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Apresentacao

Um trabalho de pesquisa se faz entre e com
maos e ideias, em acao e reflexio.

Esta obra retine os principais resultados de pesquisas e de praticas de
ensino desenvolvidas ao longo dos anos de vigéncia do projeto Obeduc-Pac-
to/UFPel, conduzidas no dmbito do Grupo de Estudos sobre Aquisi¢do da
Linguagem Escrita (GEALE).

Os estudos do GEALE tiveram seu inicio no ano de 2001 e desde entdo
duas linhas principais de investigacao foram abertas, uma que tem como foco
a crianga e sua escrita e outra, a agao docente. A primeira, dispde-se a analisar
os dados de producao inicial comparando-os ora com aspectos da aquisi¢ao
da fala, observando-se as relagdes entre o conhecimento linguistico da crianga
e sua escrita alfabética emergente, ora com as complexidades inerentes ao sis-
tema ortografico. Ja a segunda, como uma importante repercussao do projeto
Obeduc-Pacto, estuda e analisa as reverberagdes da formagao tedrica nas pra-
ticas de ensino e no desenvolvimento profissional do professor, observando
elementos que caracterizam seu pensamento pedagogico. Assim, a partir des-
se escopo, os estudos e a investiga¢do cientifica articulam-se em torno de sete
linhas de pesquisa: Aquisi¢do da Linguagem, Aquisi¢ao da Escrita, Fonologia
e Ortografia, Morfologia e Ortografia, Alfabetizagdao e Letramento, Pratica
Pedagogica e Formagdo de Professores.

Entre 2013 e 2019, o GEALE assumiu o compromisso de conduzir o
amplo projeto de pesquisa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: for-
magdo de professores e melhoria dos indices de leitura e escrita no ciclo de alfabetizagdo
(1°ao 3°ano do ensino fundamental), identificado pela sigla Obeduc-Pacto/UFPel.
Financiado pelo programa Observatério da Educagao/CAPES (Edital 049/
2012), teve como objetivo acompanhar e sistematizar o processo de formagao
continuada das professoras vinculadas as agdes do programa Pacto Nacional
pela Alfabetizacao na Idade Certa, no ambito da Universidade Federal de Pe-
lotas (PNAIC-UFPel), verificando efeitos sobre os processos de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita das criangas.

O desenvolvimento do projeto ocorreu em torno de trés eixos. O 1° eixo,
Dados do INEP, monitorou o Indice de Desenvolvimento da Educag¢ao Basi-
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ca (IDEB) e o desempenho das escolas-parceiras do projeto na Avaliacao Na-
cional da Alfabetizacdo (ANA). O 2° eixo, Produ¢des Escritas e Ortografia,
analisou textos de criangas matriculadas nos anos iniciais das escolas parcei-
ras. Para isso, foram realizadas oficinas de producgao textual com turmas de
anos iniciais das escolas parceiras entre 2013 e 2015. Longitudinalmente,
textos de criangas que ingressaram no 1° ano no ciclo de alfabetiza¢do, em
2013, até o 3° ano, em 2015, quando concluiram essa etapa inicial de alfabe-
tizacdo, foram coletados. Ja o 3° eixo, A¢des de Formacdo de Professores Al-
fabetizadores, sistematizou e analisou as propostas e atividades de formagao
continuada desenvolvidas pelo PNAIC-UFPel junto aos professores orienta-
dores de estudo e cursistas da regido meridional do estado do Rio Grande do
Sul. Para isso, foram aplicados questionarios, coletados e catalogados textos
escritos pelas participantes, planejamentos e relatorios dos encontros de for-
macgao, entre outros materiais produzidos, como cadernetas de metacogni-
cdo e livros da vida.

Uma das metas do projeto era implementar um repositorio digital no
qual os textos das criangas e dos participantes do PNAIC-UFPel bem como
demais materiais fossem armazenados e ficassem disponiveis para acesso pu-
blico. Para isso, o Sistema Vestigios foi criado, um software que funciona tanto
como repositorio (banco de dados digitais) quanto como ferramenta de anali-
se de textos que constituem o Banco de Textos de Aquisicao da Linguagem
Escrita (BATALE) e o Banco de Textos de Professoras (BTP). Sua programa-
¢ao base teve inicio durante a vigéncia do projeto Obeduc-Pacto/Capes (2013-
2017), feita pela Hut8, Empresa Junior do curso de Ciéncias da Computagdo
da UFPel. Até o momento foram desenvolvidas atividades de programacao da
plataforma como repositorio para uso interno do grupo de pesquisa, e encon-
tram-se em fase de elaboracdo as ferramentas de analise.

O BATALE é um banco de textos composto por 9 estratos nos quais
estdo contidas produgdes escritas, sistematicamente coletadas ao longo dos
altimos 19 anos. Como produto do projeto Obeduc-Pacto, o BATALE acumu-
lou em seu acervo mais de 3.400 textos espontaneos, o que representa, atual-
mente, 47% do total de textos do banco. Além dos textos, foram coletados
ditados balanceados e outros testes de escrita que permitem ao GEALE o ali-
nhamento com estudos de padrdo internacional. Embora o foco de estudos do
GEALE seja o erro (orto)grafico, o BATALE foi construido com o intuito de
oferecer materiais capazes de subsidiar estudos que propiciem diferentes abor-
dagens da linguagem escrita. A partir do material coletado, os estudiosos po-
dem focalizar tanto aspectos formais e estruturais (fonologia, morfologia e
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sintaxe) quanto aqueles referentes ao texto e ao discurso. A metodologia ado-
tada para a obtencao de textos espontdneos ¢ a mesma em todas as coletas
realizadas e pode ser conferida em detalhe em outra das produgdes bibliogra-
ficas resultantes do projeto Obeduc-Pacto’.

