas diferenciadas das quatro professortspantes da pesquisa.
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Estes resultados revelam que as praticas doceaseguétro professoras podem ser

identificadas como praticas voltadas para o endifevenciado, visto que, em torno de 80%
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das estratégias de diferenciagdo do ensino prsvisaescala foram desenvolvidas pelas
professoras.

As diferencas nos percentuais individuais de cao@a wlelas sdo pequenas. As
professoras Fatima e Laura desenvolveram 81% daatéggas previstas, a professora
Luciane, 80%, e a professora Vania, 79% das egiaatée ensino diversificadas que constam
na escala.

Quando comparamos 0s percentuais de cada uma gises qeercebe-se que ha uma
distribuicdo irregular entre as quatro sec¢des dal@scom valores oscilando entre 74% para a

secdo D e 89% para a secdo A, conforme pode selizesdo no Gréfico 3.

Gréfico 3: Comparativo das pontuacdes na Escala de observdedpraticas
pedagdgicas diferenciadas das quatro professortisigmntes da pesquisa, em cada uma das
secoes.
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A partir da andlise do gréfico, percebe-se que rafegsoras ndo utilizaram as
estratégias das quatro secdes de forma equilibrada.

A secdo A,Organizar e dinamizar situacdes de aprendizagéona que alcancou
maior pontuacao, 89%, o que significa que as ésfict de diferenciacdo pertencentes a esta
secao foram amplamente utilizadas pelas professoras

As secbes B e GGerir a progressao das aprendizagem€onceber e fazer evoluir
dispositivos de diferenciacadiveram, respectivamente, pontuacées de 79% e 8&¥eo
estas estratégias utilizadas pelas professorasesrormuantidade que as da Secéao A.
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As estratégias da secaolbBplicar os alunos em sua aprendizagem e em séaltrg,
foram as menos utilizadas pelas professoras, atngim percentual de 74%.

E interessante observar que as estratégias ma@oredas as aces das professoras
tiveram maior incidéncia (sec¢fes A, B, e C) comgi@sacom as acdes voltadas as implicacdes
dos alunos em sua propria aprendizagem (secéo D).

Dentre as 16 estratégias que compdem a secdo Ani@ag e dinamizar situacdes de
aprendizagem, as que tiveram maior frequéncia fooamitens 1 (O professor utiliza
diferentes instrumentos didaticos para ensinar umetéria.), 8 (As atividades de
aprendizagem que envolvem mais de um aluno permdeparticipacdo de alunos de
diferentes niveis de aprendizagem.), 11 (O professliza formas de questionamento que
permitem enfatizar as concepcdes e representag8ealuhos.), 12 (O professor diversifica
seus métodos de ensino.) e 14 (O professor el@moreolaboracdo com os alunos situacoes
de aprendizagem a partir de acontecimentos quedespseus interesses.). Estes itens estao
relacionados a variedade metodoldgica, ao respegaliferentes estilos de aprendizagem e a
interacdo entre professor e alunos e representaactas que foram devidamente trabalhados
pelas professoras.

As estratégias menos utilizadas pelas professoramfos itens 7 (O professor oferece
a possibilidade do aluno planejar o momento de miebeer suas atividades.) e 10 (O
professor estabelece com o aluno a sequéncia eéadiprgem apos a avaliacdo de suas
producdes). Estes itens séo relacionados ao ceetimoteresse dos alunos, ao planejamento
das atividades e ao desenvolvimento da autononsiacm@ncas, estratégias que nao foram
privilegiadas pelas professoras.

Dentre as 21 estratégias da se¢do B, Gerir a mspalas aprendizagens, os itens 1
(O professor leva em conta o nivel de desenvoMmentelectual dos alunos no
planejamento e na efetivacdo das situacdes de dapagem.), 5 (O professor se interessa
pelo procedimento de aprendizagem de cada alueoselapresenta como um recurso
disponivel.), 12 (O professor circula por diferentetores da sala onde trabalham os alunos.)
e 17 (O professor propde situactes de aprendizaderacendo desafios que incitam cada
aluno a progredir, solicitando-o em sua zona derdedvimento proximal.) foram os mais
utilizados pelas professoras. Estes itens estaocioeldos ao planejamento das atividades, a
interacdo entre professor e alunos e a variedatledoliégica, aspectos que se repetem e que

foram devidamente contemplados pelas professoras.

124



As estratégias da secdo B que tiveram a menoréneip foram as relativas aos itens
15 (O relatorio de aprendizagem é acessivel e geptativo da evolucdo do aluno no
desenvolvimento de suas competéncias.) e 16 (Cegwof assegura que o relatério de
aprendizagem expressa a aplicacao pelo aluno decengpeténcias nos diferentes contextos,
sobretudo na vida cotidiana.), dois itens ligadasvaliacdo do processo de aprendizagem,
estratégia pouco desenvolvida pelas professoras.

Das 23 estratégias da secédo C, Conceber e fazeiraliepositivos de diferenciacéo,
tiveram maior frequéncia os itens 16 (O professmorgja a interacdo entre os alunos nas
situagbes de aprendizagem.), 19 (O professor trabam dados momentos a partir de
agrupamentos de necessidades e, em outros momeatagrupamentos de projeto.), 20 (O
professor favorece a emergéncia de conflitos sogiutivos entre os alunos e apodia o
encaminhamento destes a fim de que tentem resdtes conflitos de modo sociocognitivo e
nao estritamente relacional.), 21 (O professor aelalatividades com diferentes niveis de
complexidade, de modo que todos os alunos possamiga.) e 22 (As atividades sao
realizadas de forma que possibilite a cada alupoesgar sua potencialidade e seu estilo de
aprendizagem.). Estes itens estédo relacionadoseeng¢do entre os alunos, a variedade de
métodos ao planejamento das atividades e ao resqst estilos de aprendizagem, aspectos
gue foram bem desenvolvidos pelas professoras.

Na secdo C, as estratégias que tiveram menor fregudoram os itens 11 (Os
espacos destinados as atividades de aprendizagenorganizados.), 12 (Os espacgos
destinados as atividades de aprendizagem sédo pagasi), 13 (O material dedicado ao
trabalho individual assim como ao trabalho em pegsegrupos é classificado de maneira
sistematica.) e 15 (Durante o dia, ha periodosigts/a fim de permitir a cada um dos alunos
avaliar seu procedimento de aprendizagem.). Etrs estdo relacionados a organizacéo da
classe para a execucao de diferentes atividadedegamvolvam a autonomia e a avaliagéo,
aspectos que apareceram muito pouco no desenvoldrdas aulas das professoras.

Dentre as 22 acOes da secao D, Implicar os alumosua aprendizagem e em seu
trabalho, a que mais apareceu foi o item 21 (Oegsufr encoraja a cooperacao entre 0s
alunos durante a realizacdo dos trabalhos.) quefese a interacdo entre os alunos.

As estratégias menos frequentes foram os itensn6 ¢&tos momentos, todos o0s
alunos séo reunidos para avaliar o encaminhameat@piendizagem.), 7 (Em certos
momentos, todos os alunos séo reunidos para awafiancionamento da sala de aula.), 12

(Cada aluno sabe como utilizar sua programacaeithdil.) e 19 (Existem momentos nos
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quais sédo avaliados a compreensdao e o sentido gualuoos atribuem as atividades
programadas.), relativos a avaliagdo e desenvohtiomga autonomia dos alunos.

Quando analisamos individualmente a pontuacéo ddsgsoras observamos que as
distribuicGes nas distintas sec¢des variam, confqoae ser visualizado no Grafico 4.

Gréfico 4. Comparativo das pontuagbes na Escala de observagdpraticas
pedagodgicas diferenciadas de cada uma das pradesgarticipantes da pesquisa, em cada
uma das secoes.
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A professora Fatima teve a maior concentragdo tatégias na sec¢do A, Organizar e
dinamizar situacdes de aprendizagem, tendo reali2g& das estratégias consideradas nesta
secdo. As secbes B, C e D ficaram bem equilibradas percentuais de 77, 76 e 78,
respectivamente. Os itens menos frequentes na $cdmwam o 15 (O relatério de
aprendizagem é acessivel e representativo da éeolig; aluno no desenvolvimento de suas
competéncias.) e o 16 (O professor assegura qudatdno de aprendizagem expressa a
aplicacdo pelo aluno de suas competéncias noseniiésr contextos, sobretudo na vida
cotidiana.); na se¢do C foram o 11 (Os espacomddst as atividades de aprendizagem sao
organizados.) e 0 12 (Cada um dos espacos destirel@tividades de aprendizagem é
identificado por um cartaz.) e na secao D a esgfimtdenos utilizada foi a 7 (Em certos
momentos, todos os alunos sao reunidos para aedlimcionamento da sala de aula.).

A professora Laura também utilizou mais estratégéerentes a secdo A, totalizando
89% das acdes consideradas. Realizou de forma auzles estratégias referentes as secdes

B e C e teve o percentual de 71% na secao D, larphs alunos em sua aprendizagem e em
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seu trabalho, um pouco inferior. Esta reducéo &iidb a pouca utilizacdo das estratégias
referentes aos itens 3 (O professor encoraja adagdlo do aluno no planejamento e na
realizacdo de atividades de aprendizagem (plartcabalho, organizacéo, horario, conteudo,
etc.), 6 (Em certos momentos, todos os alunosesévdos para avaliar o encaminhamento de
aprendizagem.) e 7 (Em certos momentos, todos wso®lsédo reunidos para avaliar o
funcionamento da sala de aula).

A professora Luciane também utilizou mais estraggieferentes a secao A,
totalizando 89% das acOes consideradas. Realizodolea moderada as estratégias
referentes as secdes B e C, 79% e 81%, respectitgneeteve um percentual inferior, 72%,
na se¢ado D, Implicar os alunos em sua aprendizagem seu trabalho. Esta reducgao foi
devido a pouca utilizacdo das estratégias refesere itens 6 (Em certos momentos, todos os
alunos sdo reunidos para avaliar o encaminhameat@piendizagem.), 7 (Em certos
momentos, todos os alunos séo reunidos para awafiaricionamento da sala de aula) e 12
(Cada aluno sabe como utilizar sua programacawvichdil.).

A professora Vania utilizou de forma equilibrada estratégias das secdes A,
Organizar e dinamizar situacdes de aprendizagedy,Gonceber e fazer evoluir dispositivos
de diferenciacéo, com percentuais de 83% e 82%ecdsamente. Teve uma frequéncia um
pouco menor, 79%, das estratégias da se¢do B, &eniogressdo das aprendizagens, em
funcdo dos itens 12 (Cada um dos espacos destirml@dividades de aprendizagem é
identificado por um cartaz.) e 15 (Durante o dia,periodos previstos a fim de permitir a
cada um dos alunos avaliar seu procedimento dendipeggem.). E apresentou uma
frequéncia bem menor, 74%, de estratégias da sBgatmplicar os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho, em funcdo da pdiliecacdo das estratégias dos itens 7
(Em certos momentos, todos os alunos sao reunaasgvaliar o funcionamento da sala de
aula) e 19 (Existem momentos nos quais sao avaliadocompreensdo e o sentido que 0s
alunos atribuem as atividades programadas.).

Estes dados nos mostram que as professoras panteEspda pesquisa desenvolveram
muitas estratégias de diferenciacdo do ensino. tAedades que envolvem as acbes do
professor, as interacdes entre professor e alunagibzacdo de metodologias variadas foram
as mais contempladas pelas docentes, e ja foramtidizs anteriormente, mas algumas falas
das docentes durante a entrevista reforcam a ag&o com estas estratégias:

E, como eu lhe disse, eu trabalhei com dois alumesgntrou em abril e
outro em outubro. Esse que entrou no més de oytoBooconseguiu quase
nada. Eu trabalho com eles o livro, pra eles fioaaeompanhando, ai pra
trabalhar outras atividades ndo da. Ai eles tralmalbom o livro, ai quando
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sdo 4 horas que eu paro com o livro, eu trabalhm®unaneiras com o
ritmo mais préatico que da pro aluno acompanhargus sdo fracos. E

sempre quando sdo 4h45minh ou 4h50minh, eu solieles] alunos que

acompanham bem e fico com os outros até 5h20maheforcar um pouco

com outras atividades, pras criancas ndo se gsenfrerdidas. Se ele

trabalhar com aquele livro, se ele ndo conhece, radao é que ele faz?
Acompanhar um livro daquele, ndo tem como. Eu pegm@ menina que

ndo lia nada no comeco do ano, nem o nome ela kateahoje ela |1€. Por

isso que eu digo que quando a gente quer e a ariampém, a gente faz de
tudo pra aquilo acontecer, ela aprende (VANIA).

Eu divido, divido a turma. Esse grupo vai ficar cestes jogos, esse com
esse e esse com esse. Ai, primeiro eu vou passatimeiro grupo e vou
explicar, explico, passo noutro e passo noutro. Moupouquinho de cada,
vou observando como eles estdo jogando, por exermgpando é jogo de
montagem de figura, quando € pra montar a letnrzhéigura, sdo aqueles
gue estdo mais com a leitura baixa, ai eu j& cqloa@les. Com esses ai eu
fico mais do que com aqueles que j4 sabem ler,sgbem jogar o jogo
melhor.

Os meus depois que eu comecei a pegar o reforcelezma sala separada,
jogando jogos, montagem, brincadeiras, jogandcs esigsas eles parecem
gue abriram mais a mente. Pra alfabetizar e engigando eu consegui um
resultado muito bom com eles (LUCIANE).

Eu faco adaptacdo. Nao tem o bingo de frases, leaccfrases ou texto. A
partir dai eu dou um tempo cronometrado, que elsam de cronometrar o
tempo. Ai eu digo para os que ja sabem ler, Ifiase toda. Para os que néo
sabem ler, por exemplo, daquele texto ou fraseego pra eles tirarem as
palavras. Isso ndo esta nas orientacdes, eu queAcpartir dai eu crio e
peco pra eles tirarem as palavras que sdo comsilabss, trés silabas com
todos os numeros de silabas.

Entdo eu acrescento, eu mudo para os outros tarntséseguirem. Porque,
como eu digo, de acordo com meu aluno eu vou vegm@oacomodar pra
eles o que estéo precisando de imediato (FATIMA).

O material ai ele € pensado, a aula é planejad® sarmtodos os alunos
tivessem no mesmo nivel e isso ndo acontece. Quamda vi que tinha
agueles alunos que ainda ndo estavam lendo, gramvie ndo sabiam, eu
chamava. Eles eram prioridade, eu trabalhava mams eles, fazia as
atividades, mas para fazer as agbes eu chamavaessg@s que estavam
precisando. Os outros eu colocava pra fazer outoésas ja. Porque a
prioridade era aqueles, eu tinha que agucar cesgerdaqueles que estavam
precisando. Mas como é que eu fago, eu vou seplgrdaqueles outros
para que eles se sintam que estdo sendo excluMBzs?no momento de
uma atividade que eu vou fazer eu incluo eles eidggasso de um por um
para ajudar.

Coloco aqueles que estavam num nivel bom, com esgjugle ainda néo
estavam num nivel de leitura bom. Por que no mommemtque eles fizeram
a atividade, o que n&o é leitor e que vai fazer patavra que néo é daquele
jeito, aquele que ja sabe ler diz “N&o é desse ¢edesse jeito”, ai ele apaga
e vai fazer, entdo ele esta aprendendo com o (LAIRA).

Parece ndo haver discordancia entre as muitas ntesrepsicologicas sobre a

aprendizagem de que esta depende das caracteridBcgada um dos aprendizes. Esta
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diretamente ligada as experiéncias que cada unu dgsde 0 nascimento, suas capacidades
intelectuais e depende, em muito, das motivacieteesses de cada um. Enfim, a maneira e
0 ritmo com que se produzem as aprendizagens sduresgrocessos singulares e pessoais.
(ZABALA, 1998)

A qualidade mais marcante, e que foi comum as gumtfessoras que participaram
da pesquisa, foi a capacidade de atender ao geuptudos, mas preservando a singularidade
de cada um dos membros.