Além da ampliacao do BATALE, outros dois bancos resultaram do pro-
jeto Obeduc-Pacto/Capes: o Banco de Textos de Professores (BTP) e o Acervo
de Materiais Pedagogicos (AMP). O BTP ¢ constituido por produgdes escritas
(textos, planejamentos, relatorios de atividades) elaboradas por professores que
participaram das atividades de formag¢ao do PNAIC, conduzido pela equipe
da UFPel, na condi¢dao de formadoras, orientadoras de estudo e professoras
alfabetizadoras. O primeiro conjunto de dados do BTP é composto de 3.405
produgdes escritas elaboradas pelos professores que atuaram como orientado-
res de estudo do PNAIC. Em 2013 foram realizadas coletas sistematicas du-
rante os encontros de formacdo do PNAIC-UFPel. Uma das formas utilizadas
foi a produgao de textos a partir da apresentacao de questdes que indagavam
sobre tematicas trabalhadas a cada encontro de formacao. No ano de 2014 foi
realizada uma segunda coleta com foco em quatro questdes que articulavam
os temas de forma¢ao no ambito do ensino da linguagem escrita. O segundo
conjunto de dados do BTP ¢é formado pelos planejamentos e relatérios de ati-
vidades elaborados pelos formadores e orientadores de estudo do PNAIC que
realizavam e participavam das atividades de formagao conduzidas pela UFPel.

Ao longo de 2013 a 2015, as formadoras da UFPel foram responsaveis
pela realizagao de 500 horas de atividades de formag¢do com as orientadoras
de estudo, e estas, por sua vez, conduziram 360 horas de atividades de estudo
com professoras alfabetizadoras de suas respectivas redes de ensino. As ativi-
dades de formagao realizadas por estes dois grupos — formadoras e orientadores
de estudo — foram sistematicamente documentadas de forma escrita, por meio
da elabora¢ao de planejamentos e relatorios de atividades. Estes materiais estao
disponiveis na forma digital (documento Word), armazenados no Google Drive
e formarao o segundo conjunto de dados do BTP, que sofrera tratamento digi-
tal e catalogacao para posterior inser¢ao no Sistema Vestigios.

Ja o AMP ¢ formado por cadernetas de metacognic¢do, livros da vida,
albuns seriados, registros fotograficos, videoaulas, entre outros materiais fisi-
cos, produzidos por professores formadores, orientadores de estudo e profes-

I NORNBERG, M.; PACHALSKI, L.; SOUTO, L. K.; JAGER, J. J.; MIRANDA, A. R. M.
Oficinas de produgdo textual: pesquisa e ensino nos anos iniciais. Sdo Leopoldo, Oikos, 2018.
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soras alfabetizadoras que participaram das atividades de formac¢ao do PNAIC-
UFPel. Os dados que formam este banco apresentam diferentes evidéncias do
processo formativo realizado em diferentes ambitos (na universidade, nas
redes publicas com as professoras alfabetizadoras, nas salas de aula com as
criangas). Estes materiais foram doados pelas professoras participantes do
PNAIC-UFPel para o GEALE.

O projeto Obeduc-Pacto/Capes envolveu diferentes categorias de pes-
quisadores e participantes. A equipe do projeto contou com o envolvimento de
professoras pesquisadoras, estudantes de pos-graduagao e graduagao e professo-
ras da educagdo basica. Ao longo de sua vigéncia, em nivel de pos-graduacao, o
projeto obteve financiamento para uma bolsa de doutorado e trés bolsas de mes-
trado e, na graduacao, seis bolsas de iniciagao cientifica. O projeto ainda rece-
beu seis bolsas de estudo para as professoras da rede publica de educagao basica,
com o objetivo de que desenvolvessem uma proposta inovadora de ensino/apren-
dizagem na area ou disciplina em que atuavam (Portaria n. 152, de 30 de outu-
bro de 2012). No caso do nosso projeto, cada uma das professoras bolsistas de
educacdo basica planejou e desenvolveu um projeto de ensino e pesquisa com
sua turma de docéncia no ciclo de alfabetizacdo ou um projeto de formagao
continuada e pesquisa com os colegas de sua escola. As professoras bolsistas
de educagdo basica estavam vinculadas a seis escolas, trés delas pertencentes a
rede municipal de educagao de Pelotas e outras trés, a rede municipal de Porto
Alegre. Nessas seis escolas-parceiras também foram realizadas as oficinas de
produgao textual para a coleta de textos das criangas dos anos iniciais.

Os textos reunidos neste livro foram escritos pelos participantes do gru-
po que atuaram como bolsistas do projeto Obeduc-Pacto/Capes, em algum
momento de sua vigéncia, na condicao de estudantes de graduagdao ou pos-
graduacao ou de professoras de educagao basica. Os estudos desenvolvidos na
pos-graduagdo estao vinculados a duas linhas de pesquisa do PPGE: Linha 2 —
“Cultura escrita, linguagens e aprendizagem”, na qual atua a professora Ana
Ruth Moresco Miranda, e Linha 4 — “Formagao de Professores, ensino, pro-
cessos e praticas educativas”,na qual atua a professora Marta Nornberg. Para
o desenvolvimento do projeto também contamos com a colaboragdo de outros
pesquisadores. Em especial, agradecemos a professora Gilceane Caetano Por-
to, da Faculdade de Educagao (UFPel) e pesquisadora do GEALE, e a profes-
sora Patricia dos Santos Moura, da UNIPAMPA.

Na sequéncia, apresentamos 0s textos que compdem a obra Estudos
sobre Aquisi¢cao da Escrita, Forma¢ao Docente e Praticas de Alfabetizacio.
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Parte 1 - Aquisicdo da Escrita

A nogao de palavra na perspectiva da crianga, de autoria de Carmen
Regina Gongalves Ferreira, resulta de tese de doutorado, orientada pela profes-
sora Ana Ruth Moresco Miranda e coorienta¢do da professora Marta Norn-
berg. O objetivo da pesquisa foi descrever e analisar dados de segmentagdo pro-
duzidos por um grupo de criangas do ciclo de alfabetizagdo, a fim de discutir
aspectos relevantes a constituicdo da nogao de palavra. O texto apresenta ele-
mentos sobre como a crianga vai, ao longo da alfabetiza¢do, elaborando suas
hipoteses de escrita no que diz respeito aos limites graficos entre as palavras, e
como vai evoluindo até chegar, ndo s6 a demarcagao de fronteiras vocabulares
conforme a norma, mas também ao entendimento do que constitui uma pala-
vra no sistema de escrita. Com isso, também busca subsidiar reflexdes acerca
de como o proprio processo de aquisi¢ao da escrita vai aos poucos se constitu-
indo sob a 6tica de quem o esta adquirindo.

Erros (orto)graficos em textos de criancas dos anos iniciais: resulta-
dos obtidos no 2° eixo do projeto Obeduc-Pacto/UFPel resulta de estudos de
iniciagdo cientifica desenvolvidos por Lissa Pachalski, Jaqueline Costa Rodri-
gues, Isabel de Freitas Vieira, orientados pela professora Ana Ruth Moresco
Miranda. O estudo descreve e analisa os erros (orto)graficos encontrados em
textos espontaneos de criangas do Ciclo de Alfabetizagao cujos professores
participaram da formagdo continuada desenvolvida no ambito do PNAIC-
UFPel. O mapeamento realizado demonstra um predominio de erros de natu-
reza fonoldgica em relagdo aos de natureza ortografica, indo ao encontro da
tradi¢dao de pesquisas do GEALE, o que corrobora a ideia de que as criangas
tém no conhecimento internalizado que possuem sobre a lingua materna, es-
pecialmente aquele referente a fonologia, o principal insumo para a etapa ini-
cial de aquisi¢do do sistema de escrita alfabética.

A complexidade silabica na aquisi¢ao da escrita: um percurso investi-
gativo na inicia¢do cientifica e seu papel na formaciao do professor alfabeti-
zador, de autoria de Lissa Pachalski, resulta de pesquisa de iniciacdo cientifica,
orientada pela professora Ana Ruth Moresco Miranda. A autora apresenta e
discute um conjunto de resultados obtidos em seus estudos, sistematizando
aspectos observados e indicando dimensdes para os processos formativos do
alfabetizador. Ao langar um olhar panoramico sobre a produgdo realizada,
sua reflexdao evidencia dimensdes importantes sobre como a participagdo em
um percurso de iniciagao cientifica oportuniza recursos tedrico-praticos para
a constitui¢ao profissional de uma pesquisadora e professora dos anos iniciais
do ensino fundamental. Segundo a defesa da autora, o conhecimento apro-
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fundado — tedrico — sobre os aspectos linguisticos envolvidos na alfabetizagao
viabiliza condi¢des para que o professor saiba realizar um diagnostico ade-
quado das necessidades de aprendizagem de seus alunos e, assim, tenha con-
digbes de criar situagdes de ensino que atendam tais demandas.

Parte 2 - Formagdo Docente

Escrita e leitura de professoras em contexto de formacao profissional
e areflexividade pedagogica: tendéncias, continuidades e descontinuidades,
de autoria de Katlen Bohm Grando, resulta de pesquisa de doutorado, orien-
tada pela professora Marta Nornberg. O estudo foi realizado com professoras
alfabetizadoras em contexto de formacdao continuada do PNAIC-UFPel e en-
volveu a analise de um instrumento de registro e estratégia de formagao cha-
mado de Caderneta de Metacognigdo. A partir de um conjunto de questdes —
Qual o papel atribuido a escrita e a leitura por professoras alfabetizadoras?
Essas atividades fazem parte do cotidiano das alfabetizadoras ou sao conside-
radas somente como conteudos que devem ser ensinados? Existe potencial
formativo nas atividades de escrita e de leitura em contextos de formac¢ao con-
tinuada de professoras? —, a autora sustenta que a pratica de escrever nas ca-
dernetas e ler os registros ao grupo de colegas de formagao possibilitou a pro-
moc¢ao da reflexividade e do conhecimento de si nos contextos formativos.

Processos e praticas de formacdo entre pares no ambito do Pacto Na-
cional pela Alfabetizacao na Idade Certa na Universidade Federal de Pelo-
tas, de autoria de Josiane Jarline Jager, resulta de seu mestrado, orientado pela
professora Marta Nornberg. A pesquisa da seguimento a aspectos decorrentes
da pesquisa que a autora realizou como bolsista de inicia¢ao cientifica, am-
pliando o escopo de sua investigagdo ao debrugar-se sobre as estratégias e pra-
ticas de formagao entre pares desenvolvidas pela equipe de formadores do pro-
grama PNAIC-UFPel. A autora problematiza as dindmicas relativas ao pro-
grama de formagao do ponto de vista de seus principios, conteudos, estraté-
gias e dimensodes politicas. Apresenta contetdos e estratégias formativas que
foram abordados e utilizados na formacao e analisa aqueles que parecem ter
sido mais significativos a partir do ponto de vista das professoras. Discute a
no¢ao de formagao entre pares como troca intelectual instituida pelo aprender
com o outro em um espaco que ¢ intersubjetivo e ético. O estudo demonstra
que se construiram, no contexto formativo do PNAIC-UFPel, movimentos
transformadores da acdo e do pensamento pedagogico-educativo.

A leitura deleite na formagao do professor-leitor: concepgoes de pro-
fessoras alfabetizadoras do PNAIC, de autoria de Ellem Rudijane Moraes de

12
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Borba, orientado pela professora Maristani Polidori Zamperetti, apresenta uma
sintese de sua pesquisa de mestrado que deu continuidade as atividades de
investigagao que realizou como bolsista de iniciag¢ao cientifica do projeto Obe-
duc-Pacto. O objetivo da investigagao foi o de analisar possiveis modificagcdes
nas praticas de leitura pessoal dos professores alfabetizadores, em decorréncia
das atividades de Leitura Deleite realizadas nos encontros de formacido do
PNAIC-UFPel. A Leitura Deleite — o ler pelo prazer de ler — é apresentada
como uma atividade que tem por finalidade estimular o gosto pela leitura e
refletir sobre as diversas fungdes que esta ocupa na vida social do individuo. O
estudo discute a Leitura Deleite como pressuposto para a formagao do profes-
sor leitor, no sentido de qualifica-lo pessoal e profissionalmente de forma que
seja capaz de mediar e contribuir para a formacgao de leitores, compreendendo
essa pratica como experiéncia de formagao pessoal, sensivel e humana.