Conhecendo as caracteristicas de cada um dos alasggrofessoras propunham
atividades que, por vezes, se constituiam num idepafa um grupo de alunos, mas um
desafio alcancavel, uma vez que as docentes calwcavsi proprias, ou aos outros colegas
mais experientes, como uma possibilidade real uhaaj

De acordo com Vygotsky, a ajuda do adulto, ou menmbais experiente, permite a
crianca resolver mais cedo os problemas complex®s io poderia enfrentar se fosse
deixada a mercé da vida cotidiana. Consequentemantaetervencdo das pessoas mais
experientes na vida das criancas, criando-lhegespte interlocucdo, parece ser fundamental
para sua aprendizagem e desenvolvimento (VYGOSTIKRYS).

Outros autores (TARDIF, 2007, TARDIF & LESSARD, B)OPOULIN &
GAUTHIER, 2003, apud FIGUEIREDO, 2008) reforcamnaportancia do atendimento a
diversidade dentro da sala de aula, afirmando gaprendizado requer um tempo variavel
segundo os individuos e o0 grupo, ao passo que otestolar segue invariavelmente ritmos
e aprendizagens coletivos e institucionais. Segafamando que um dos maiores problemas
do professor é equacionar estes dois tempos, tudo a o tempo escolar, é atuar a0 mesmo
tempo com grupos e com individuos.

Figueiredo (2008) realizou uma pesquisa visandestigar praticas pedagogicas de
leitura e escrita, em uma perspectiva de difergdoiado ensino, que favorecam a
aprendizagem dos alunos na diversidade da salalaefareferida investigacdo acompanhou
uma professora alfabetizadora, dando suporte panaino diferenciado e utilizou a Escala de
observacdo de praticas pedagogicas diferenciadas galisar as praticas pedagogicas
desenvolvidas pela docente. O resultado da escalktron que a professora utilizava
atividades que contemplavam a diversidade da satulh. Através de um pré-teste e de um
pés-teste comparou-se a evolucdo da aprendizagemaldmos da professora que foi

acompanhada com a evolucédo de outra turma queem@catompanhamento. Os resultados
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mostraram que a utilizagdo de estratégias de die&eho do ensino favoreceu a
aprendizagem dos alunos, independente do seudselolugdo conceitual.

Conciliar o ensino a um grupo, com as diferencas iddividuos que o compdem,
parece ser um dos grandes dilemas que envolvenvidade docente, um problema
considerado insoluvel por muitos, mas que os psofes participantes desta pesquisa
resolvem concretamente, a sua maneira, optandprgticas pedagoégicas que favoreciam ora
um, ora outro dos termos e, por mais dificil quesagarecer, ora aos dois.

Em contrapartida, as estratégias que envolvem ticipacdo dos alunos de forma
mais autbnoma, bem como as estratégias que envolaealiacdo, foram pouco
desenvolvidas.

Com relacdo ao desenvolvimento da autonomia doesila que se percebeu foi que
as acOes desenvolvidas nas salas de aula sdo ocemtadas no professor. As criancas
interagem com seus pares, mas solicitam continugmeerconcordancia e a presenca da
professora. Tém dificuldade em acreditar nas sugxips potencialidades e em resolver os
pequenos conflitos sem a intervenc¢ao do adulto.

Para Kamii:

A esséncia da autonomia € que as criancas torneyptae a tomar decisbes
por si mesmas. Mas a autonomia ndo € a mesma go&sa liberdade
completa. A autonomia significa levar em consid&oags fatos relevantes
para decidir agir da melhor forma para todos [1990, p. 108)

Este foi um aspecto pouco observado nas atividadssnvolvidas pelas professoras, o
incentivo a reflex@o e a discusséo dos difereraasog de vista.

Com relacéo a utilizacdo pelas docentes de mecasidgm avaliacdo, durante todo o
periodo de observacdo, ndo presenciamos nenhumdéipavaliacdo formalizada com os
alunos em nenhuma das salas de aula. Da mesma domnaenhuma das professoras tinha
um registro escrito do desenvolvimento da apregeizados seus alunos.

N&o resta nenhuma duavida, pelas afirmacdes feidariarmente, que as quatro
professoras participantes da pesquisa conhecetuag®b de aprendizagem de cada uma das
criancas sob sua responsabilidade e a analiseaddfaas nos mostra isto. Mas as avaliagdes
continuam sendo realizadas de forma muito intyitbaseadas no critéreu sinto que estao
melhorandg sem conseguir descrever quais habilidades jadséwinadas ou estdo em
construcdo. O registro e 0 acompanhamento sisteonddi evolucdo das criancas sao débeis,
também por parte das coordenacdes pedagogicasatdase

Os programas trabalhados pelas editoras fornecstruimentos de diagnéstico que

funcionam maispro formg pois raramente chegam as maos do professor. Quand
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questionadas sobre avaliacéo, todas as professerasonaram as avaliacdes de larga escala,
Provinha Brasil e Provinha do PAYC que tém carater diagndstico, mas que pouco tém
servido para subsidiar o trabalho das escolas mafessor, uma vez que a discussao destes
resultados com os professores demora muito a assrda nem acontece.

As criangcas sao avaliadas, e muito, mas as professo as escolas precisam dos
agentes externos para validar suas observacOes atmlaprendizagem dos alunos, uma vez

que as avaliacGes do professor continuam pouansisicas.

3.3. Gerenciamento dos conteudos para a aquisi¢da lihguagem escrita

N&o ha duvida que ensinar exige um conhecimentocotibelido a ser transmitido,
afinal ndo se pode ensinar algo cujo conteldo eradomina. Este argumento aparece nos

textos de Vygotsky:

Para que o professor possa ser 0 organizador dpsuoeial, ele deve saber
muito, dominar o objeto que leciona. Ndo basta quprofessor saiba

somente o que devem saber os alunos [...] paraogpeofessor possa

orientar os proprios conhecimentos dos alunoscéssario saber bem mais.
E o mestre que constréi seu trabalho educativo, ltase no conhecimento
cientifico, e a “ciéncia é o caminho mais seguma @aassimilacao da vida”

(2001, p. 454).

Ao mesmo tempo, ndo se pode ser ingénuo em pensaiodos os individuos que
sabem ler e escrever estdo aptos a ensinar &$éere@ver. S40 do NoOsso interesse, N0S marcos
desta pesquisa, os conhecimentos que o profesgredsobre a aquisicdo e desenvolvimento
da leitura e da escrita e como ele transforma ess@secimentos em acdes didaticas. Para
compreender essas questdes propusemo-nos a aonaligesgramas de ensino e os tipos de

atividades desenvolvidas nas salas de aula dosssares participantes da pesquisa.

® A Provinha Brasil é uma avaliacéo diagnéstica ielrde alfabetizagdo das criangas matriculadasegando

ano de escolarizacédo das escolas publicas brasil&ssa avaliacdo acontece em duas etapas, umaio® a
outra ao término do ano letivo. A aplicacdo em quoé distintos possibilita aos professores e gestor
educacionais a realizacdo de um diagndstico masigm, que permite conhecer o que foi agregado na
aprendizagem das criancas, em termos de habilidediestura dentro do periodo avaliado.

Disponivel emwww.inep.gov.br Acesso em: 03/04/2010.

A Provinha PAIC tem as mesmas caracteristicas da&irfPra Brasil, sendo que é elaborada pelo eixo de
Avaliacédo do PAIC.
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3.3.1. Programa de ensino

Um ponto a favor dos programas de formacao anaksadmais especificamente, dos
materiais estruturados, é a definicdo de patanmneisnos de aprendizagem para cada etapa
do periodo letivo, os programas de ensino. Taigraroas estdo em consonancia com as
diretrizes nacionais previstas para os primeirogsatio ensino fundamental, mas foram
adaptados pelas editoras, que produziram o matdrddtico utilizado pelos alunos,
adequando-o aos referidos programas. Estes prograneontram-se nos manuais de
orientacdo aos professores que pouco se apropraei@s

Mesmo que de formas distintas, os dois materiaigto claro o que sera priorizado
em cada etapa do processo de alfabetizacao.

O programa de ensino organizado pela Editora X sapta-se dividido em
competéncias e habilidades. As competéncias esp@raglas em dois grandes grupos, leitura
e escrita, cada um agregado a outras varias congmtéA saber:

o Leitura: Familiaridade com livros e material immesdesenvolvimento oral:
meta-linguagem e linguagem escolar; consciéncialégica; consciéncia fonémica; principio
alfabético; decodificacdo; fluéncia; vocabulariompreenséo.

. Escrita: A — Nivel da letra; B — Nivel da palavta:- Nivel da frase; D — Nivel
do texto; desenvolvimento oral.

O que chama a atenc&o neste programa € a seqliBaaracom que cada uma das
competéncias é apresentada, sendo que cada uréarégpisito da seguinte. A progressao
sugerida €é: adquirir o principio alfabético, apmmd codigo alfabético, aprender o cédigo
ortografico, desenvolver a compreensao escrita.

Embora discordando desta sequéncia rigida, notasseas capacidades minimas a
serem atingidas em cada etapa estdo claramenteddsfi explicitando o que se espera que
cada crianca tenha desenvolvido ao final do periodo

O programa da Editora Y apresenta as habilidadesean desenvolvidas na forma de
metas de aprendizagem para cada uma das etapds. (Negrama ndo se percebe a
fragmentacao ou a separacdo estanque entre amdasique servem para aprender a ler e as
gque servem para compreender, conforme observama®gama anterior.

Considera-se fundamental esta organizacdo e dsgha curricular pois, de certa

forma, trata-se de apontar também para o profesgoe se espera que seja ensinado em cada
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periodo, para propiciar a revisdo das estratégiagrificacdo da efetividade das acdes e a
necessidade de retomada de algumas questodes.

Para Gauthier (1998) os programas s&o instrumeatess que permitem aos
professores organizarem sua acao em funcédo devobjetie expectativas, de sequéncias etc.
Sem o0s programas, 0 ensino perde a unidade e caulasgor precisaria inventar
integralmente seu planejamento e sua didatica @ wezl Os programas exercem o papel de
unificadores da acdo coletiva dos professores,ntamelo-os para 0 que precisa ser
desenvolvido a cada nivel de ensino, homogeneizaadaraticas basicas que precisam ser
transmitidas a todos os alunos.

Sem os programas de ensino, cada professor deayde oai trabalhar, ficando os
alunos sujeitos aos critérios do docente, que pzey também ndo tem clareza desta
sequéncia, 0 que nos parece uma situacao um taistwada. No outro extremo, ndo se pode
esperar que os professores sigam cegamente osupiE@grsem considerar as especificidades
de suas turmas de alunos.

O que foi observado nesta pesquisa, e que parecantm contraditorio, € que as
professoras seguem os programas de ensino e fégemas adaptacdes, mesmo sem estarem
devidamente apropriadas deles. Seguem 0s progaM&ssino pois este desenvolvimento é
direcionado pelo material estruturado e fazem agjfers quando praticam adaptacbes nas
acOes sugeridas.

A relacdo das professoras com o0s programas deoedsimuito intuitiva, ndo se
percebeu durante as entrevistas e observacdes quefassoras conhecam quais habilidades
precisam ser desenvolvidas em cada periodo. Elmmsa que precisam ensinar a seus
alunos, mas ndo tem uma organizacdo, uma sistemdécdistribuicdo racional dessas
habilidades ao longo do ano.

Conforme ja foi mencionado, cada uma das editoragnizou um material
estruturado para o trabalho pedagégico com os slda@° ano, a partir destes programas de
ensino, e as atividades que constam nestes mstebam como as demais atividades

propostas pelo professor, serdo analisadas a seguir
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3.3.2. Atividades desenvolvidas

A partir das observacdes de sala de aula e dalatasio das informacdes coletadas
no Quadro de observacgéo diaria de sala de aulan(¥qeeB) pode-se identificar que tipos de
atividades as professoras desenvolveram sob aay@ndos programas de formacéo e quais
atividades sentiram necessidade de acrescentagasdas pelas editoras.

Vale salientar que foram consideradas as atividgdes de fato, foram executadas
pela professora e ndo as que estavam previstas pelgramas de formacdo. Também néo
foram incluidas as atividades que as professomanaram para atender a alguns alunos
individualmente.

E importante lembrar que a formacgdo continuada emigo analisada orienta as
atividades a serem realizadas pelo professor & gartitilizacdo de um material estruturado e
que, dentre as quatro turmas observadas, utiliz@eadois materiais distintos. Em fungéo
disto, todas as analises apresentadas considesmparadamente, as atividades propostas
pela formacéo da Editora X, que foram designadasiaterial X", as atividades propostas
pela Editora Y, que se relacionam a “Material Y"a® atividades que ndo constavam dos
materiais e que foram acrescidas pelo professeté® eategorizadas como “Atividades do
professor”.

O quantitativo das atividades desenvolvidas emst@faturmas durante os dias de

observacao pode ser visualizado na Tabela 11.
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Tabela 11:Total de atividades desenvolvidas em todas as siamdinal dos cinco
dias de observacéo, em valores absolutos.

Material X | Material Y | Atividades | Total
Decodificagdo (total) 89 8 42 139
Atividades com letras 32 2 15 49
Atividades com sons 22 0 0 22
Atividades com silabas 0 2 12 14
Atividades com palavras 35 6 8 49
Exercicios de discriminagéo visual e 0 0 0 0
Exercicios de psicomotricidade 0 0 5 5
Compreenséo oral e escrita (total) 21 68 0 89
Palavras 6 14 0 20
Frases 4 16 0 20
Textos 3 10 0 13
Texto para treino de leitura 3 0 0 3
Atividades sobre a estrutura do texto 1 6 0 7
Atividades sobre o significado do textg 2 10 0 12
Exercicios de antecipagéo 1 4 0 5
Estratégias de selecdo ou pesquisa 0 0 0 0
Exercicios de vocabulario 1 8 0 9
Formacao de leitor (total) 18 32 6 56
Mobilizagao de conhecimentos prévios 2 4 0 6
Atividade relacionada a Biblioteca 0 0 2 2
Apresentacao de livro 0 1 2 3
Leitura para a turma pelo professor 2 4 0 6
Leitura para a turma por alguns alunos 0 0 0 0
Leitura para a turma de todos os alungs 4 4 0 8
Leitura silenciosa de alunos 0 4 0 4
Contacao de historias 0 2 0 2
Jogos e brincadeiras de leitura 6 3 2 11
Linguagem oral 4 10 0 14
Escrita (total) 4 10 6 20
Producéo escrita de palavras 2 4 0 6
Producao escrita de frases 2 6 0 8
Producao escrita de textos 0 0 0 0
Ditado de palavras 0 0 3 3
Ditado de frases 0 0 0 0
Ditado de textos 0 0 0 0
Caligrafia 0 0 0 0
Copia 0 0 3 3
Total 128 122 51 301
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A partir dos dados da Tabela 11 foram geradosagsfgque permitem uma melhor
visualizagao dos resultados obtidos.

Grafico 5: Total de atividades desenvolvidas nas salas deddnslervadas, em cada
um dos programas analisados.

Total de atividades desenvolvidas
301
128 122
51
Material X Material Y Atividadesdo Total
professor

Uma primeira leitura que se pode fazer dos dadossaptados no Gréfico 2 € que o
total de atividades desenvolvidas em todas as sHasula, durante os cinco dias de
observacdo, foi de 301 atividades, sendo que orMbhi¢ desenvolveu 128 atividades, o
Material Y, 122 atividades e os professores, Sdd#des.

Esse resultado mostra que:

a) Cada uma das salas de aula observadas desenweiveugédia, 15 atividades
relativas ao desenvolvimento da linguagem escritacada dia, com duracdo média de 10
minutos cada uma, considerando que a area de {ijagua trabalhada por cerca de duas
horas e meia, diariamente.

b) A diferengca entre a quantidade de atividades ptapopor cada um dos

programas analisados é pequena: 128 atividadeogiegppelo programa X e 122 pelo
programa Y.
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C) As atividades desenvolvidas pelo professor apareztemumero menor que as
propostas pelo programa de formacdo. Do total dedatles desenvolvidas, 250 foram
propostas pelos programas de formacéo e apenasabi propostas pelos professores.

Os dados nos permitem afirmar que, nas turmas aptieiparam da pesquisa, o tempo
pedagogico foi devidamente aproveitado, o que psmfeverificado pela quantidade de
atividades diarias, quinze, e pelo tempo médioadia cima, dez minutos.

Estes dados quantitativos sdo coerentes com oeqpede observar nas salas de aula,
onde, praticamente, ndo se viam as criancas ociesado sempre envolvidas em algum
tipo de atividade.