Movimentos (trans)formativos de pesquisadoras iniciantes em anali-
ses de escrita de professoras, de autoria de Josiane Jarline Jager e Luiza Kerst-
ner Souto, orientadas pela professora Marta Nornberg, apresenta o processo
de pesquisa por elas vivenciado ao longo de sua atuagdo como bolsistas de
inicia¢do cientifica. As autoras afirmam que a pesquisa acontece na interagao
entre sujeitos, textos e contextos e, nesta relacdo, pesquisadores reelaboram
indagacdes, decorrentes das inquietacdes e respostas provisorias produzidas.
Com base nessa posi¢do, descrevem as diferentes etapas e os focos de analise
sobre um conjunto de textos escritos por professoras orientadoras de estudo
do PNAIC, demonstrando como foram refazendo e repensando os trajetos
investigativos que realizavam enquanto pesquisadoras iniciantes, explicitando
questdes e acontecimentos que influenciaram na produgdo do seu pensamen-
to cientifico e os movimentos (trans)formativos realizados ao longo do estudo.

A heterogeneidade no ciclo de alfabetizacdao: o que pensam as orien-
tadoras de estudo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
trabalho escrito por Valéria Alessandra Coelho Islabao e Juliana Oliveira Men-
des Jardim, orientado pela professora Marta Nornberg, apresenta resultados
da analise de textos escritos pelas orientadoras de estudo (OEs) do PNAIC-
UFPel a respeito da tematica “heterogeneidade” em sala de aula. O texto mostra
o que as OEs do PNAIC-UFPel entendem por heterogeneidade e como ela se
faz presente no cotidiano das classes de alfabetizagdao. O conjunto de textos é
analisado e discutido com base em algumas questdes mobilizadoras: O que
estariam as OEs compreendendo como heterogeneidade? Qual a relagao des-
sa diversidade com a rotina de sala de aula? Estariam as docentes percebendo
a heterogeneidade como um principio didatico capaz de potencializar a prati-
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ca docente? Os resultados da andlise mostram que, em geral, as professoras
que tém uma visdao mais ampla de heterogeneidade nao sio necessariamente
aquelas que a veem como um facilitador do ensino. Da mesma forma, aquelas
que a veem como um dificultador ndo sdo as mesmas que tém uma visao res-
trita do tema, ao conceitua-la. Com base nesses aspectos, as autoras entendem
que a tematica da heterogeneidade ainda é pouco problematizada e por isso
merece atengao e precisa ser incorporada na agenda dos cursos de formagao
inicial e continuada.

Parte 3 - Praticas de Alfabetizagdo

Ensino de Ciéncias na perspectiva da alfabetizacao cientifica: pratica
pedagogica no ciclo de alfabetizacao, de Igor Daniel Martins Pereira, apre-
senta resultados de sua pesquisa de mestrado, orientada pela professora Marta
Nornberg, que investigou praticas pedagogicas de trés professoras do ciclo de
alfabetizagdo. O objetivo do estudo foi compreender como as praticas pedago-
gicas de ensino de Ciéncias eram organizadas e se contemplavam aspectos da
Alfabetizagao Cientifica. Com base nos videos produzidos pelas professoras
participantes da pesquisa, Igor estruturou trés casos de ensino sobre as prati-
cas pedagodgicas desenvolvidas. Na analise de cada um dos casos, foi observa-
da a presen¢a ou ndo dos cinco aspectos entendidos como importantes para o
desenvolvimento dos conhecimentos, conceitos e habilidades em ciéncias, quais
sejam: relacdo, analise, observacao, inferéncia e desenvolvimento de hipotese.
O autor destaca que o desenvolvimento desses aspectos nao caracteriza, especi-
ficamente, o ensino de Ciéncias na perspectiva da Alfabetizacao Cientifica; po-
rém, proporciona uma maior compreensao sobre as concepgdes e perspectivas
tedrico-metodoldgicas assumidas pela professora para organizar as praticas de
ensino de Ciéncias que realiza.

Leitura literaria ludica: encontro entre professora e criangas na pra-
tica pedagogica resulta da pesquisa de mestrado conduzida por Silvia Nilcéia
Gongalves e orientada pela professora Marta Nornberg. O estudo provém das
atividades relativas ao seu projeto de inovag¢ao e ensino que desenvolveu na
condi¢do de professora bolsista de educagdo basica do projeto Obeduc-Pacto/
Capes. A pesquisa teve como objetivo principal compreender os sentidos do
Iadico em roteiros de leitura por ela desenvolvidos com criangas ao longo de
sua escolarizacao no ciclo de alfabetizacdao. Os roteiros foram elaborados com
base no seu potencial ladico e na sua contribui¢do para o letramento literario.
Os resultados da pesquisa mostram que a ludicidade é evocada em sua forma
mais direta nas brincadeiras e nos jogos propostos; aparece também como fer-
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ramenta para o ensino de conhecimentos formais; e pode ser capturada tam-
bém no espago simbolico, de didlogo pedagdgico. Assim, a ludicidade expres-
sa-se como linguagem no modo como professora e alunos se comunicam em
aula. E entendida como linguagem porque essa professora apresenta-se como
diferente das demais — uma professora atipica —, pois brinca e insere-se nas
culturas infantis, ndo separando o mundo real do imaginario, estabelecendo
um entre-lugar que respeita a ludicidade como um dos tragos das culturas in-
fantis, dispondo-se como uma professora que brinca.

Relatos e reflexoes de uma alfabetizadora sobre sua pratica, de auto-
ria de Juliana Mendes Oliveira Jardim, resulta de sua pesquisa de mestrado,
orientada pela professora Marta Nornberg. O estudo tem sua origem no proje-
to de inovagao e ensino que desenvolveu na condig¢do de professora bolsista de
educacgao basica do projeto Obeduc-Pacto/Capes. Teve como objetivo descre-
ver e analisar sua pratica pedagdgica com turmas de primeiro ano dos anos
iniciais. A autora mostra como em sua pratica o trabalho colaborativo e a
heterogeneidade sao assumidos como principios que auxiliam e favorecem o
desenvolvimento de situa¢des de ensino que contribuem para a aprendizagem
das criancas, especialmente no que tange ao Sistema de Escrita Alfabética
(SEA).