Além disso, a variedade de ac¢des propostas faunmpee as criangas se mantivessem
atentas e interessadas por mais tempo, pois coaffoingdiscutido anteriormente, quando se
tratou das caracteristicas das rotinas pedagogmaafabetizacdo, a variedade das atividades
€ um critério que caracteriza uma sequéncia dal#&iiciente. Critério este que foi seguido
pelos dois programas analisados.

A fala da professora Laura ajuda a reforcar egjenaento: “A rotina ajuda a gente a
organizar a aula. Nao sobra tempo. Nem um pouquiAhgente trabalha as quatro horas
todinha!”

Percebe-se que o numero de atividades sugeridas pebfessores foi pequeno,
representando em percentuais menos de 17% dodasahtividades. Este dado esta em
consonancia com o que foi analisado anteriormersgrogramas organizam as atividades
diarias a serem desenvolvidas deixando pouco egmagoas adaptacdes do professor. Em
outras palavras, quem definiu as atividades a s@rénzados nas salas de aula foram as
editoras, com a participacao restrita dos professorornou-se dificil, inclusive, avaliar o
dominio dos professores dos conteudos relativggsapaacao da linguagem escrita, uma vez
que as decisOes sobre quais atividades deveriameakzadas esteve, na maior parte do
tempo, a cargo das editoras.

Este fato reforca o argumento utilizado anterion®eacerca da fragilidade da
formacdo e do pouco investimento na real qualifioado professor e na busca da sua
autonomia profissional.

Vale salientar que durante as observacdes percsbgmecas professoras executam as
atividades dos livros dos alunos e ndo seguemiestagdes metodoldgicas que se encontram

nos manuais de orientacao.
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Realizamos a observacdo nas salas de aula quavaitin o material da Editora Y no
periodo da realizacdo da Unidade 16, que sendownid@de par ndo vem organizada no
manual de orientac6®s e ndo observamos nenhuma “acdo” organizada pefesgor. As
desculpas das professoras sdo as mais diversasolni@u tempo, as criangas ja nao precisam
delas etc. O mesmo fato se repetiu em relacdoésagdes para o trabalho de compreensao
oral do Material X, que ndo vimos acontecer. Pexreabque os professores tém garantido a
execucdo das atividades dos livros dos alunos, mias necessariamente as orientacdes
metodoldgicas recebidas na formacdo. O questionantgre se impde é como o professor
procederd quando o material ndo estiver mais digptthSera que a formacdo conseguiu
“convencé-lo” da necessidade de utilizagédo de aet@da metodologia?

Retomando a analise das atividades e agrupandm:adesenvolvimento da leitura,
formacdo de leitores e a escrita. Percebe-se uamalgrdiscrepancia entre elas, sobretudo na
comparacdo das atividades referentes a leitura,sqgperam em muito as atividades de

formacao de leitores e de escrita, como pode sealzado no Gréfico 6.

Grafico 6: Comparativo entre as atividades de leitura, formaigileitor e escrita.

Comparacgao entre atividades

B Material X B Material Y Atividades do professor Total

216

110

67

31
14 22 10 18

-. 4-4L

Leitura Formacdode leitor Escrita

Os dados do grafico nos permitem ver que:
a) Do total de 301 atividades desenvolvidas nas quatroas, 216, ou seja, 72%
delas, foram atividades de leitura; 67 ou 22% foedividades cujo objetivo era a formagao

de leitores; e 18 atividades, ou menos de 6%, ataidades de escrita.

% Conforme foi explicado no item que versava sobmamejamento, a Editora Y fornece as “aces” arser
desenvolvidas para as unidades impares, ficanéspomsabilidade de elaboragdo das unidades pa®®pa
professores.
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b) Ha também diferencas na abordagem destes eixas @ntiois programas de
formacgéo.

C) A escrita esta sendo subvalorizada tanto pelosramugs quanto pelos
professores.

A andlise do Grafico 6 nos mostra 0 pouco invesitmaéas atividades de formacao
do leitor e de escrita, tanto por parte dos progrmas editoras como por parte dos
professores. Este fato € preocupante por duassazde

A primeira delas € pela importancia que estes &spdém para a alfabetizacdo e o
letramento das criancas.

Com relacdo as habilidades relativas a escritajestuido pode ser justificado pelo
(falso) entendimento de que é preciso ler e escvérma convencional antes de se iniciar
o trabalho com estas atividades. Contrarios aasgu@nento, varios estudos afirmam que é
possivel ler e escrever pequenos textos mesmo dates dominio do sistema da escrita e
que, quando a crianca se encontra na situacao mdiagem desse sistema, essas
atividades, sob orientacdo do professor, podenribaitpara o progresso do aprendizado. A
escrita de pequenos textos, que facam sentidogsacaiancas, € um tipo de exercicio que
contribui para a compreensao da natureza alfab#ticistema de escrita por parte dos alunos
(CHARTIER, 1996; FERREIRO E TEBEROSKY, 1996).

Também ndo se pode negar a contribuicdo da ledardextos literarios para o
processo de alfabetizacdo. Alliende e CondemafiigRafirmam que o desenvolvimento da
leitura ndo pode ser considerado completo se nfcopeiser a uma progressiva aproximacao
aos diversos tipos de texto, em especial as oleadrias. Dentre os varios motivos para o
acesso as obras literarias ao longo de toda aaestzmle estdo: o papel primordial que estas
representam no desenvolvimento da linguagem oral cdiancas, desde muito pequenas,
constituindo-se no principal meio de expansao dmbolario. O acesso a literatura mobiliza
a imaginacao e a criatividade, aperfeicoa as ensogde afetividade e enriquece a bagagem
de informagdo do sujeito, constituindo-se num eteméundamental para a ampliacdo da
habilidade de compreenséo.

Chartier (1995) reforca o papel da escola, soboetu@scola publica cuja clientela
provém de meios economicamente desfavorecidosnckntivadora da leitura de obras
literarias.

E preciso fazer entrar na escola todos os supquesestdo presentes nos
meios onde a leitura € um gesto ordinario, masegt@ ausentes nas outras
familias [das classes economicamente menos fadasgciAos professores
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cabe serem bons incitadores e oferecer, na viddiama das classes,
oportunidades de ler para ler, e ndo para fazecieies (.30)

A segunda razdo de preocupacdo é o fato das d@ediaem larga escifando
verificarem as habilidades de escrita, nem a fandiade das criancas com a literatura. Sendo
assim, a melhoria dos resultados em alfabetizagéticada no estado pode ter um carater
maior de relatividade, ou 0 que é mais grave, dsthdidades podem estar sendo relegadas a
um segundo plano justamente por ndo serem avaliadas

Isolando-se as atividades relativas a leitura ars@po-as nos eixos decodificagdo e
compreensao oral e escrita, percebe-se um eqoiéntre o trabalho com estes dois eixos,
com pequena predominancia das atividades de dexaugdib.

Este comparativo pode ser visualizado no Gréfico 7:

Grafico 7: Comparativo entre as atividades de decodificacémngreensao em cada
um dos programas analisados.

Comparativo entre decodificagao e
compreensao

m Material X~ ® Material Y Atividades do professor Total

139

89 89
68

42

21
12

Decodificacao Compreensdo oral e escrita

Pode-se observar que:

a) No total, considerando os dois materiais e as daides do professor, as

atividades de decodificacdo superam as de comg@eens

% No caso 0o SPAECE-Alfa, que por limitages do pmgistema avaliativo s6 utiliza questdes de midtip
escolha.
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b) Os dois programas analisados ndo mantém o eqaiktre as atividades de
decodificacdo e de compreensao, sendo diametrampostos.

C) Os professores nao propdem atividades extras dpreemsao.

A andlise do grafico reforca os comentarios redbsaanteriormente acerca da
debilidade de atividades especificas de alfabétzayp Material Y e de compreensdo no
Material X. Fica evidente que as atividades de diéicacdo séo a prioridade do programa
que utiliza o Material X, que é um material de biseca. Neste material as atividades de
compreensao sao orientadas para serem trabalheadagemte, isto €, aparecem apenas nas
orientagdes do professor, ndo no caderno do alucan® pudemos verificar nas observacoes
de sala de aula, n&do séo efetivamente realizadas.

No outro extremo, as mesmas atividades de decad#tc sdo pouco tratadas no
programa que trabalha com o Material Y, que € @ooi método global.

Da parte das professoras, a dificuldade mais etadem sala de aula e que mais as
mobiliza a produzirem atividades extras é o fatoatlfumas criancas nao saberem ler
convencionalmente. As dificuldades de compreerm@oao existem, que € a hipotese menos
provavel, ou ndo chamam tanto a atencédo do prafagsonto de incentiva-lo a investir neste
tipo de trabalho.

Retomaremos, na sequéncia, alguns dos principaitopaliscutidos anteriormente
nao com o objetivo de encerrar o debate sobremafgio dos professores alfabetizadores
desenvolvida pelo PAIC, mas de sintetizar as madesbntribuicbes levantadas por esta

pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tive um chéo (mas ja faz tempo)
Todo feito de certezas
Tao duras como lajedos.
Agora (o tempo é que o fez)
Tenho um caminho de barro

Umedecido de duvidas.

Thiago de Mello

A presente pesquisa pretendeu investigar qual @iloeigdo da formacéo continuada
em servico dos professores alfabetizadores desedaqgbelo Programa de Alfabetizacdo na
Idade Certa (PAIC) para o avanc¢o nos resultadoslfdbetizac&o, verificados pelo Sistema
Permanente de Avaliacdo do Estado do Ceara corseéntaAlfabetizacdo (SPAECE-Alfa)
de 2008.

A referida formacdo € uma das acdes desenvolviegds PAIC para garantir a
alfabetizacdo das criangas até o final do 2° anBrino Fundamental e tem na implantacao
de rotinas pedagdgicas de alfabetizacdo um dosipais objetivos.

Iniciamos o estudo levantando a questdo do anaab® escolar e situando a
formacdo de professores alfabetizadores camodoscaminhos necessarios a se trilhar na
busca da solucdo deste problema que afeta todasdl,Br a Regido Nordeste de forma ainda
mais intensa, conforme tem sido verificado peladiagbes de larga escala como o PISA, o
SAEB, a Prova Brasil e o SPAECE.

Seguimos com algumas incursdes historicas, que v@aes podem ter sido
enfadonhas, mas que se mostraram fundamentais agatendimento das questdes
vivenciadas no presente e que sao produto dag@#si@ conflitos do passado. Para entender
a formacao realizada no Estado do Ceara, na pamécada do ano 2000, foi preciso olhar

para tras e conhecer, ao menos minimamente, carmpogsivel nos limites deste trabalho, os



primeiros movimentos da estruturacdo da educacdwaebdo Brasil e da formacdo dos

professores das séries iniciais.

Fomos a campo com algumas convic¢gOes, que pretissea revistas durante o
percurso, sendo a mais importante delas em rekagaotinas pedagogicas. Mantinhamos a
crenca de que a implantagcdo das rotinas de alfalgév resolveria as dificuldades do
professor na conducao e na qualidade de suaseaglas, portanto, a melhoria dos resultados
do SPAECE-Alfa de 2008 havia sido em decorrénciatitiaacdo das rotinas. Deparamo-nos,
no entanto, com uma situacdo bem mais complexa, dificuldade reside em como a
formagao continuada em servico analisada entendempéementacdo das rotinas e,
sobretudo, na complexidade das préprias basesatballtio do professor que tem como
“matéria-prima”, seres humanos, também complexasgulares.

Saimos a procura das respostas para cada umaekifaguque deram origem a este
trabalho. A primeira delas era a identificacdo dasacteristicas da pratica pedagdgica de
alfabetizacao das professoras participantes daljgasq

A singularidade também esteve presente entre desporvas que participaram da
pesquisa. Embora atuando em escolas com cardcesishuito proximas, cada docente
mostrou um estilo proprio de gerenciar sua salaute Fatima, atenta a individualidade e as
guestdes pessoais de seus alunos. Laura, muitondeda, superando as adversidades
externas para alfabetizar suas criancas. Luciaais, adepta as atividades em grupo, mas com
amplo dominio das potencialidades de cada uma dascas. Vania, numa mistura de
inexperiéncia e dedicacéo.

Paralelamente as caracteristicas individuais da padfessora, aos poucos, alguns
padrdes comuns de comportamento foram se estabétece

Todas as docentes mostraram-se muito envolvidasosatunos, assumindo pessoal e
profissionalmente a alfabetizacdo deles como encseg e da escola na qual trabalham. Ao
invés de esconderem-se no discurso de que asld#irs de alfabetizacdo das criancas sédo
decorrentes da pouca participacdo das familiaodaatko nivel sécio-econdmico delas, essas
professoras tomaram para si a responsabilidade solalfabetizacdo de seus alunos. Em
alguns momentos até compactuaram com esta falananpistica, nas suas acdes cotidianas,
elas consideraram a alfabetizacdo como uma redpbdade que deve ser assumida por elas
e pela escola, independentemente das dificuldades@mente citadas. Esta postura ativa de

enfrentamento das dificuldades de alfabetizac&@nmuoito da escola pareceu-nos promissora,
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uma vez que as dificuldades externas, por maisejaen verdades perversas, ndo podem ser
resolvidas pela escola e, ndo podem paralisa-la.

Outra qualidade marcante nas professoras foi acickgue de envolver e mobilizar
seus alunos. Uma das tarefas mais dificeis e fuewl@is do trabalho do professor é
transformar a obrigatoriedade da frequéncia a aseal interesse. Constitui-se sem davida
num complexo e cotidiano trabalho de seducdo e esmmimento que as professoras
participantes pesquisadas realizaram com maesixiegutando este jogo de persuasdo o
tempo todo.

O que se observou, entre as professoras que partion da pesquisa, ndo foram
praticas pedagogicas inovadoras, observou-se ataoggrupo e a cada uma das criangas.

As docentes demonstraram preocupacao com a apagedizdas criancas, deixaram
evidente que era importante a presenca diaria destaue era importante que estivessem
aprendendo, estavam atentas ao que os alunos perduz 0s incentivam a participar das
aulas. Elas consideravam que para alfabetizar pogpuecisavam alfabetizar a cada um de
seus alunos e se empenhavam para isso.

Em todas as turmas observadas, a professora dgura tentral e as interacdes
surgiam sempre a partir dela, o que restringiusewlolvimento da autonomia das criangas.
Em contrapartida, as professoras mostravam-se aatetdiversidade da sala de aula,
respeitando e considerando as diferencas indisdeidavorecendo o éxito de cada um dos
alunos, através de ensino diversificado. Pareceseosntrinseco ao papel do docente, o
tempo todo, lidar com dois tipos de situacdes téderslas, atender ao coletivo e considerar o
que é singular.

Uma das poucas certezas ao final deste percurse,énq gerenciamento da sala, a
capacidade de lidar com o coletivo e o singulaerfadiferenca. O professor faz diferenca nos
resultados de aprendizagem de seus alunos, o quesigdifica coloca-lo como unico

responsavel, mas como um diferencial importanteemgtados positivos.

A segunda questao que mobilizou esta pesquisahod @s professoras administraram
a rotina pedagdgica considerando a diversidadecerdmgéncias da sala de aula.

Observamos que as rotinas que sao organizadas eeimsas ndo preveem a
diversidade de niveis de aprendizagem que, natandémexistem em qualquer sala de aula.
N&o havia nada, em nenhum dos materiais, que assapara isso.

No entanto, as professoras encontraram formassiévee os descompassos entre o

material estruturado proposto e o nivel de aprewg@in de seus alunos. Permitiram-se
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transgredir os mandatos e as orientacdes, estahdi@oudancas nas rotinas e nas atividades
desenvolvidas em sala de aula e, a partir desssddepuderam beneficiar-se do uso das
rotinas.

As professoras perceberam, também, que a utilizzed@ma metodologia especifica €
importante para orientar o trabalho do profess@s méo pode ser encarada como recurso
anico e exclusivo para se chegar a aprendizagenseds alunos e, além de fazer as
adaptacbes nas rotinas para adequa-las ao niveéwte alunos e as necessidades deles,
utilizaram-se de metodologias variadas, e estaifvidos diferenciais do seu trabalho. As
docentes serviram-se dos materiais disponibilizgoda formacédo, que estdo vinculados a
uma corrente tedrica e metodoldgica, mas nao fitgmaesas a eles. Orientaram-se por seus
saberes, constituidos pelas vivéncias profissiomd@macoes anteriores, e se utilizaram de
multiplos recursos, além dos oferecidos pela foéoac

A terceira questdo que nos propusemos a resporal@cerca das caracteristicas da
formacdo continuada desenvolvida nos municipiogjysados, que podem ter contribuido
para as mudancas nas praticas pedagogicas.

A patrtir da analise dos documentos que regulamnaaigéo dos professores do 2° ano,
das observacbes de sala de aula e das entrevistasas docentes, consideramos que a
formacgao trouxe contribuicbes para a atuacdo dofegsores em sala de aula, provocando
mudancas de postura, e a distribuicdo de matestaliterado e implantacdo de rotina
pedagogica foram fatores importantes.

Verificou-se que nas salas de 2° ano, em virtude atdes da formacado, existia
material didatico disponivel para todos os aluatigjdades que favorecem a apropriagcdo do
sistema alfabético e do letramento, em todo o tedwaula, e o professor estava sendo
preparado para utiliza-las. O tempo pedagogicagéwantido e a variedade das atividades
também. A regularidade da formacéo foi asseguraalanaior atencéo as questbes praticas
também foram avancos que representaram contrilmig@iportantes para os resultados
verificados.

Tal mudanca nas praticas pedagoégicas das professfabetizadoras fica ainda mais
visivel quando consideramos a pesquisa realizddaQmenité Cearense para a Eliminacdo do
Analfabetismo Escolar (CEARA, 2006). Essa pesquisaljzada em varios municipios do
estado do Ceard com turmas de alfabetizacdo, uetatexisténcia de ambientes escolares
desfavoraveis a aprendizagem da leitura e da &sestassez de material pedagdgico para

utilizacdo dos alunos, tempo pedagdgico indevidaenetilizado, professoras alfabetizadoras
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utilizando metodologia inadequada. Aspectos muiterdos do que encontramos nas salas de
aula apos a formacao desenvolvida pelo PAIC.

No entanto, algumas questdes negativas relatif@sracado também nos chamaram a
atencdo. A partir da analise dos materiais didaitaisponibilizados, verificou-se que cada
editora responséavel pela formacédo dos professmaballha em concordancia com uma base
tedrica e organiza sua rotina em funcao dela. Aésra organizacao de rotinas que atendam
a especificidade de cada sala de aula, estas fe@assadas aos professores como “produtos
acabados”. E cada um dos programas de formacaorgamizou para “ensinar’ aos
professores como desenvolver a sua rotina e trabalbm seus materiais, 0 que deu a
formagao um contorno muito limitado.

Pensamos que estas rotinas, elaboradas por atatsadoiam considerar as distintas
realidades e a experiéncia e 0s saberes do professoadaptacdes realizadas por eles
precisariam ser consideradas ndo uma excecao,meeegra.

Outro agravante € que a vinculagdo destes materaislistintas correntes
metodoldgicas tem incentivado a crenca que asutiiicles em alfabetizar sdo devidas a
utilizacdo de um ou outro método de alfabetizacBmca esta que além de falsa € perniciosa
para o desenvolvimento do PAIC, pois atribui aoseneis desenvolvidos pelas editoras um
poder que eles ndo tém, o de resolver os probleetasvos a dificuldade em alfabetizar
todas as criangas.

Ao lado da concordancia de que a formacéo propmocionudancas, alerta-se para a
fragilidade destas, uma vez que ndo se esta indestia autonomia do professor, pois se
trabalha com uma formacao mais procedimental e sneil@xiva.

A partir desta constatacdo algumas questdes seeimp® que acontecerd se as
orientacbes e materiais forem retirados das s&asilh? Os professores terdo se apropriado
dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos sobf@bedizacdo de forma a darem
continuidade ao trabalho?

O que nos causa incdmodo é que cada um dos pragmentormacdo se organiza
para “ensinar’ aos professores como desenvolgeiaaotina e trabalhar comeusmateriais,
tornando a formacé&o, ndo em servico, mas a setfignétodo e nao se constituindo em uma
formagao que possibilite ao professor maior autoa@m suas escolhas.

A proceder desta maneira, teremos que manter aaf@mindefinidamente, pois 0s
professores nao terdo autonomia de escolha ozagai indefinidamente as mesmas acoes,

até que outra formacéao cruze o seu caminho e &M alfabetizar de maneira diversa.
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Parece-nos que a relagéo teoria e pratica, propektdormacao, ndo tem considerado
0s saberes experienciais do professor.

Quando afirmamos que o trabalho de campo foi id@cizom uma crenca no poder de
transformacao das rotinas pedagogicas e que istispu ser revisto, ndo estamos afirmando
que a utilizacdo das rotinas ndo seja importands, gque ndo se pode pensar em implantacdes
de rotinas rigidas, estanques, mas em rotinas gumeitam um espa¢o maior de atuacdo do
professor, que sejam mais flexiveis, moldaveis @agsages também muito diversas
encontradas nas salas de aula.

O gerenciamento dos conteudos relativos a aquisledeitura e da escrita é outro
ponto que merece reflexdo. Nao conseguimos variéicaque medida os professores tém se
apropriado desses conhecimentos, uma vez que rdamd® para as atividades foi realizada
pelas editoras, cabendo aos professores uma pegaecela nestas decisdes. Em outras
palavras, quem definiu os conteddos a serem paioi nas salas de aula foram as editoras,
com a participagao restrita dos professores. Astgas que surgem e que ultrapassam as
possibilidades desta pesquisa € se os professefasodse apropriaram do gerenciamento dos
conteudos de alfabetizacdo, se terdo condicOesop®rpatividades com autonomia e se a
formacao de fato produziu transformacfes consistemds suas praticas pedagogicas.

Cremos que, ao se propor uma formacdo continuadseerico, nao se pode esperar
que os professores esquegam por completo o quenfamites; as mudancgas significativas e
duraveis das praticas pedagogicas ndo ocorremtabrapte.

O processo de formacéo precisa ser sistematiconédogor um tempo prolongado,
oferecendo oportunidades para que 0s participgnbssam reversuas experiéncias de
trabalho e organizar seu processo de aprendizagefissponal, agregando informacoes
novas, articulando-as com as antigas e reconstrusnd pratica. Caso contrario, estaremos
propondo ao professor, a cada nova formacdo: esquedo 0 que vocé sabe sobre
alfabetizacdo! E a formacédo conduzira a uma espmixiemnésia, onde o professor precisa
esquecer tudo o que aprendeu e vivenciou no amsi@ne as suas concepgdes acerca de
alfabetizacdo podem mudar a cada ano, dependerekzdiia do material.

A articulacéo entre teoria e pratica tem se lingtadliscutir questdes teoricas e propor
acdes pedagogicas condizentes com a teoria propd&tanos parece ser este o caminho.
Relacionar teoria e prética € mais amplo e envglestionar sobre as acdes j4 desenvolvidas

pelo professor e como estas se articulam ou ndcosaronhecimentos tedricos.
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Nossa questdao central, que motivou este estudosesraste modelo de formacéo
baseado na implantagdo de rotinas pedagogicasibzonpara a melhoria dos resultados
verificada pelo SPAECE-Alfa de 2008. Ainda pensamos sim.

Num universo onde o trabalho de alfabetizacdododdlho, e a pesquisa do Comité
Cearense para a Eliminacdo do Analfabetismo Es¢(GBARA, 2006) traz estes registros, o
quase nada foi substituido por quatro horas de aola utilizagdo de material adequado,
organizadas por uma rotina que atende pelo menosgarte dos alunos e com treinamento
para a utilizacdo deste material. Os resultadoseapaam, mas como temos afirmado, sao
frageis, correndo o risco de ndo se manterem.

Cremos que esta formacéo, como acdo emergenciplstdfeca. Muitos argumentos
poderiam ser destacados em relacdo a urgéncia énorareos indices de alfabetizacéo.
Vamos nos ater apenas a um, ao fato de um maioenolohe criancas terem acesso a leitura e
a escrita, conhecimento universal que precisa elmonivel a toda populagdo e cuja
negativa implica em comprometimentos sérios a@amnéstda vida escolar dessas criangas.
Esse fato por si sO ja justifica a implantacdo dinas pedagodgicas e a distribuicdo de
material estruturado para garantir quatro horaaull@ com acdes adequadas ao processo de
alfabetizacao.

O trabalho de formacdo baseado na implantacdo tilgasopode ser uma saida
ocasional, uma acgéo paliativa, mas a formacéo racedia dos professores ndo pode se
restringir a isto. Este € o modelo de formacé&oioaatla em servico que melhorara os indices
de alfabetizacdo e aprimoramento ao professoraRessque nao.

N&o se pode deixar de considerar que, se a forndg@oofessores ficar unicamente
relacionada a implementacao das rotinas pedago@stasemos primando por uma formacao
pautada na técnica, trabalhando um conjunto deecimientos, considerados verdadeiros,
que os professores aplicariam na pratica, em qerlgontexto, apenas atendo-se aos
objetivos previamente estabelecidos.

Pensamos que nédo se pode “ditar” ao professor tadogletalhes, todos os
procedimentos do trabalho e orientar todas asde@soes.

A formacdo nestes padrbes excessivamente técnicoerg sim provocar 0
esvaziamento do papel dos professores (FACCI, 2004)passariam ao papel de executores
dos mandos elaborados por outrem. A proceder @i@stea estaremos, de vez, decretando a

faléncia da autonomia do professor, estabelecendeforcando a cisdo: um grupo planeja o
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trabalho (rotinas), as tecnologias (metodologia} @cdes (material), e os professores apenas
executam, seguindo as prescri¢oes.

Reforcamos que a formacdo precisa consistir nand@egem de regras e no
cumprimento delas, mas por outro lado, na congirudd autonomia. Precisa formar
professores praticos, que tém rotinas, automatisrapertério de acdes eficazes e, ao mesmo
tempo, que reflitam, que sejam capazes de justiicde teorizar sobre suas praticas e que
estejam seguros de seus resultados.

Consideramos, no entanto, alertar para o outrcemxtrde achar que o saber dos
professores precise ser tratado como um saberdsaggae estd acima dos outros. Ao
contrario, o saber docente é passivel de ser naelbppotencializado e tornado mais eficaz.
As razdes de agir do professor sdo passiveis tleasrie de revisdo e, em funcao disso,
precisam ser validadas através da confrontacdoosofatos e com as propostas das ciéncias
da educacéo.

Reafirmamos nossa concordancia com o modelo deaf@onanalisado, mas como
modelo emergencial. A formagcdo nestes moldes p@retes como objetivo formar os
professores para que possam otimizar os recursperidbilizados, uma rotina e um material
padronizado.

O gue se viu nestas professoras, sobretudo nasexpésientes € que, aos poucos,
elas vao soltando as amarras e buscando seusqgsrdpgios de ensinar, ancoradas na
experiéncia, mas também poderia ser nos conhemsieotentificos e pedagogicos
disponiveis, desde que de fato eles fossem dispisrda\elas

Pensamos que este tipo de formacdo nos coloca yass®. Pode-se limitar a
autonomia do professor e investir na prescricamocoma agdo emergencial ou permanente.
E, a partir dai investir na prescricdo cada vezsmgorosa. Ou ao contrario, pode-se elevar o
nivel de competéncia dos professores, ajuda-lafletir sobre o que devem fazer. A eles
caberédsempreidentificar o problema, pensar numa solucdo peksaplica-la e acompanhar
seu desenvolvimento, considerando sempre a contiggda sala de aula.

No espaco de trabalho do professor, nunca se cerihete antemao todos o0s
problemas que envolveréo a pratica. As situacOoeplaxas e inesperadas vao surgir sempre,
por isso, disponibilizar um rol de procedimentosepa-nos pouco eficiente. E preciso que o
professor disponha de saberes mais abrangented¢nacas, especializados, e disponha
também da experiéncia para articula-los. E precisosiderar o saber experiencial do

professor, mas sem desconsiderar os conhecimeatu#icos.
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Ndo se trata de prescindir do conhecimento teoriéo.formagdo precisa
instrumentalizar o professor através dos saberescda pedagdgica, mas precisa também
fazer circular o conhecimento entre os professddeprofessor precisa estar apropriado do
conhecimento construido pela humanidade, cientiifioal este € o papel da escola, fazer
circular o conhecimento produzido pela humanidatberé-lo patriménio de todos.

Ter uma rotina em alfabetizacdo € fundamental. dlh@ com o professor a
elaboracdo de uma rotina pedagodgica, também. Nmtentirar da “gaveta” uma rotina pré-
estabelecida, com cartazes produzidos em séribbeacem todas as salas de aula como um
ato institucional, ndo sdo a mesma coisa.

Parece-nos que a funcdo da formacgéo centrada ranitagio de rotinas pedagogicas
deveria ser auxiliar o professor a criar rotinasaeu grupo de alunos, considerando suas
experiéncias anteriores, as caracteristicas doogdepqual faz parte e os conhecimentos
cientificos produzidos e que estdo disponiveis. &l&oplantagcdo de uma rotina padronizada
que ndo atende as caracteristicas de cada turera paderia atender.

Das professoras pesquisadas, nenhuma se prendewotina. Elas a utilizam como
base, mas fazem as adaptacbes que acham necepaéaiagender a diversidade dos seus
alunos. Sao boas professoras, dedicadas, perspicaas como estardo interpretando isto o
restante do professores do 2° ano do estado d&ATdalvez pesquisas futuras possam
responder, bem como analisar o que acontece rnegpdéissas professoras a partir da retirada
ou substituicdo deste material. O que de fato famuo conhecimento consolidado? Sera que
este tipo de formacdo, baseado na técnica, comnségonvencé-los” da necessidade de
utilizagéo de determinada metodologia?

Reiteramos, a rotina € um elemento importante pag@ofessor, capaz de criar
estabilidade e organizacdo, mas esta precisaatgguada ao grupo com o qual o professor
trabalha, por isso nossa critica as rotinas pabekdcidas. No outro extremo, atender a
diversidade e ter capacidade de gerenciar as @segtie emergem a todo instante também

parece essencial para o trabalho do professor.

Entendemos que a formacéo precisa cumprir o papejuwtlar o professor a criar os
elementos que favorecam a estabilidade e de instriaiza-lo para incertezas. E buscar um
equilibrio entre a rotina e a contingéncia, entgue precisa sexstavele o que sera sempre

fortuito.
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GLOSSARIO

Alguns conceitos em alfabetizacéo

Alfabetizacdo: de acordo com a definicdo do dicionario, alfalzgiiio refere-se a acdo de

ensinar e aprender a ler e escrever (HOUAISS, 20029). Nos marcos desse texto, se
utilizard o termo alfabetizacdo em seu sentido esfiecifico, para designar o aprendizado da
tecnologia da leitura e da escrita, ou seja, apsjagio do sistema alfabético de escrita,
manifesto pela habilidade de decodificar os sigeadicos, transformando-os em sons, e pela

habilidade de codificar os sons da fala, transfonaos em sinais graficos.

Analfabetismo escolar:o termo analfabetismo escolar se refere ao camiegde estudantes
que, mesmo frequentando a escola, ndo foi alfawEizE um tipo de analfabetismo

produzido dentro das escolas.

Analfabeto e analfabetismo:de acordo com Houaiss (2009), analfabeto € agquedenao
sabe ler ou escrever. De forma analoga, analfabetidesigna estado ou condicdo de
analfabeto (p. 41). Definicdo diversa desta é gedias censos populacionais, que tém sido os
responsaveis pela criacdo de critérios que permdensiderar uma pessoa analfabeta ou
alfabetizada, sendo estes termos considerados irmon Até 1940 era considerado
alfabetizado quem declarasse saber ler e escrgu®pdo nome. A partir do Censo de 1950,
o critério passou a basear-se nas definicbes dan2egdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e ad®ounrsa definicho mais ampliada: era
considerada alfabetizada a pessoa que declarassmme de ler e escrever um bilhete
simples no idioma que conhecesse. Aquela que sseibagenas assinar 0 nome era
considerada analfabeta. A definicdo mais receate@ Censo de 2000, que considerou como
alfabetizada a pessoa que declarasse “ser capéa @eescrever um bilhete simples, no
idioma que conhecesse. Aquela que aprendeu aelscrever, mas esqueceu, e a que apenas
assinava o préprio nome, foram consideradas amadfsb (IBGE, 2001 apud FERRARO,
2002, p.31).