Estratégias de autorregulacao para a escrita de textos de alunos do 3°
ano do ciclo de alfabetizacdo, de Glediane Saldanha Goetzke da Rosa, resul-
ta de sua pesquisa de mestrado, orientada pela professora Lourdes Frison. A
pesquisa teve como objetivo verificar, nas produgdes textuais de alunos do 3°
ano do ciclo de alfabetizacdo, se houve e quais foram as mudancgas ocorridas
nos componentes linguistico e convencional a partir de uma intervengdo pe-
dagogica ancorada na Autorregulacdo da Aprendizagem. A intervengao reali-
zada foi mobilizada pela utiliza¢ao do livro 4s Travessuras do Amarelo, que sub-
sidiou a elaboracdao de atividades relacionadas a escrita de textos, o ensino
explicito e o uso de estratégias autorregulatérias nas fases de planejamento,
execuc¢do e avaliagdo da escrita dos textos. Os dados para a avaliagdo dos si-
nais de mudangas ocorridos na escrita de textos foram coletados por meio da
producdo de seis textos e por entrevista realizada apos a conclusao da tarefa.
Os resultados do estudo demonstram que os participantes apresentaram avan-
¢os significativos em relagdo aos componentes linguistico e convencional po-
tencializados pela utiliza¢ao de estratégias autorregulatorias de planejamento,
execucao e avaliagdo para o desenvolvimento da escrita de textos.
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Triangulando saberes: pesquisa, ensino e aprendizagem no processo
de alfabetizacdo, trabalho escrito por Arita Mendes Duarte, orientado pelas
professoras Gilceane Caetano Porto e Marta Nornberg, resulta do seu projeto
de inovagdo e ensino que desenvolveu na condi¢do de professora bolsista de
educacgdo basica do projeto Obeduc-Pacto/Capes. O texto discute os beneficios
da articulagdo dos processos de pesquisa, de ensino e de aprendizagem em
turmas de alfabetizagdo, tendo por mote a apropriagao do Sistema de Escrita
Alfabética. Para isso, apresenta as agdes desenvolvidas por um projeto de for-
macdo e ensino com foco na constru¢dao de conhecimentos tedrico-praticos,
por parte da professora alfabetizadora, sobre a tematica do planejamento, em
especial, de sequéncias didaticas voltadas para o ensino da linguagem escrita.
Os resultados do projeto indicam o fortalecimento da formagado entre pares,
na escola, e a melhoria da qualidade das praticas de ensino planejadas, inci-
dindo na progressao do ensino e da aprendizagem das criangas do ciclo de
alfabetizacio.

Letramento e ludicidade no projeto Alfabetizacao e Educacao Inte-
gral: possibilidades e desafios, de Leticia Pacheco dos Reis Wetsphal, bolsis-
ta de educacgdo basica, traz reflexdes que partem de sua pesquisa e intervengao
pedagogica, intitulada “Alfabetizagdao e Educacdo Integral: possibilidades e
desafios”, realizada entre 2014 e 2016, na Escola Municipal Pepita de Ledo, do
municipio de Porto Alegre/RS, sob a orientagdo da professora Marta Nornberg.
As reflexdes que integram este texto discorrem especificamente sobre dois te-
mas explorados ao longo do projeto desenvolvido: letramento e ludicidade.
De que forma dar conta de inimeros conceitos que permeavam a educagao
integral sem cair na mera reprodu¢ao? Como organizar um planejamento dia-
rio que contemplasse, junto com a professora-referéncia do turno vespertino,
atividades e situaces de aprendizagem que ndo fossem extenuantes e sem
sentido para os alunos? Esses e outros foram os questionamentos que confron-
taram e mobilizaram a professora a procurar junto com o grupo de pesquisa
alternativas reais e possiveis para as condigdes objetivas de trabalho docente
de que dispunha em sua escola.

Avaliacoes externas e realidade escolar: uma analise sobre os dados
do IDEB, da ANA e do contexto de uma escola publica, de autoria de Aline
Teixeira de Oliveira e Arita Mendes Duarte, resulta de estudos de iniciacdo
cientifica, orientados pela professora Marta Nornberg. O texto discorre sobre
uma pesquisa de campo realizada em uma escola publica que se voltou a ques-
tdes concernentes a avaliacdo externa da educagao basica. O objetivo foi iden-
tificar e analisar quais sao os fatores que colaboram para o sucesso da referida
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escola em avaliagOes externas. A escola investigada pertence a rede municipal
de Pelotas e vem apresentando resultados ascendentes no Indice de Desenvol-
vimento da Educacdo Basica (IDEB) e satisfatorios na Avaliacdo Nacional da
Alfabetiza¢ao (ANA). O texto encaminha reflexdes a respeito das demandas
da institui¢do investigada, dos indicadores externos de desenvolvimento, das
condi¢des objetivas de trabalho docente e das praticas educativas realizadas.
Com base nos dados obtidos, as autoras problematizam os alcances e os limi-
tes das avaliagOes externas, argumentando que elas ndo descrevem como, de
fato, praticas de ensino e de gestdao do trabalho escolar sao realizadas, bem
como nao mapeiam ou contemplam aspectos especificos relativos as reais con-
di¢cOes de trabalho docente e infraestrutura educacional.

Com esta obra, vocé, leitor/a, tem uma visdao panoradmica do projeto
Obeduc-Pacto e do trabalho que caracterizou os ultimos anos de atividades no
GEALE. Por meio dela, é possivel conferir os principais resultados obtidos a
partir do desenvolvimento desse projeto de pesquisa amplo e arrojado. E pos-
sivel observar, sem dificuldade, que tais resultados vao ao encontro dos objeti-
vos propostos inicialmente e que sao de notavel relevancia tanto na perspecti-
va local quanto na perspectiva das demandas educacionais mais abrangentes.