Analfabeto funcional e analfabetismo funcional:essas expressdes sao utilizadas para
designar a condicdo daquele que néo utiliza arderuescrita para suas demandas do dia a

dia, dentro do contexto social ou nas atividadesalmalho. Outra definicdo diferente dessa é
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a utilizada como critério para os censos educaidoiata definicdo inclui todas as pessoas
com menos de quatro séries de estudos concluidadp tcomo oposto a expressao

alfabetizacao funcional.

Letrado e iletrado: o termo letrado refere-se a alguém que possuurayl® instruido,
ilustrado, erudito, que tem bom dominio das pakerda literatura. De forma oposta, iletrado
€ o individuo que ndo tem os requisitos menciondd@JAISS, 2009, p. 404; 459). Tais
expressodes, habitualmente, ndo séo utilizadaseparassar aquele que esta, ou ndo esta, em

condicdo de letramento, destes diz-se que tém lpeghde letramento.

Letramento: a palavra letramento ndo esta dicionarizada, mordoi introduzida
recentemente na Lingua Portuguesa. O termo lettansernge pela ampliacdo do conceito de
alfabetizacdo, apontando ndo apenas para o doddricnologia de ler e escrever, mas para
seus usos em praticas sociais. Letramento estardieate relacionado com a lingua escrita e
o lugar onde ela é utilizada, suas funcfes e uassssociedades letradas, que estdo em
permanente processo de mudanca. A utilizacdo dossealfabetizacdo e letramento, bem
como suas especificidades e a controvérsia quelveneoutilizacdo dos dois conceitos, é

tratada de forma mais aprofundada no Capitulo 1.
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APENDICES

APENDICE A: ROTEIRO DE OBSERVACAO

1. DADOS DA ESCOLA

Municipio:

Escola:

Endereco:

Telefone: e-mail:

Data da fundacéo:

Estrutura da escola quanto aos graus de ensino

Turnos N° de alunos N° de turm

as

N° de

professores

Classe de aceleragao

Classe multisseriada

Educacao infantil

Ensino fundamental (1° ano

Ensino fundamental (2° ano

Ensino fundamental (3° ano

Ensino fundamental (4° ano

Ensino fundamental (5° ano

Ensino fundamental (6° ano

Ensino fundamental (7° ano

Ensino fundamental (8° ano

Ensino fundamental (9° ano

Ensino Médio (1° ano)

Ensino Médio (2° ano)

Ensino Médio (3° ano)

Educacéo de jovens e adultps

Outras modalidades
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Equipe de profissionais que trabalham na escola

Condicoes fisicas da escola

Observagoes

Limpeza

Ambientacao

Adequacéo do espaco

Estado de conservacéo

Adequacéo do material

Condicao da biblioteca

Laboratério de informétic

Disponibilidade de

brinquedos no patio

Lugar adequado para

exercicios

Indicadores da escola

Freqguéncia média mensal dos alunos:

Abandono:

SPAECE/Alfa 2008:
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2. DADOS DA SALA DE AULA

Equipamentos disponiveis

Carteiras

Cadeira do professor

Mesa do professor

Estantes

Quadro de avisos

Quadro de giz ou pincéis

Televisao

Retroprojetor

Video ou DVD

Som

Computador

Material escolar disponivel

Cartilhas

Cadernos

Livro didatico

Livros de literatura

Revistas em quadrin

NOS

Dicionarios

Brinquedos

Tesoura

Cola

Lapis

Alfabeto movel

Material escrito exposto na sala de aula

Cartazes feitos pelas criang

Cartazes com figuras e letras

correspondentes

Recortes de revistas

Avisos de eventos

Textos das criangas

Datas de aniverséario

Palavras isoladas

Recortes de jornais

Familias silabicas

Agenda escolar

Histoérias infantis

Cartaz do dia

Copias de textos Receitas
Letras de musicas Poemas
Adivinhas Fabulas
Desenhos das criangas Alfabeto
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APENDICE B: ADAPTACAO DA ESCALA DE COMPETENCIA DE BASE
QUADRO DE OBSERVACAO DIARIA DE SALA DE AULA

Orientacdes para preenchimento:

o Onde houver espaco em branco preencher por escrito.
o Onde houver () marcar com X se a resposta faitipa.
o Nas atividades/dia marcar:

e comF as atividades desenvolvidas pelo professor qaefor
orientadas pela formacao.

e compP as atividades desenvolvidas pelo professor quéanam
orientadas pela formacao.

1. INFORMACOES GERAIS:
Professor:
Municipio:
Escola:
Data:

2. HORARIOS:
Tempo de observagéo:
Duracéao das atividades de leitura e escrita:

3. MATERIAIS UTILIZADOS:
Livro didatico indicado na formacao ( )
Cartilha ()
Outros livros ()
Nome:
Livros de literatura ()
Nomes:
Cadernos dos alunos ( )
Outros materiais de leitura ( )
Quais:
Material preparado pelo professor ( )
Outros materiais pedagdgicos ( )
Quais:

4. ATIVIDADES DE LEITURA

4.1 Decodificacao

ATIVIDADES/DIA 1° 20 3° 40 5°

Atividades com letras

Atividades com sons

Atividades com silabas

®7 Este instrumento foi elaborado pela Prof2 Dr2 iyGhislaine Delacours Soares Lins e utilizado esgpisa
realizada pelo Comité Cearense para Eliminacaoradfabetismo Escolar (CEARA, 2006).
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Atividades com palavras

Exercicios de discriminacgéo visual

Exercicios de discriminacdo auditiva

Exercicios de psicomotricidade

4.2 Compreensao

Palavras

Frases

Textos

Texto para treino de leitura

Atividades sobre a estrutura do texto

Atividades sobre o significado do texto

Exercicios de antecipagéo

Estratégias de selecédo ou pesquisa

Exercicios de vocabulario

5. FORMACAO DE LEI

TOR

Mobilizacdo de conhecimentos prévios

Atividade relacionada a Biblioteca

Apresentacéao de livro

Leitura para a turma pelo professor

Leitura para a turma por alguns alunos

Leitura para a turma de todos os alunos

Leitura silenciosa de alunos

Contacéao de historias

Jogos e brincadeiras de leitura
Linguagem oral

Outras:

6. ESCRITA

Producéo escrita de palavras

Producéo escrita de frases

Producéo escrita de textos

Descricdo da atividade:

Ditado de palavras

Ditado de frases

Ditado de textos

Caligrafia

Copia

Jogos e brincadeiras escritos
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Outras atividades

Descricdo da atividade:

7. OUTRAS ATIVIDADES DE LEITURA E/OU ESCRITA

Descricdo da atividade:
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APENDICE C: ESCALA DE OBSERVACAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS
DIFERENCIADAS®

Professora:
Data da Aplicacao: / /

A) ORGANIZAR E DINAMIZAR SITUACOES DE
APRENDIZAGEM

Ausente| Pouco| Parcialmentg Presente

1O professor utiliza diferentes instrumentos did#gic
para ensinar uma matéria. fO)a)™

2: Variedade dos métodos de ensino

2. O professor modifica uma atividade ou seu conteudo
segundo os interesses ou as necessidades dos. alunos

(O) (a)

4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos

3. O professor interage com os alunos a parti de
diferentes conteudos e situacdes de aprendizagem em
um movimento continuo. (O) (a)

2: Variedade dos métodos de ensino

4. As atividades se desenvolvem de diversas mar(@jas
(a).

3. Estilos e ritmos de aprendizagem

5. O professor estabelece cotidianamente um programa d
atividades que visa atender as necessidades indisjd

dos seus alunos)
1. Planejamento das atividades de aprendizagem

6. Os alunos sabem o momento em que devem realizar as

tarefas planejadas. (O) (a)
5: Gestdo e organizagdo da classe

7. O professor oferece a possibilidade do aluno plare)

momento de desenvolver suas atividades. (O) (a)
4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos

8. As atividades de aprendizagem que envolvem mais de
um aluno permitem a participacdo de alunos de

diferentes niveis de aprendizagem. (O) (a)
3: Estilos e ritmo de aprendizagem

9. O professor procede de tal maneira que 0s errsgngs
como os obstaculos cognitivos, sejam percebido®¢om

elementos favoraveis as aprendizagens. (a)
8: Avaliagcdo das aprendizagens

68Vieira de Figueiredo & Poulin (2007, apud FIGUEIRER008)

"(O) Refere-se a enunciados avaliados pelo profesgelos pesquisadores durante um dia de aula.

" (a) Refere-se a comportamentos ou atitudes dogsafe
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A) ORGANIZAR E DINAMIZAR SITUACOES DE
APRENDIZAGEM

Ausente| Pouco| Parcialmentg Presente

10. O professor estabelece com o aluno a sequéncia de
aprendizagem apos a avaliacao de suas producpes. (a
1: Planejamento das atividades de aprendizagém

11. O professor utiliza formas de questionamento|que
permitem enfatizar as concepc¢des e representagdes d
alunos. (O) (a)

7: Interacdo entre professor e alunos

12. O professor diversifica seus métodos de ensino.
(O) (a)

. Aula expositiva (O) (a)

. Demonstracao (O) (a)

. Trabalhos praticos (O) (a)

. Debate (entre os alunos) (O) (a)

. Mobiliza os diferentes aspectos sensoriais dagaian
(O) (a)

6. Monitoramento pelos colegas (O) (a)

7. Aprendizagem cooperativa (O) (a)

8. Aprendizagem por projetos (O) (a)

9

1

b wWN -

. Descoberta (O) (a)
0. Situacgdes problemas (O) (a)

2: Variedade dos métodos de ensino

13. Uma atividade que procede dos interesses| dos
alunos é encorajada mesmo quando ndo faz paite do

programa escolar. (a)
4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos

14. O professor elabora em colaboragdo com os al
situacOes de aprendizagem a partir de acontecisiento

gue despertem seus interesses. (a)
7: Interacdo entre professor e alunos

15. Os alunos trabalham em cooperacdo sop a

supervisao do professor (O) (a)
6: Interacdo entre os alunos

16. O professor trabalha em cooperagdo com colegas
da mesma série no planejamento e na elaboracdo das

atividades. (a)
9: Coordenacao e colaboracéo entre os professores
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B) GERIR A PROGRESSAO DAS

APRENDIZAGENS Ausente Pouco ParcialmentBresents

1. O professor leva em conta o nivel |de
desenvolvimento intelectual dos alunos | no
planejamento e na efetivagdo das situagbes de
aprendizagem. (O) (a)

1: Planejamento das atividades de aprendizagem

2. O professor observa o aluno e o questjona
acerca do procedimento de sua aprendizagem.
(O) (a)

8: Avaliacdo das aprendizagens)

3. O professor se interessa ndo somente pelas
respostas, mas também pelo processg de
aprendizagem ou de resolucéo de problema.
©) &

8: Avaliacdo das aprendizagens

4. O professor tenta compreender porque 0 aluno
apresenta dificuldades de aprendizagem e
tenta encontrar meios de ultrapassa-las. (a

8: Avaliacdo das aprendizagens

5. O professor se interessa pelo procedimento de
aprendizagem de cada aluno, ele se apresenta
como um recurso disponivel. (O) (a)

7: Interacdo entre professor e alunos
6. O professor € capaz de avaliar a evolucap de

cada aluno. (a)
8: Avaliacdo das aprendizagens

7. A complexidade das tarefas muda de um aluno

para um outro no ambito de um mes
dominio de aprendizagem. (O) (a)
3: Estilos e ritmo de aprendizagem

mo

8. Nas atividades de aprendizagem individug
programacao proposta ao aluno é estabelg

em funcéo dos seus resultados. (a)
1: Planejamento das atividades de aprendizagem

i, a
bcida

9. O professor organiza simultaneamente v4

formas de agrupamentos (O) (a)
5: Gestdo e organizagdo da classe

\rias

10. As atividades de aprendizagem
organizadas reunindo pequenos grupos
alunos a fim de atender as necessidadg

certos alunos. (O) (a)
1. Planejamento das atividades de aprendizagem

580
de
s de

11. No caso de trabalho em equipe,
professor cria condi¢cdes de aprendizagem
favorecem uma participacao ativa de cadg
dos membros da equipe. (O) (a)

que
um

5: Gestdo e organizagdo da classe
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B) GERIR A PROGRESSAO DAS
APRENDIZAGENS

Ausente

Pouco

ParcialmentBresente

12. O professor circula por diferentes setg

da sala onde trabalham os alunos. (O) (a)
7: Interacdo entre professor e alunos

res

13. A avaliagéo formativa orienta o professor
na sua pratica pedagodgica e na gestap da

sala.(a)
8: Avaliacdo das aprendizagens

' Os progressos dos alunos nas difere
atividades de aprendizagem s&o registr

nos instrumentos previstos para i0) (b)"
5: Gestao e organizacdo da classe

ntes
adas

15. O relatério de aprendizagem é acessi\
representativo da evolucdo do aluno
desenvolvimento de suas competéncias.

(b)
5: Gestdo e organizagdo da classe

el e
no
O)

16. O professor assegura que o relatérig
aprendizagem expressa a aplicacéo pelo 4
de suas competéncias nos diferentes contg

sobretudo na vida cotidiana. (O) (b)
8: Avaliacdo das aprendizagens

de
luno
xtos,

17. O professor propbe situacOes
aprendizagem oferecendo desafios que ind
cada aluno a progredir, solicitando-o em
zona de desenvolvimento proximal. (a)

2: Variedade dos métodos de ensino

de
itam
sua

18. O professor avalia as producdes levando

em conta as caracteristicas do aluno &

5Sim

como as condi¢coes de efetivacdo do trabalho.

(@)

8: Avaliacéo das aprendizagens

19. O professor estimula os alunos a
implicarem ativamente em um processo
auto-avaliacdo de suas aprendizagens (a)

4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos

se
de

20. O professor estimula os alunos

a

cooperarem na avaliacdo de seus resulfados

realizados pelos diferentes grupos.(a)

6: Interagao entre os alunos

21. O professor elabora em cooperacéo

Com

colegas da mesma série meios e instrumentos

gue possam ajudar na progressao

aprendizagens (a)

9: Coordenagao e colaboracéo entre os professores

das

**(b) Refere-se a dispositivos ou meios utilizadds peof

essor
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C) CONCEBER E FAZER EVOLUIR
DISPOSITIVOS DE DIFERENCIACAO

Ausente

Poucqg

Parcialmente

Present

D

[EEN

. O professor modifica a organizacdo da sala de

aula em funcao das situagGes de aprendizagem

e das necessidades dos aldrfap

5: Gestdo e organizagao da classe

2. H4A espacos reservados para o trabalho
individual, para trabalho em pequenos grupps e
outros para grandes grupos. (O) (b)

5: Gestao e organizagdo da classe
3. Na sala de aula, varias atividades (2 ou maig) se
desenvolvem simultaneameht®) (a)
5. Gestao e organizagéo da classe
4. Os alunos se ajudam em suas atividades. (Q) (a)
6: Interacdo entre os alunos

5. Os alunos circulam livremente na sala de aula

com a finalidade de aprendizagem. (O) (a)
4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos
6. O material escolar é diversificado (manual,
texto, ficha, livros de atividades, etc.). (O) (b
2: Variedade dos métodos de ensino
7. O material é facilmente acessivel. (O) (b)
5: Gestdo e organizagao da classe

8. As producdes dos alunos sao diversificadas (O)
(a)

2: Variedade dos métodos de ensino

9. As producdes do aluno sao postas a disposicao
dos demais. (O) (b)

5: Gestdo e organizagao da classe

10. Ao longo do dia ha tempo reservado pafa o
trabalho individual em pequenos grupos e|em
grandes grupos. (O) (a)

5: Gestdo e organizagao da classe

11. Os espacos destinados as atividades de

aprendizagem séo organizados. (O) (b)
5: Gestao e organizagao da classe

12. Cada um dos espacos destinados| as

atividades de aprendizagem ¢é identificado|por

um cartaz.(O) (b)

5: Gestdo e organizagéo da classe
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C) CONCEBER E FAZER EVOLUIR
DISPOSITIVOS DE DIFERENCIACAO

Ausente

Poucqg

Parcialmente

Present

D

13. O material dedicado ao trabalho individual
assim como ao trabalho em pequenos grupos é

classificado de maneira sistematica. (O) (b)
5: Gestdo e organizagéo da classe

14. O professor utliza interacdo entre |0s

alunos como elemento de aprendizagem

mesmos (O) (a)
6: Interacdo entre os alunos

dos

15. Durante o dia, ha periodos previstos a|fim
de permitir a cada um dos alunos avaliar|seu

procedimento de aprendizagem. (O) (a)
8: Avaliacdo das aprendizagens

16. O professor encoraja a interacdo entre

alunos nas situacdes de aprendizagem. (O) (
6: Interacdo entre os alunos

0s
a)

17. O professor coloca em acdo multiplos

dispositivos de gestao da sala de aula (O) (4
5: Gestao e organizagdo da classe

N

18. O professor assegura uma regulacdo ativa
(remediacdo, apoio) ou proativa (micro-
orientacdo em torno de diferentes tarefds e
grupos) e regulacdes interativas em situacoges de

aprendizagem. (a)
7: Interacdo entre professor e alunos

19. O professor trabalha em dados momentos a

partir de agrupamentos de necessidades ¢

, em

outros momentos, de agrupamentos de prqjeto.