Para além dessa dimens3ao pragmatica e visivel, no entanto, esta obra
permite apreciarmos a dimensao invisivel que é, na verdade, aquela que sus-
tenta e caracteriza as agOes formativas e investigativas em primeira instancia.
A dimensao invisivel é a dimensao do tempo cotidiano: o tempo de observar
cuidadosamente os fendmenos; o tempo de estudar permanentemente, para
tentar entender o que observamos; o tempo para criar as hipoteses explicativas
sobre 0 que observamos; o tempo para apresentar e discutir com os colegas e
orientadores as hipoteses criadas; o tempo para reformular as hipoteses, ajus-
tando o que foi observado e estudado com aquilo que foi discutido em grupo;
o tempo para coletar os dados; o tempo para confrontar os dados coletados
com as hipoteses formuladas; o tempo para sistematizar as ideias e analises
feitas a fim de apresenta-las aos pares e & comunidade externa; o tempo neces-
sario para nao ceder a tentagdo dos reducionismos e do enclausuramento da
realidade, das receitas e dos pragmatismos — o tempo para refletir; o tempo
necessario, enfim, para fazer pesquisa, para fazer universidade®.

Acreditamos que o projeto Obeduc-Pacto foi ao cerne do fazer universi-
dade por apostar no fazer pesquisa como eixo articulador entre a educagdo basi-

2LUCKESI, C.; BARRETO, E.; COSMA, J.; BAPTISTA, N. Fazer universidade: uma proposta
metodologica. 17. ed. Sao Paulo: Cortez, 2012.
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ca e 0 ensino superior, e entre os diferentes niveis de investigagdo — iniciagao
cientifica, mestrado, doutorado, docentes da educacao basica. Essa articula-
¢ao criou condig¢des objetivas de trabalho para viabilizar, efetivamente, a qua-
lificagao das praticas tanto de pesquisa quanto de ensino, em que participan-
tes de diferentes trajetdrias e tempos de formagao e de docéncia puderam apren-
der uns com os outros. Um exercicio legitimamente publico da palavra em que
conhecimento e docéncia estao conectados por meio da pesquisa e da reflexao
conceitual, pesquisa entendida como investigagao critica, como reflexao, como
trabalho criativo, como cultivo do saber e, assim, como (re)elaboragdao cons-
tante de hipoteses — porque sdo sempre formas provisorias de saber.

Por fim, um especial agradecimento as pesquisadoras, as professoras de
educagido basica e as estudantes de pos-graduagdo e graduagiao que aceitaram
o desafio de socializar suas praticas de pesquisa e ensino. Todo este trabalho
de estudo e producao cientifica foi viavel em razdo do apoio da CAPES, por
meio do financiamento do projeto com recursos e bolsas de estudo do progra-
ma Observatoério da Educacao, e do CNPq, por meio de bolsas de iniciagdao
cientifica.

Um bom tempo de leitura!

Marta Nornberg
Lissa Pachalski
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Parte 1
Aquisicao da Escrita



A nocao de palavra na perspectiva da crianca

Carmen Regina Gongalves Ferreira

Saber definir conceitualmente um determinado termo como palavra ndao
garante que o sujeito saiba exatamente o que isso significa e tampouco a inca-
pacidade de defini-lo sugere que nao tenha compreensao sobre tal unidade. A
no¢ao de palavra é, antes de tudo, um desafio linguistico, ja que ¢é dificil iden-
tificar, também nos enunciados falados, as fronteiras de palavras, por serem
instaveis ou de dificil identificagdo. Tal instabilidade é registrada muitas vezes
na escrita produzida em desacordo com as formas que, convencionalmente,
sdao consideradas corretas no sistema de representagdo da escrita, resultando
assim nos casos de segmenta¢ao ndo convencional.

Como no inicio da alfabetizacido as criancas ainda nao estdo familiari-
zadas com as convengdes do sistema de escrita, estao mais livres para formular
hipoteses e buscar possibilidades muitas vezes nada convencionais, porém pos-
siveis, que podem indicar regularidades e/ou singularidades relevantes a area
da aquisi¢ao da escrita, como, por exemplo, a juntura de palavras que deveriam
estar separadas, a hipossegmenta¢ao (acasa/a casa), ou mesmo a inser¢ao in-
devida de espacos no interior da palavra, a hipersegmentacao (a migo/amigo)
(FERREIRO; PONTECORVO, 1996, p. 34-36).

A fim de ampliar as discussOes acerca da no¢ao de palavra, apresento
resultados de um estudo que teve por objetivo descrever e analisar dados de
segmentag¢ao vocabular infantil, a fim de discutir aspectos relevantes a consti-
tuicdo da nog¢do de palavra. Especificamente, pretende-se apresentar como a
crianga vai, ao longo da alfabetizagao, elaborando suas hipoteses de escrita no
que diz respeito aos limites graficos entre as palavras, e como evolui até chegar
ndo so6 a demarcagdo de fronteiras vocabulares conforme a norma, mas tam-
bém ao entendimento do que constitui uma palavra no sistema de escrita. Com
os resultados encontrados, pretende-se subsidiar reflexdes acerca de como o
proprio processo de aquisi¢cao da escrita vai aos poucos se constituindo sob a
otica de quem o esta adquirindo.

A relacdo entre fala e escrita e a instabilidade da noc¢do de palavra

Um dos principios que regem o sistema notacional da escrita alfabética
refere-se ao fato de o registro corresponder a representacao da sequéncia de
unidades sonoras que ouvimos quando pronunciamos uma palavra, as quais
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em nivel mais abstrato referem-se aos fonemas. A cadeia sonora que se ouve é
fruto de constantes reestruturagdes, das unidades significativas, palavras e ora-
¢Oes, as quais sao decorrentes de operagdes cognitivas inconscientes, sempre
reguladas pela fonologia da lingua, mais especificamente pela prosodia (NES-
POR; VOGEL, 1986, p. 48). Ja quando escrevemos, o nivel de abstragdao ¢
distinto daquele da fala, porque necessitamos detectar essas reestruturagoes
de forma mais consciente, desfazendo processos de juntura e sandi, como ob-
servados, por exemplo, em uma sequéncia tal como [askazaza’zujs], cuja grafia
corresponderd a “as casas azuis”, na escrita. O ato de escrever exige, portanto, a
obtencao de um segundo grau de representagao simbodlica, que requer delimitar
unidades dentro de uma cadeia continua de sons produzidos de forma linear e
coarticulada para entdo transpo-los a forma escrita (KATO, 2001, p. 26).