(@)

2: Variedade dos métodos de ensino

20. O professor favorece a emergéncia
conflitos sociocognitivos entre 0s alunog
apoia o encaminhamento destes a fim de

de
e
que

tentem resolver estes conflitos de mpdo
sociocognitivo e nao estritamente relaciopal.

(O) (a)

6: Interagdo entre os alunos

21. O professor elabora atividades cpm

diferentes niveis de complexidade, de modo
todos os alunos possam participar. (a)

1: Planejamento das atividades de aprendizagem

que
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C) CONCEBER E FAZER EVOLUIR
DISPOSITIVOS DE DIFERENCIACAO

D

Parcialmente

22.  As atividades sé&o realizadas de forma
possibilite a cada aluno expressar
potencialidade e seu estilo de aprendizager

(@)

3: Estilos e ritmo de aprendizagem

23. O professor elabora em cooperagao cot
colegas da mesma série dispositivos

diferenciacgao. (a)

9: Coordenagéo e colaboracéo entre os professores




D) IMPLICAR OS ALUNOS EM SUA
APRENDIZAGEM E EM SEU TRABALHO

Ausente

Pouca

Parcialmentg

» Presente

1. Os alunos manipulam o material, por si mesi

(O) (a)

4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos

Nnos.

2. O aluno utiliza de maneira inovadora o matg
em fungéo do seus centros de interesse. (a)

4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos

rrial

3. O professor encoraja a implicacdo do alung
planejamento e na realizacdo de atividade

no
5 de

aprendizagem (plano de trabalho, organizacao,

horario, conteudo, etc.). (a)

4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos

4. As tarefas ndo sdo sempre corrigidas
professor.(a)

8: Avaliacéo das aprendizagens

pelo

5. O professor ajuda frequentemente cada um
seus alunos a se auto-avaliarem depois de
atividade de aprendizagem.(a)

8: Avaliacéo das aprendizagens

dos
uma

6. Em certos momentos, todos os alunos
reunidos para avaliar o encaminhamento
aprendizagem (a)

8: Avaliacéo das aprendizagens

sao
de

7. Em certos momentos, todos os alunos
reunidos para avaliar o funcionamento da sal
aula (a)

5: Gestdo e organizagao da classe

sao
a de

8. O aluno, sem consultar o professor, dispde

das

informacdes necessarias sobre o material que ele

deve utilizar para realizar as tarefas.(O) (b)

4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos

9. Os alunos sabem das consequéncias del nao
respeitar um planejamento. (a)
5: Gestao e organizagao da classe
10. O professor discute com os alunos seus
planos de trabalho ou seus projetos.(a)
7: Interagdo entre professor e alunos
11. O professor explica claramente spas

expectativas aos alunos. (O) (a)

7: Interagdo entre professor e alunos
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D) IMPLICAR OS ALUNOS EM SUA

Ausente | Poucg Parcialment¢ Presente
APRENDIZAGEM E EM SEU TRABALHO
12. Cada aluno sabe como utlizar sua
programacao individual. (O) (b)
5: Gestdo e organizagao da classe
13. Os alunos sabem gquantas atividades eles tém
de efetuar ao longo do dia.(O) (a)
5: Gestao e organizagao da classe
14. Os alunos colaboram com o professor| na
elaboracéo de sua programacao. (a)
1: Planejamento das atividades de aprendizagem
15. O professor reforca no aluno o seu desejp de
explorar e aprofundar questdes de seu intefesse
pessoal. (a)
7: Interagdo entre professor e alunos
16. As situacbes de aprendizagem propastas
favorecem a transferéncia de competéncial em
diversos contextos. (O) (a)
1: Planejamento das atividades de aprendizagem
17. O professor oferece diferentes opcdes de
atividades. (O) (a)
2: Variedade dos métodos de ensino
18. O professor encoraja o aluno a fazer
projetos. (a)
4: Centro de interesses e iniciativas dos alunos
19. Existem momentos nos quais sédo avaliados a
compreensao e o sentido que os alunos atribuem
as atividades programadas. (O) (a)
8: Avaliacéo das aprendizagens
20. O professor encoraja as diferentes
possibilidades de expressdo dos alunos durgnte a
apresentacao dos trabalhos. (O) (a)
3: Estilos e ritmo de aprendizagem
21. O professor encoraja a cooperacao entre 0s
alunos durante a realizagao dos trabalhos. (O) (a)
6: Interagdo entre os alunos
22. O professor participa de projetos
pedagogicos que implicam na colaboracédo e¢ntre

alunos de diferentes classes. (a)

9: Coordenacéo e colaboracéo entre os professores
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APENDICE D: ROTEIRO DA ENTREVISTA

Bloco 1: ambito pessoal e profissional

Solicitacdo do pesquisado¥amos assistir a um video com algumas cenas guenfo

gravadas em sua sala de aula. Que vocé tem a reestibre as cenas?

Solicitacdo do pesquisaddm relacédo a vida profissional, quais suas expeigsf?
Subquestdes:

Ja teve experiéncias fora da area da educacao?

Ser professora foi uma escolha? Por qué?

Se nao fosse professora qual profisséo gostatiex@de

Como foi sua primeira experiéncia como professora?

Que outras experiéncias vocé ja teve na area da¢din?

Quais as suas melhores e as piores experiéncias?

Por que comecou a trabalhar com alfabetizacdo? H@ntg tempo trabalha com
alfabetizacao?

Que método utiliza para alfabetizar? Em que elsistef?

Do que mais sente falta em seu trabalho?

O que mais gosta em seu trabalho? O que nao gosta?

Em sua opinido, o que faz com que ainda existdad®ismo escolar?

Vocé considera que é responsabilidade sua alfalo@ti?or qué?

Cite alguns elementos imprescindiveis para umagaiaprender a ler.

Cite algumas atividades que vocé executa com $enssa

Solicitagdo do pesquisaddiostaria que vocé falasse um pouco de vocé. Alfatos que
VvOCé considera importante mencionar.

Subquestdes:

Onde viveu sua infancia?

Qual a profissdo dos seus pais?

Tem irmaos? Quantos?

Como é sua estrutura familiar atualmente? E caskaiaXilhos? Quantos?

Onde mora?

O que vocé faz cotidianamente?

Como se diverte?
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Bloco 2: formagao inicial e continuada

Solicitacdo do pesquisadoBostaria que vocé me falasse sobre a sua trajetéseolar,
principalmente a graduacao.

Subquestdes:

Com gue método vocé foi alfabetizada?

Que curso realizou? Onde?

Estudou sobre alfabetizacdo da faculdade?

Que livros vocé ja leu sobre aquisicédo da linguagsanita?

Como vocé analisa sua formacao inicial? Aspectsgipos e negativos.

Solicitacdo do pesquisaddtale-me sobre suas experiéncias de formacdo apgésrino da
graduacéo.

Subquestdes:

Quais dessas experiéncias vocé considerou maifficagmas para seu trabalho com a
alfabetizacao?

Quais os conteudos e o tipo de metodologia comwengitizados nas formacdes?

Bloco 3: a formacédo do PAIC

Solicitacdo do pesquisaddrocés participam de formacgéo do PAIC todos os mésds-me
um pouco sobre essa formacéo.

Essa formacao tem ajudado vocés? De que forma?

Quais os assuntos abordados nesta formacéo?

Como € a metodologia?

Dos assuntos tratados o que vocé achou mais s ?

Que assuntos vocé gostaria que fossem abordadoswazdo?

Como fizeram para introduzir a proposta da formag#idia a dia da sala de aula?

Como vocé e seus colegas reagiram a metodologpe ga?

Que aspecto da formacéo vocé mais gosta?

O que vocé acha que deveria ser revisto ou melb®@r&d que vocé acrescentaria ou
melhoraria?

O que a formacao propde pode ser aplicado em saald?

Como vocé faz isso?

Como vocé vé o trabalho com as rotinas pedagdgicas?
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O que mudou na sua pratica depois da formacéo?
Vocé acha que a formagao ajudou na melhoria dasresultados? Por qué?
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APENDICE E: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO PAR@
PROFESSOR DA ESCOLA

Caro professor,

Estou realizando, no Curso de Mestrado em Edudag@sileira da Universidade Federal do
Ceara, uma pesquisa intitulalatre o estavel e o fortuito: a formagao continuaaa servico

e as rotinas pedagogicas em alfabetizagdgo objetivo principal é investigar a contribdic

da formacéo continuada dos professores alfabetiegadoentrada na implantacdo de rotinas
pedagogicas, para a melhoria dos resultados dadipagem dos alunos do 2° ano do Ensino
Fundamental, tendo como foco central a escutabsereacéo do professor.

Esta pesquisa podera ser (til para compreenderudefarma os saberes docentes séo
modificados e mobilizados pela formacdo e contritpara a construcdo de propostas
formativas que considerem esses saberes.

Com estas informacdes, pe¢o a sua autorizagdogpar@sta pesquisa seja realizada nesta
escola com a sua participacao.

E necessario esclarecer que: 1°: a sua participdera ser livre e de espontanea vontade;
2°. vocé e os demais participantes da pesquisdicd@o expostos a nenhum risco; 3° a
identificacdo dos participantes ndo sera reveladdatumento da dissertacdo; 4°: qualquer
participante da pesquisa podera desistir de paatich qualqguer momento, sem qualquer
prejuizo para ele; 5° ser4 permitido o acesso ndgrmacdes sobre procedimentos
relacionados a pesquisa em pauta; 6° somentetapdglo devidamente esclarecido e ter
entendido o que foi explicitado nesse texto, deassinar o0 documento.

Em caso de duvida, podera comunicar-se com a ge&bpra Jocelaine Regina Duarte Rossi,
residente a rua Manoel Albino Dantas, n° 235, Bdlidao, Sobral — CE, cep 62 041-620, e-
mail jocelaineregina@uol.com.lbu pelos telefones (88) 3613 1524 e (88) 9961 1534.

Assinatura do Professor

Assinatura da Pesquisadora
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ANEXOS

ANEXO A: ESCALA DE PROFICIENCIA EM ALFABETIZACAO

Proficiéncia média

A proficiéncia média do municipio foi medida postes de avaliacdo de competéncias e
habilidades do SPAECE-Alfa. Os alunos do 2° an&migino Fundamental foram submetidos
a um teste composto por um caderno com 24 itels,atyetivo era avaliar as habilidades

descritas na matriz de referéncia. Esses testeasnfanalisados utilizando-se a Teoria da
Resposta ao Item (TRP)e, a partir dela, foi construida uma escala dégiacia por meio

de niveis pré-fixados constituindo perfis com ceedsticas comuns.

Perfis dos alunos em cada um dos niveis da escaptoficiéncia ™

o N&o alfabetizado:alunos que se encontram no nivel até 75 pontos

A despeito de certamente possuirem alguns conhetmmeobre a lingua escrita, aqueles
alunos que se encontram em niveis de proficiérizégaxa de 75 pontos ndo sdo capazes,
ainda, de formalizar esses conhecimentos, tradozsdem competéncias leitoras. Nao
percebem o que a escrita representa e como efme da fazer essa representacéo, pois ainda
nao diferenciam a escrita do desenho ou de psdtaleu rabiscos e, quando solicitados a
escrever algo, podem lancar mdo de outras formasptesentacdo, como o desenho ou a
escrita de garatujas.

Os alunos gque se encontram nesse nivel de prafigiéf@monstram nao ter desenvolvido,

ainda, habilidades basicas para o aprendizadadtdeale da escrita.

o Alfabetizacdo incompleta:alunos que se encontram no nivel entre 75 a 10@pon

Os alunos que se encontram no nivel de proficiéanise 75 e 100 pontos comecam a
compreender como a lingua escrita representa sofadad J& sdo capazes de diferenciar letras
de outros sinais. Portanto, ja sabem que a eswitiiferencia de desenhos e outras formas
gréficas. Percebem que a palavra é composta dadeasdnenores que ela propria — fonemas
e silabas — e que existe uma correspondéncia @mjue se fala e o que se escreve, embora

0 Esse modelo leva em consideracéo trés paraméijos: grau de dificuldade do item; (i) o poder de
discriminacdo, que diz respeito a capacidade ao de distinguir alunos de diferentes niveis dellt&ales e,

(i) a probabilidade de acerto ao acaso.

"l Fonte: CEARA. Secretaria da Educac&o. Sistema &emte de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Ceard -
SPAECE 2008Boletim Pedagdgico de Avaliacdo da Alfabetizac3ABCE-Alfa 2008Universidade Federal

de Juiz de Fora, Faculdade de Educacdo, CAEd(jan/ez. 2009), Juiz de Fora, 2008.



nao necessariamente saibam fazer essa corresp@andBndorma convencional. Podem
apresentar dificuldades na percepcao de sutilezmsetacdes entre fala e escrita, como, por
exemplo, na identificacdo de rimas. Esses alurems [@alavras formadas por silabas simples
(padrdo consoante/vogal) num padréo de letra famitias encontram dificuldades na leitura
daquelas formadas por silabas complexas (difergatggmdrao consoante/vogal) ou escritas
em letra de imprensa minuscula, uma vez que, riggsele letra, as diferencas gréficas séo
bastante. E importante destacar que, a despeittadasteristicas comuns, podemos encontrar
diferenciacbes nesse grupo de leitores, principatieneo que diz respeito a decodificacdo de
palavras. Embora ainda ndo sejam capazes de utnealautbnoma, entre esses leitores
podemos encontrar aqueles que, em funcdo de unaa Bx@osicado a situacbes de leitura,
comecam a consolidar habilidades de decodificar nob@amor numero de palavras, por ja
conhecerem os valores sonoros de algumas consoantes

Leitores que se encontram num nivel de proficiéeaiie 75 e 100 pontos ndo podem ser
considerados, ainda, alfabetizados. Embora evidendnabilidades importantes para a
compreensao da base alfabética de nosso sistemscdi@, ndo conseguem, ainda, ler com
compreensao sem 0 apoio de um parceiro mais erperiesse € um nivel que pode ser

considerado baixo para os alunos do 2° ano do &Rsindamental.

o Intermediéario: alunos que se encontram no nivel entre 100 e 120

Alunos que apresentam proficiéncia entre 100 e f@Btos encontram-se num nivel
intermediario, pois, embora tenham vencido as stapaiais do processo de alfabetizacao,
tendo desenvolvido habilidades importantes, pae ggitornem leitores autbnomos, ainda
nao podem ser considerados alfabetizados.

Além das habilidades descritas nos niveis antexjarge alunos sao capazes de ler palavras
formadas por padrdes silabicos diversos. E imptatdestacar que suas possibilidades de
compreensao estao ligadas a decifracdo, mas tambéominio que esses alunos possam ter
de um vocabulario mais ou menos amplo e a rapidéméacia com que realizam esse
processo de decifragéo.

Uma caracteristica desses alunos é o reconhecimdermjoe a palavra € composta de unidades
menores que ela propria — as silabas — e a halgligara contar e comparar silabas de

palavras.
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Esses alunos, portanto, demonstram ter compreeadidse alfabética do sistema de escrita
em Lingua Portuguesa, superando a escrita silatécgual a crianca utiliza uma letra para
cada silaba pronunciada.

Além de palavras isoladas, esses alunos comecamnsolicar a habilidade de ler e
compreender frases no padrdo candnico — sujeitwiajeto — na ordem direta. Essa € uma
habilidade importante, uma vez que, para ler fias®s € necessario apenas que o leitor saiba
decifrar palavras isoladas. Ele precisa produzitide para um todo significativo, que € a
sentenca e, para isso, deve estabelecer elostiosanire as palavras que a compdem.