Este é um exemplo claro de que a aquisi¢do da fala ndo ocorre da mes-
ma forma que a aquisi¢ao da escrita, ou seja, sao dois processos distintos de
aquisicao (KATO, 2001, p. 32). Ha evidéncias, no entanto, de que em alguns
momentos do percurso de aquisi¢do da escrita esses dois processos podem se
entrecruzar, em episodios intitulados por Abaurre (1991, p. 3) como vazamen-
tos de fala na escrita. Na perspectiva de Miranda (2009, p. 23; 2014, p. 47), o
conhecimento linguistico é a principal base para a produgdo das primeiras
escritas alfabéticas e, portanto, 0 momento propicio para que a crianga atuali-
ze 0 conhecimento fonoldgico que construiu nos seus primeiros anos de vida.
Na mesma linha, Miranda e Veloso (2017, p. 443) afirmam que a relagao entre
o desenvolvimento fonoldgico e a aprendizagem da leitura é bidirecional: en-
quanto aquele alimenta a aprendizagem da leitura e da escrita, esta pode refor-
matar aspectos do conhecimento fonologico. Em consondncia com tais auto-
res, é coerente pensar-se que dados de escrita iniciais podem revelar indicios
da representacdo fonoldgica dos sistemas linguisticos. Assim, retomando o
insight piagetiano, referido em Kato (2001, p. 10), de que “a percep¢dao das
propriedades de um objeto torna-se mais facil quando o confrontamos com
outro objeto de natureza semelhante”, pode-se dizer que a crianga utiliza co-
nhecimentos que guardam semelhanca entre si para alavancar novas aprendi-
zagens, e sao, portanto, os conhecimentos fonologicos acerca da lingua mater-
na aqueles que estdo acessiveis a ela no momento da produg¢do de suas primei-
ras escritas alfabéticas.

O estudo desenvolvido pelas pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1999,
p.- 52), com a Psicogénese da Lingua Escrita, apresenta uma série de investiga-
¢Oes sobre a construcdao dos conhecimentos do dominio do sistema de escrita,
por meio da identificacdo dos processos cognitivos subjacentes a aquisi¢ao
desse sistema em um exercicio que busca compreender a natureza das hipote-
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ses infantis e desvendar o tipo de conhecimento que a crian¢a manifesta ao
iniciar a aprendizagem escolar.

A metodologia empregada na pesquisa desenvolvida pelas autoras € ins-
pirada no método clinico de Piaget, que oferece ferramentas ao pesquisador
para que ele possa ir além da verificagdo dos erros e acertos e tenha a oportu-
nidade de desvelar as formas de pensamento subjacentes as respostas dadas.
Assim, com base em pressupostos piagetianos, a aprendizagem ¢é entendida
como processo de equilibragdo que deriva de duas agdes cognitivas: assimila-
¢do e acomodagdo. A assimilagdo pode ser interpretada como a incorporagao
pela modificagcdo do meio, que pode ser de forma fisica ou psiquica. Ja a aco-
modacgao seria, objetivamente, a modificagdo do organismo em decorréncia
da assimilagcdo (PIAGET, 1972, p. 63). A partir da analise dos dados, Ferreiro
e Teberosky (1999, p. 81) interpretam os erros cometidos pela crianga como
indicadores de fases do processo de aquisi¢ao, em razao das hipodteses das
criangas sobre a escrita, as quais sdo inferidas pelo analista.

O capitulo 4 da Psicogénese da Lingua Escrita traz importantes reflexdes
sobre a forma como as criangas tratam a segmentagao vocabular e, consequen-
temente, sobre sua no¢ao a respeito da palavra grafica. Para Ferreiro e Tebe-
rosky (1999, p. 28) é preciso nao perder de vista que a defini¢do de palavra e a
decisao de quando se escreve junto ou separado nao necessariamente corres-
ponde a pausas reais na locu¢ao ou aquilo que o sistema de escrita definiu
como palavra.

Durante o processo de aquisi¢do da escrita, a crianga podera, sem maio-
res dificuldades, afirmar que a oragdo lida pode estar escrita na ora¢ao inteira,
em apenas uma palavra ou em qualquer parte da oracao. Posteriormente, per-
cebe que a escrita se apresenta como uma espécie de ponte entre o referencial
e o fonologico. No entanto, ainda nao considera os cliticos como palavras. A
respeito da classe morfoldgica dos artigos, a crianga parece acreditar que eles
nao necessitam uma representagao escrita, visto que ja se sabe pelo substanti-
vo, por exemplo, que sera masculino ou feminino. Posteriormente, a crianga
comega a perceber as palavras termo a termo ao conseguir observar no escrito
a correspondéncia com as distintas fragmenta¢des que podem operar sobre o
enunciado (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 43).

Essas dificuldades observadas no processo de aprendizagem da escrita,
no que diz respeito a nogao de palavra, a partir dos processos de segmentagao,
tém sido o foco de atengdo de muitos pesquisadores que se atém ao estudo da
escrita inicial infantil (ABAURRE 1991; BAEZ, 1999; ABAURRE e CAGLIA-
RI, 1985; CHACON, 2004, 2005; CAPRISTANO, 2007; TENANTI, 2004, e
CUNHA, 2004, 2010). Todos esses estudos descreveram e analisaram a escri-
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ta inicial infantil como produto final de uma constru¢ao do escrito e coloca-
ram a discussdo sobre a nog¢ao de palavra no centro dessa problematica.

A tarefa de descobrir o que vem a ser uma palavra é, segundo esses auto-
res, um dos muitos problemas que o alfabetizando enfrenta ao se deparar com o
sistema de escrita. Tais problemas podem ser de ordem prosodica, sintatica e
semantica. E os critérios utilizados pelas criangas na tentativa de representar o
sistema de escrita configuram-se em indicios da forma como estdo construindo
um conhecimento sobre a sua lingua (ABAURRE; CAGLIARI, 1985).