Esses alunos ja sdo capazes, também, de localiazemacdes explicitas em textos curtos, de
género e tematica familiares e que apresentem panfoemacdes. Por exemplo, esses alunos
podem, a partir da leitura de um convite, iderdifio local, dia ou hora em que acontecera o
evento.

Esses leitores comegcam a consolidar a habilidaddes¢ificar o género e a finalidade — o
para qué — de textos como receitas culinariaspriast convites, histérias em quadrinhos,
propagandas, poesias, por serem textos que circutaplamente nos contextos sociais nos
quais os alunos transitam e, também, por serentooiiges atividades escolares.

Considerando ser esse um nivel intermediario pa2® ano do Ensino Fundamental, é
importante que os professores planejem intervengdjgaszes de contribuir para que os alunos
que nele se encontram consolidem as habilidadessétias ao seu processo de alfabetizacéo

e alcancem niveis mais elevados de letramento.

o Suficiente: alunos que se encontram no nivel entre 125 e 15090

Além das habilidades descritas nos niveis antesj@® alunos que tém proficiéncia entre 125
e 150 pontos apresentam como diferencial o fatsedem capazes de localizar informagdes
em textos mais extensos, que apresentam uma ca@tidaior de informacdes e, ainda, de
comecarem a fazer inferéncias, ou seja, sdo caplazaslizar as informacdes que o texto

apresenta e, aliando-as a sua experiéncia de muriddr novas informagfes, que nado se

encontram na superficie textual.

A inferéncia do sentido de uma palavra ou expreds8oonhecida, a partir do contexto, € um
exemplo desse tipo de habilidade.

Esses leitores ja sdo capazes de reconhecer cogérerfuncdo de textos variados, o que
permite que criem estratégias mais adequadas taragir com esses textos, ou seja, diante,
por exemplo, de um classificado de jornal, o fagsdber para que o texto foi escrito ajuda o
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leitor a criar estratégias para buscar informagéts/antes — o que esta sendo anunciado?
Como é possivel ter acesso ao que esta sendo adoPet dentre outras possiveis.

Esse € um nivel considerado adequado para estaddn®® ano de escolarizacdo, porque as
habilidades desenvolvidas por alunos que se ermontom proficiéncia entre 125 e 150
pontos permitem que eles interajam de forma s#iisfacom os textos com os quais
trabalharéo, em etapas posteriores de escolariz&s&as habilidades permitem que esses
alunos se constituam leitores capazes de encgraaer e entretenimento no ato de leitura,
além de participarem mais efetivamente de divesgaacdes sociais, nas quais a leitura e a

escrita estdo presentes.

o Desejavel:alunos que se encontram no nivel acima de 150 ponto

Os alunos que apresentam proficiéncia acima depbBfos, além de ja se encontrarem
alfabetizados, comecam a desenvolver habilidadg®ips a um leitor mais experiente.

Esses leitores localizam informacdes explicitas textos mais extensos e com mais
informagoes.

Além disso, sdo capazes de fazer inferéncias djgrer recurso ao sentido global do texto.
Por exemplo, ao ler uma fabula, esses alunos g@zes de compreender a moral da historia,
que é algo que nado se encontra em nenhuma paseifesp do texto, mas que pode ser
inferido pela producdo de sentidos para o toda #&®ntece, provavelmente, porque esses
alunos ja fazem uma leitura mais fluente e rapdgye lhes da maior autonomia em relacdo a

mediacao de parceiros mais experientes.

Matriz de referéncia em alfabetizacéo

A matriz de referéncia descreve um conjunto de edémezias e habilidades previstas como
objeto de avaliacdo. E formada por um conjunto eciitores que, como o proprio nome
sugere, descrevem uma habilidade. Sdo avaliadastkilédades relativas a alfabetizacéo e
letramento inicial dos alunos, que encontram-senidels na Matriz de Referéncia de
Alfabetizacdo do Estado do Ceara, documento codeebiestruturado na idéia de que a

alfabetizacao e letramento s&o processos complarasrg paralelos.

181



A Matriz de Referéncia reflete a associagdo ensreanteldos praticados nas escolas, as
competéncias cognitivas e as habilidades utilizpeéss alunos no processo da construgéo do
conhecimento. Ela se organiza em subconjuntos Heidamles, que, por sua vez, devem

corresponder ao nivel da série dos alunos a sematados. Essas habilidades sao

representadas por descritores, que tém a funcdavalear as unidades minimas de cada
habilidade. Vale destacar que cada item de umapgrovresponde a um descritor da Matriz.

A Matriz de Referéncia constitui-se por trés ei@sguturantes e seus respectivos descritores:

O Eixo 1 avalia o processde apropriacdo do sistema de escritaou seja, as competéncias

relacionadas a identificagdo e ao reconhecimentaspectos pertinentes a tecnologia da
escrita.

Competéncia Descritor Detalhamento

1 - Distin¢ao entre D 1 - Identificar letras | Avaliar a capacidade da crianca de

letras e outras formas| entre rabiscos, identificar letras dentre varias

graficas. desenhos, numeros e | formas gréficas, tais como rabiscags,
outros simbolos desenhos, nimeros e outros
gréficos. simbolos graficos, apresentadas em

diferentes sequéncias.

D 2 - Reconhecer as | Avaliar a capacidade da crian¢a de
letras do alfabeto. reconhecer uma determinada letra

ou uma sequéncia de letras.

2 - Dominio D 3 - Identificar as Avaliar a capacidade da crianca de
convencdes graficas. | direcdes da escrita identificar a diregéo correta da
escrita (esquerda, direta, de cima
para baixo), identificando a
localizacédo do inicio e término da
escrita em uma pagina de caderno

ou em um texto.

D 4 - Identificar o Avaliar a capacidade da crianca de

espacamento entre | identificar o espagamento entre

palavras na palavras na segmentac¢éo da escrita,
segmentacéo da contando as palavras de uma frase
escrita. ou 0s espagcamentos entre elas.

182



D 5 - Reconhecer as
diferentes formas de
grafar uma mesma

letra.

Avaliar a capacidade da crianca de

reconhecer uma mesma letra esci
em maiuscula ou mindscula, na

forma cursiva ou de imprensa.

3 - Desenvolvimento
da consciéncia

fonoldgica.

D 6 - Identificar rimas.

Avaliar a capacidade da crianca de

identificar os sons semelhantes (n

final da palavra).

D 7 - Contar as silabasAvaliar a capacidade da crianca d

de uma palavra.

contar silabas (os “pedacinhos”) d

uma palavra.

D 8 - Identificar
silabas
(consoante/vogal) no

inicio de palavras.

Avaliar a capacidade da crianca de

identificar o som da silaba inicial,
formada pelo padréao

consoante/vogal, de uma palavra.

D 9 - Identificar
silabas
(consoante/vogal) no

meio e fim de palavrag

Avaliar a capacidade da crianca de

identificar o som da silaba medial
ou final, formada pelo padréao

.consoante/vogal, de uma palavra.

e

ta
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O Eixo 2 diz respeito ao processo de aquisicao e desenvaiwvinta leitura e descreve as
competéncias relacionadas a decodificacdo e cong#feale palavras e sentencas.

Competéncia

Descritor

Detalhamento

4 - Decodificacéo e
compreensao de

palavras.

D 10 - Decodificar
palavras no padrao

consoante/vogal.

Avaliar a capacidade da criance
de decodificar palavras formada
por silabas canoénicas:
consoante/vogal

(ex: si-la-ba).

=

S

D 11 - Decodificar
palavras nos padroes:
vogal,
consoante/vogal/consoan

consoante/consoante/vog

Avaliar a capacidade da criance
de decodificar palavras formadd

por silabas nos padrées nao

atonsoante/vogal/consoante (ex
tex-to, ve-ri-fi-car);
consoante/consoante/vogal

(ex: pa-la-vra).

g;anonicos: vogal (ex: a-ba-ca-te);

=

AS

174
N

D 12 - Compreender
palavras no padréao

consoante/vogal.

Avaliar a capacidade da criance

de ler com compreensao palavr

consoante/vogal (ex: si-la-ba).

formadas por silabas candnicas:

=

as

D 13 - Compreender
palavras nos padroes:
vogal,
consoante/vogal/consoan

consoante/consoante/vog

Avaliar a capacidade da criange
de ler com compreensao palavr
formadas por silabas nos padrd
eao canonicos: vogal (ex: a-ba-
ata-te);
consoante/vogal/consoante (ex
tex-to, ve-ri-fi-car);
consoante/consoante/vogal (ex

pa-la-vra).

=

as

es

5 - Decodificacao e
compreensao de

textos.

D 14 - Compreender

frases.

Avaliar a capacidade da criance
de ler com compreensao fraseg
com estrutura sintatica simples

na ordem direta (voz ativa).

=
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D 15 - Localizar

informag&o em textos.

Avaliar a capacidade da criange
em localizar informagéo explicit

em diferentes géneros textuais.

=

a

D 16 - Reconhecer o

assunto de um texto.

Avaliar a capacidade da criange
em identificar o assunto princip
de um texto e dizer como ele é

abordado.

=

D 17 - Identificar
finalidade de um texto de

diferentes géneros.

Avaliar a capacidade da criance
em identificar a finalidade ou

“para qué” de textos de

diferentes géneros.

=

D 18 - Inferir informacao

em textos.

Avaliar a capacidade da criance
em associar elementos present
no texto ou que se relacionem
com a sua vivéncia, para
compreender informacdes nao

explicitadas.

=

IDE-Alfa: indicador de desempenho escolar em alfaltizacéo

D
(7]

O indicador de desempenho escolar é calculado @s® ém dois dados: (i) a proficiéncia

média do alunado e (ii) os padrdes de desempenmgiderados intermediario e desejavel

para o alunado da série.

O indicador de desempenho escolar é o resultadendetransformacao linear da proficiéncia

média do alunado, de acordo com a escala do SAIR) emostra a tabela abaixo:

Associacao entre o IDE-Alfa e a escala do SAEB

Intermediario Desejavel
IDE- Alfa 5,0 7,5
SAEB 100 150

Os valores minimo e méaximo do IDE sédo 0 e 10.
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O indicador de desempenho escolar pode ser apadsede duas formas: (i) o indicador
bruto de desempenho escolar, calculado da formeitdes (i) o indicador de correcdo de
participacdo escolar, que incorpora a sua formelec@lculo o indice de participacdo do
alunado nos testes aplicados pelo SPAECE. Paracaksdo, multiplica-se o indicador de

desempenho escolar bruto pelo indice de participdgéalunado.
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ANEXO B: RESULTADOS DO SPAECE-AIfa/2008 DOS MUNICIPIOS PESISWDOS

TABELA 1: Participacdo e médias de desempenho por municipio

Crede | Municioio N° de alunos | N°de alunos Proficiencia media :
P previstos avaliados 2007 | 2008 | €resc
mento
A 496 489 133,3| 178,9 45,6
B 218 214 174,9| 2292 54,3
SOBRAL
C 209 192 109,0 169,8 60,3
D 349 349 115,8| 184,0 68,2

FONTE: CEARA. Secretaria da Educac&o. Sistema &wente de Avaliacido da Educacio Basica do
Ceara - SPAECE 200&8oletim Pedagogico de Avaliacdo da AlfabetizacABABCE-Alfa 2008.

Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdadeddeacdo, CAEd. v. 1 (jan/dez. 2009), Juiz de
Fora, 2008.

TABELA 2: Distribuicdo de alunos por Categoria de Desempentar Municipio

N&o Alfabetizacdo Intermadi- Suficiente | Desejavel
Municipio | alfabetizado | incompleta (75 | aria (100 até | (125 até | (acimade
(até 75) até 100) 125) 150) 150)
A 6,7 6,1 10,8 14,9 61,3
B 2,8 2,3 3,7 2,3 88,8
C 9,9 9,9 12,5 12,0 55,7
D 8,3 6,9 10,9 8,0 65,9

FONTE: CEARA. Secretaria da Educac&o. Sistema Reanta de Avaliacdo da Educacio Basica do
Ceard - SPAECE 2008oletim Pedagdgico de Avaliacdo da AlfabetizacdBABCE-Alfa 2008.

Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdadeddeacdo, CAEd. v. 1 (jan/dez. 2009), Juiz de
Fora, 2008.
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TABELA 3: Dados do IDE-Alfa por Municipio

A 178,9 8,9 98,6 8,8

B 229,2 10,0 98,2 9,8
SOBRAL

C 169,3 8,5 91,9 7,8

D 184,0 9,2 100,0 9,2

FONTE: CEARA. Secretaria da Educac&o. Sistema Remta de Avaliacdo da Educacéo Basica do
Ceard - SPAECE 2008oletim Pedagogico de Avaliacdo da AlfabetizacABABCE-Alfa 2008.

Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdadeddeacdo, CAEd. v. 1 (jan/dez. 2009), Juiz de
Fora, 2008.
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ANEXO C: CRITERIOS PARA A AVALIACAO PEDAGOGICA DO MATERIAL
ESTRUTURADO

De acordo com o EDITAL N° 07/2008, CONVOCACAO PARNSCRIQL&O DE
MATERIAIS ESTRUTURADOS NO PROCESSO DE AVALIACAO EEBECAO, NO
AMBITO DO PROGRAMA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA - RAIC,

1. Livro ou livros do aluno

1.1 Quanto aos textos para leitura dos alunos,essnos devem:

a) apresentar uma selecéo textual cuidadosa e iversificada;

b) focalizar temas compativeis com a faixa etaristeresse dos alunos aos quais o material
se destina;

c) apresentar linguagem clara, considerando asteaiisticas dos alunos nesta etapa;

d) apresentar fontes devidamente referenciadas;

e) apresentar coeréncia e coesao;

f) incluir textos literarios que desenvolvam o @mapela leitura e a ampliacdo do universo
cultural dos alunos;

g) abordar os temas propostos de forma ética eeitesp com relagdo as diversidades
(género, cultural, religiosa, étnica).

h) apresentar correcao linguistica e ortogréfica.

1.2 Quanto as atividades propostas é importante guedas:

a) mobilizem as experiéncias prévias dos alunos;

b) sugiram e/ou incentivem praticas de oralidade;

C) apresentem coeréncia com as concepcdes de demualeitura e escrita que sao
enunciadas no guia do professor;

d) favorecam o desenvolvimento da imaginacéo eaatos alunos;

e) possibilitem a compreenséo dos textos trabathado

f) proponham situacdes de leitura e escrita sicgtiftas, que permitam a compreensao da
linguagem como forma de interag@o entre os usudadmgua,;

g) apresentem atividades que proponham a distiegtiie letras e outras formas graficas;

h) apresentem atividades que promovam o dominicaasencdes do sistema de escrita;

I) possibilitem a reflexdo a respeito da naturezaidtema alfabético;

j) possibilitem a analise fonoldgica e fonémica;

K) possibilitem o progressivo dominio das relaggse fonemas e grafemas, considerando as
singularidades do sistema alfabético;

l) possibilitem a analise estrutural das unidategiisticas: texto, frase, palavras e silabas.
m) possibilitem a leitura/compreensao das unidédgsisticas: texto, frase e palavras;

n) possibilitem a escrita espontanea de palawased e textos pelo aluno.

0) Possibilitem a producéo individual e coletiva;

p) Promovam momentos de revisdo da escrita do aluno

1.3 Quanto a apresentacao grafica do material deve@racterizar-se por: apresentar boa
diagramacao da pagina escrita, com adequada distnficdo das atividades na pagina e
letras em formato e tamanho compativeis com o publ ao qual se destina o material:
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a) apresentar boa qualidade do papel para a indigese modo que as paginas nao se
rasguem ou descolem com facilidade, considerandoogquesmo serd utilizado pelo publico
infantil;

b) oferecer espaco suficiente para a realizacaatdadades propostas;

c) apresentar ilustracbes, quando houver, que laeimeem ao conteudo abordado com
qualidade estética e que ndo exercam funcdo metamecorativa,;

d) apresentar sumario e referéncias bibliograficas.

2. O Guia de orientacéo para o professor deve:

a) ser auto-explicativo, de maneira a possibilitarprofessor o planejamento e a realizagao
das rotinas pedagdgicas ao longo de cada dia dealds 200 dias letivos;

b) apresentar as metas previstas para o finaldkeatapa, de modo que o professor e a escola
possam avaliar os alunos ao longo do ano letivo;

c) explicitar claramente as concepcdes de linguaderfeitura e de escrita que fundamentam
0 material, mantendo coeréncia com as situacog®gtas no livro do aluno;

d) apresentar de forma bem definida e numa lingunagara a estrutura do material com os
objetivos de cada uma das secdes, unidades e/dtulogape finalidades das atividades
propostas;

e) indicar varias fontes de pesquisa para o profdass como: sites, obras literarias, textos
cientificos, filmes e/ou outras indicacoes;

f) apresentar orientacdes que possibilitem ao psofe considerar varias alternativas de
resposta das atividades propostas no livro do aluno

g) caracterizar-se por uma boa diagramacédo da gdgorita, com indicacdo precisas dos
topicos e/ou secdes do livro do aluno a que searaf@s orientacdes e/ou comentarios;

h) apresentar boa qualidade do papel utilizado pamapressdo de modo que as paginas do
material ndo se rasguem ou descolem com facilidade.

3. Quanto a proposta de formacédo dos professores

a) demonstrar capacidade técnica para ofereceaf@ondireta aos professores do 2° ano com
documentacdo comprobatéria de experiéncias simitareeriormente desenvolvidas;

b) apresentar um guia didatico contendo as oriéatapara o processo de formacéo;

c) articular o conhecimento tedrico com a pratiogethite, de modo que os professores
possam compreender os fundamentos e as competéabalhadas nas atividades propostas
na rotina pedagogica;

d) demonstrar mecanismos de articulacdo com acardticente, propondo de forma objetiva
rotinas para a sala de aula;

e) apresentar instrumentais com metas definidas ajuédem o professor na gestdo da
aprendizagem dos alunos;

f) propor sugestdes para dar suporte pedagogi®) ab(nos que ndo alcancaram as metas
previstas;

g) apresentar critérios de avaliacdo para o prodessiativo.
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ANEXO D: AMOSTRA DO MATERIAL UTILIZADO PELA EDITORA X

LIVRO DO ALUNO: LICAO 18 (Atividades relativas a udia)

| LICAO 18

Faca voceé mesmo
o presente de seu pai

o

Ruth Rocha

PESO DE PAPEL

Procure no sitio ou no parque uma
pedra mais ou menos do tamanho
de sua mao, com uma forma bem
bonita.

Lave bem. Vocé pode até usar uma
escova de dentes velha, que depois .”

possa jogar fora.Seque a pedra no

sol. Agora pinte a pedra da forma que vocé achar bonita,
com tinta acrilica. Pinte primeiro a face de baixo, deixe
secar e depois pinte a parte de cima.

- Faca esse presente com
antecedéncia, pois precisa de tempo
para secar. Nao se esquega de lavar
e guardar tudo que vocé usou, para
gue seu pai ndo tenha que guardar
por vocé!

No dia dos pais, faga tudo para ele!

ROCHA, Ruth. Almanaque da Ruth Rocha. S&o Paulo: Atica, 2005. p. 86.

<207 »
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" BRINCANDO COM SONS E LETRAS

o A professora vai ler algumas palavras. Bata palmas uma vez
quando vocé ouvir o /p/:

PAI MAE PROCURE TIA PARQUE BARCO PEDRA DEPOIS
BATA PINTE PRIMEIRO BONITA PARTE POIS DOIS PRECISA

e A professora vai ler algumas palavras. Bata palmas SOMENTE
/]

guando vocé ouvir uma palavra com o /p/ DUAS VEZES:

BOTA | POTE | BATATA |PELO | PEPITA | APITO | PIPA

o Repita cada pedacinho das palavras ao contrario, como no exemplo:

PAI —-IAP

PE | PA | EPA PUM | PAZ POIS

o w Copie:

* 3 palavras do texto que comegam com /p/.

» 3 palavras do texto /p/ no meio.

<208 »

192



HORA DE LER

{ Leia emendando| R A 'M
PAI PA PARA POIS POE POR
APOS APOIO ||DEPOIS ||REPOLHO|[COPIAR || MAPA
PIOU PARA PIADA ||PAPEL ||PANO PIANO
LAPIS CAPA ROUPA ||ESPERA ||UPA PLINIO
PEDRA ||PREDIO [|PRIMO ||PINTE PRECISA || POUCO
PLACA ||PARQUE ||PROVA ||PRONTA (|PLANTA |[PLUMA

PROFESSORA

(10} Lj Leia as palavras que ainda ndo foram inventadas:
PALE PLOLA || POBLEU ||APROTO || PLIC PALUQUE
PLABRE || BRAPLE || PEMAR |[|[PRANSI || PRENO [|[PROGA
APRODE || SAMPRA|| EPLINO |[[CIPREV || APLIMO ||PREPLIC

<210 »

193



. E ASSIM QUE SE ESCREVE
@ w Copie bem bonito:

PROCURE UMA PEDRA.

PROCURE UMA PEDRA BEM BONITA.

PROCURE UMA PEDRA DO TAMANHO DA SUA MAO.

PROCURE UMA PEDRA BEM BONITA DO TAMANHO DA SUA MAO.

@ e, Complete o alfabeto em ordem.

00000000
90000000

L4
L 2

@: Coloque essas palavras na ordem em que estdo no dicionario:

QUEM PEDRA AQUILO DEPOIS LAPIS LIMPO ROUPA

4214 >

Fonte: OLIVEIRA, Jo&o Batista Araujo; CASTRO, JuaCabral Junqueirdprender a ler:
letramento e alfabetizacao lingiistica - Livro dareo. Brasilia: Instituto Alfa e Beto, 2008b,
207-214.
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MANUAL DE ORIENTAGCOES DO PROFESSOR: LICAO 18

FACA VOCE MESMO O PRESENTE DO SEU PAI

Professor:
Prepare-se para fazer o peso de papel na sala.
Faga em casa, antes, para ver como se faz e seguir
bem as instrucdes.
Escolha atinta e a forma como vocé vai pintar. Escolha
uma tinta que seque rapido.

Se vocé tiver muito material para todo mundo, peca para
os alunos trazerem UMA pedra — a mais diferente que
eles encontrarem. Dé uma ideia do tamanho da pedra
(tamanho da mao) mas nao diga para o que sera. Crie a
surpresa. Peca para trazerem a pedra ja lavada.

ANTESDALEITURA |

Estimulando a curiosidade: contexto

» Mostrar a pedra que vocé trouxe.

Se vocé pediu para os alunos também trazerem a pedra, peca
para eles mostrarem a deles.

Estimular a curiosidade.
- Pedir para os alunos sugerirem 1000 usos para uma pedra.
. Deixar os alunos falar. Estimular a curiosidade.
= Pergunte:
Sera que podemos fazer algum presente com uma pedra?

/" Estimule a curiosidade dos alunos.

« 76 »
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* DURANTE A LEITURA

Titulo, autor, antecipacao

» Apresentar a lico.
Deixar os alunos explorarem o texto e as ilustragoes.

. A esta altura muitos alunos ja serdo capazes de ler e entender muito do
texto.

= Qriente a conversa para:
Titulo: o que quer dizer?
Texto: o que o texto quer mostrar ou ensinar?
v Aluno deve justificar a sua resposta.

12 Leitura

Faca a primeira leitura.
Interrompa para mostrar a sua pedra.
Mostre o desenho.
- Continue a leitura até o final
Converse sobre o texto:
Ouga o que os alunos tém a dizer.
Oriente a conversa de modo a que eles queiram fazer o peso de papel.

~ Neste momento, mostre a tinta e os materiais que vocé levou para
pintar.

v Decidam quem vai ganhar o peso de papel.

22 Leitura

Faca a segunda leitura & medida que vocé for apresentando os materiais e
se preparando para fazer o peso de papel.

Se os alunos também trouxeram pedras e v&o fazer o peso de papel,
deixe que eles também participem das respostas (coluna 2), estimule-os

com perguntas.

<77 >
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Procure no Mostre a sua pedra e conte como vocé

sitio... a escolheu.

Lave bem. Conte como vocé fez.

Seque a pedra Conte como vocé fez.

Agora pinte Mostre a tinta que vocé trouxe.

Mostre o pincel ou o material que vocé
trouxe para pintar

Pinte de acordo com as instrucdes.

Converse com os alunos sobre a
importéncia de esperar secar, o que
acontece se ndo esperar, efc.

Leia a parte Comente o que fez, para quem vai
final dar, etc.
3? Leitura

Dizer que vai reler. Que vai ler um determinado som de forma diferente.
Quem vai acertar primeiro? /p/

42 Leitura

Leitura em coro.

Variante: ler as diferentes partes com diferentes grupos de alunos, ou
meninos € meninas, etc.

DEPOISDALEITURA |

Entendendo o texto

1.Quantas partes tem o texto? Quem vai ajudar a descobrir?
- Guiar os alunos, com perguntas, para descobrir:

Materiais (pedra)
Como fazer o peso:

v~ Lavar com escova
Secar
“ Pintar

« 78 »
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Primeiro a parte de baixo
Depois a parte de cima
Esperar secar.
Conselhos:
Guardar tudo.
~ No dia dos pais, fazer tudo para ele (é parte do presentel).

Comentar o que é igual, o que é diferente de outras receitas.

Desafio:
Faltou alguma coisa na instrugdo? Quem descobre?
“ (pincel, o que usar para forrar a pedra)
Explicar a importancia de uma Instrugéo ser precisa.
No caso: vocé sabia e cuidou disso.

Além do texto

O presente esta pronto. Adapte o exercicio abaixo de acordo com o que
vocé fez e com quem vai receber o presente.

> Vamos fazer um cartdo para colocar junto com o presente?

O que noés precisamos saber para fazer o cartdo?

Quem vai receber
Quem vai enviar

Qual o motivo

O que vamos dizer
Como vai ser o formato

Vamos ilustrar?

« Com essas informacoes, estimule os alunos a darem ideias.

Vocé vai redigir o cartéo, ja no formato que deve ser, usando as ideias dos
alunos, reelaborando e adaptando as frases para que fiqguem corretas e
de acordo com o destinatario.

« Releia o que ficou no cartdo. Corrija o que precisar.

Os alunos podem copiar, ilustrar e fazer o cartao de verdade.

<« 79 »

Fonte: OLIVEIRA, Jodo Batista Araujo; CASTRO, JubaCabral Junqueirdprender a ler:
letramento e alfabetizacdo linglistica - ManualRimfessor.Vol 2 Brasilia: Instituto Alfa e
Beto, 20082, p. 76-79.
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ANEXO E: EXEMPLO DE ACOES COM SUAS RESPECTIVAS REPRESENTAGDE

UNIDADE 15

o DO RE MI
MATRIZ DE SALA 1 - PAGINA 7

1. Cole, no guadro, o cartaz com a musica "Crianca o ke 1
ndo trabalha”. Com papel madeira, cubra a letra da
musica deixando apenas o titulo visivel.

2. Converse com o0s alunos, fazendo as sequintes ’r%-

perguntas: e e
+ O que vocés acham desse titulo? phe e

PRI AT
« Do que sera gue o texto fala? < e e s e

e — —" e

« Para vocés, o que & ser crianca?

s Quem gosta de ser crianga?

= 0 que toda crianca pode ter?

» O gue toda crianca ndo deve fazer?

» \Vocés acham que toda crianca deve trabalhar? Por
qué?

. Mostre a letra da muisica para os alunos.

. Faca a leitura do texto com eles.

. Convide-os a cantar a musica.

. Divida a turma em dais grupos.

. Pega que eles criem coreografias diferenciadas:

~ o AW

« Grupo 1 - Ird imitar criangas trabalhando.
» Grupo 2 — Imitara criangas brincando.
B. Convide-os a cantar & musica, realizando a coreografia.

5. Convide os alunos a realizarem as guestdes 1, 2 e 3 das paginas 7 e 8 da
Matriz 01 da Unidade 15,

Fonte: MACAMBIRA, Daniela; BRUN, Patricid.endo Vocé Fica Sabendo: caderno
orientacdes didaticas do profess@r.ed. Fortaleza: Aprender Editora, 2008, p.224.
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1. Converse com a turma e com seu professor sobre as questdes abaixo:
a) O que é ser crianga?
b) Vocé gosta de ser crianga?
¢) O que toda crianca deve ter?
d) O que toda crianga nao deve ter?
e) As criangas devem trabalhar? Por qué?

2. Cante com seus colegas a musica “Crianga Nao Trabalha":

CRIANCA NAO TRABALHA
Armalds Antunss
Lapis, caderno, chiclete, piao, Crianga ndo trabalha.
Sol, bicicleta, skate, calcao, Crianga da trabalho.
Esconderijo, avido, correria, Crianga ndo trabalha.

Tambor, gritaria, jardim, confusdo.
1,2 feijdo com arroz.

Bola, pelicia, merenda, crayon, 3,4 feijdo no prato.

Banho de rio, banho de mar, 5,6 tudo outra vez.

Pula sela, bombom,

Tanque de areia, gnomo, sereia,

Pirata, baleia, manteiga no pao.

Giz, merthiolate, band aid, sabao,
Ténis, cadargo, almofada, colchao,
Quebra-cabega, boneca, peteca,

Botdo, pega-pega, papel, papeldo.

3. Represente as expressdes abaixo com desenhos:

Crianca brincando Crianca trabalhando

Fonte MACAMBIRA, Daniela; BRUN, PatriciaLendo vocé fica sabendo: matrizes de sala
Vol. 4, 2. Ed. Fortaleza: Aprender Editora, 20(Q8a/-8.
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ANEXO F: AMOSTRA DO MATERIAL UTILIZADO PELA EDITORA'Y

LIVRO DO ALUNO UNIDADE 16 (Atividades referenteswan dia)

Unidade 16 - LER E VIVER!
Matriz de sala 1

DATA: DE DE 200 ___

1. Cante com animac&o a musica: “Quem canta um conto”:
QUEM CANTA UM CONTO

Uma histéria bem inventada

E bem contada por ti

Vale a vida, vale a risada,

Vale a pena existir.

Quem conta um conto
Aumenta um ponto

Na trajetéria de se conhecer
Através dos personagens

Que uma histéria traz para vocé
Sao viagens do pensamento
Pelas imagens que a histéria contém
Sonhos através dos tempos

Movimentos que vao e vem. Bia Bedran. Bia Canta e Conta V 2. Angelus Produgées
Artisticas, 2001
F]
1. Converse com os seus colegas sobre a musica: “Quem canta um conto”. 3
Em seguida, responda os questionamentos abaixo: -
(]
a) O que vale numa histéria bem inventada? =
°
&
®
b) Segundo a musica, o que uma histéria traz para vocé? :E
=2
¢) De qual das histérias vocé mais gostou? Escreva o nome dela e faga
um desenho que a represente:
81
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2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL I
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1. Observe as gravuras e escreva uma frase sobre cada uma delas:

Coimd  [enond]
- O E==s
r a ey [ e

Hi? APRENDENDO COM AS FRASES

1. Leia as frases com seu professor e com a turma:

Os livros contam histdrias fantasticas.

Nas histdrias encontramos personagens.

Os personagens podem ser: pessoas, animais e objetos.
Eu gosto de ler histérias.
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2. Responda:

a) O que podemos encontrar nos livros?

b) Vocé gosta de ler historias?

¢) Qual a histéria que vocé mais gostou de ler?

v

~o# 7 JOGANDO COM AS FICHAS

i e Oy
o [TV ls T )N @
[ 183 | ks
BIBLIOTECA LIVRO LEITOR ESCRITOR
2. Leia as palavras das fichas e ligue-as as suas caracteristicas:
BIBLIOTECA E uma pessoa que gosta de ler.
LIVRO Nele podemos conhecer muitas histérias.
LEITOR E uma pessoa que gosta de escrever.
ESCRITOR Nela podemos ler muitos livros. g
o
3. Complete as frases com as palavras das fichas: 8
©
a) Na da escola tem muitos livros. %
:
b) Eu gosto de ler, por isso eu sou um s
00 nos faz viajar pelo mundo da imaginagao.
d) Eu gosto de escrever, por isso sou um . 43

4. Leia para seu professor e para seus colegas as frases que vocé completou.

Fonte MACAMBIRA, Daniela; BRUN, PatriciaLendo vocé fica sabendo: matrizes de sala
Vol. 4, 2. Ed. Fortaleza: Aprender Editora, 2008a41-44.
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