Assim, para entender o principio alfabético, a criancga terda que apren-
der que a escrita é a representacao da sequéncia de sons que ouvimos, quan-
do uma palavra é pronunciada, e que as letras representam as menores par-
tes dessa sequéncia sonora; aprender qual o valor sonoro que cada uma das
letras pode assumir e em que posi¢des e sequéncias as letras podem ser colo-
cadas nas palavras que precisam ser separadas por espagos em branco na
escrita. Esses conhecimentos ndo sao adquiridos naturalmente; ao contra-
rio, constituem uma série de conceitos que precisam ser (re)elaborados du-
rante a aquisicao da escrita. Isso significa dizer que a crianga precisa reela-
borar, em sua mente, uma série de aspectos que a humanidade consagrou na
escrita, ao criar esse tipo de notagao. Essas decisOes dizem respeito a conhe-
cimentos que, para adultos alfabetizados, parecem decisdes ou informagoes
“ja dadas”, quando ha todo um processo cognitivo que a crianga tera que
vivenciar (MORALIS, 2005, p. 21).

Os procedimentos metodologicos da pesquisa

Os dados analisados neste artigo foram extraidos de uma pesquisa mais
ampla (FERREIRA, 2016) que teve como objetivo verificar o que “proviso-
riamente” as criangas, em fase de alfabetizacdo, estavam concebendo como
palavra, tendo em vista os possiveis obstaculos de ordem linguistica: fonol6-
gica, semantica e/ou morfoldgica, bem como lexical. Para o presente estudo
serdo apresentados os dados de Leticia!, 7 anos, aluna do 2° ano do ciclo de
alfabetizagdo, coletados por meio de trés entrevistas ao longo do ano letivo,
nos meses de maio, setembro e novembro, conduzidas com a utilizacdo do
método clinico-critico piagetiano, conforme proposto por Carraher (1989,
p. 31), com o proposito de compreender as razdes das escolhas graficas ob-
servadas.

! Os participantes da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e o
nome utilizado ¢ ficticio para preservar a identidade do sujeito.
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As entrevistadas ocorreram de forma individual e foram conduzidas
pela pesquisadora na instituicdo de ensino, em escola publica de Pelotas-RS.
Foram utilizadas duas cameras filmadoras (Canon Vixia HF R800EX e Sony
Hdr-Cx 440 Full HD) fixadas em diferentes angulos que mostravam, primei-
ramente, de forma mais ampla, a crianga no momento em que escrevia, cap-
tando suas expressdes e seus movimentos. E, em outro angulo, com close no
lapis e na folha de papel, para que se pudesse observar online 0s comentarios
verbais da crianga bem como registrar o tempo de reparos, pausas, rasuras, a
fim de melhor observar hesitagdes e resolugbes de problemas que pudessem
surgir.

Os dados apresentados sdo referentes a tarefa que teve como objetivo
identificar as hipodteses elaboradas pela crianga sobre o que constitui uma
palavra grafica em contraste com a realidade escutada, com base no estudo de
Ferreiro (2013, p. 101-127), que investigou se criangas alfabéticas poderiam
apresentar dificuldades para identificar a unidade palavra nos niveis da fala
e da escrita. Para a autora, realidade escutada é o termo que utiliza para
referir as palavras escutadas pela crianga.

O procedimento ocorreu da seguinte maneira: a) primeiramente a crianga
ouvia a frase dita pela pesquisadora, enunciada em velocidade média e sem-
pre com o mesmo padrao de prontncia (até 2 vezes); b) ap6s, a crianga deve-
ria repetir oralmente a frase ouvida contando cada palavra, nimero de pala-
vras contadas oralmente pela crianga, c) em seguida, deveria escrever a frase,
numero de palavras escritas pela crianga; d) e, por fim, deveria ler o que
escreveu contando quantas palavras identificava na frase, circulando-as, nu-
mero de palavras circuladas pela crianca na sua escrita apos leitura. Nos
casos em que a crianga, ao ler, considerou um numero diferente de palavras
em relagdo a sua escrita inicial, serd apresentada a categoria recontagem,
que corresponde a agdo, por decisdao da crianga, de refazer a escrita apos a
leitura.

Optou-se, primeiramente, por usar duas frases de ditados populares
que, por serem conhecidas, ndo onerariam a memoria de trabalho. Como
forma de complexificar o instrumento, a partir da segunda entrevista foram
utilizadas frases que continham fendmenos tipicos de fronteiras vocabula-
res, isto é, casos de juntura e de sandi. Contextos como estes propiciam rees-
truturagdes silabicas, como pode ser observado na frase a seguir: Ela achou a
camisa usada ontem no sofa. 1. ela achou > el [a] chou: degeminac¢ado; 2.
camisa usada > cami [zu] sada: elisdo e 3. camisa usada > cami [zaw] sada:
ditongacao.
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Os dados foram todos analisados conforme a escala prosddica propos-
ta por Nespor e Vogel (1986, p. 28), teoria que analisa o modo como o fluxo
da fala se organiza em um conjunto finito de unidades fonoldgicas, além de
ser, também, uma teoria das interagdes, ou seja, das interfaces entre a fono-
logia e outros componentes da gramatica, mediadas pela prosdédia (NESPOR;
VOGEL, 1986, p. 31). Tal proposta tem se mostrado pertinente para a analise de
dados de segmenta¢ao nao convencional como mostram os estudos de Cunha
(2004, 2010) e Ferreira (2011, 2016).

Descricao e analise dos dados

Os dados referentes a tarefa de segmentagao na fala/escrita mostraram
que, no inicio do ano letivo, a crianga nao conseguia fazer coincidir a conta-
gem da fala com a contagem a partir do escrito. Sempre encontrava mais pala-
vras na frase contada na fala. A disparidade inicialmente era tdo expressiva
que quase duplicava a contagem na fala em relagdo ao escrito, como é possivel
observar no quadro 1:

Quadro 1: Segmentagdo da frase I — 1* Entrevista

12 Frase: Saco vazio ndo para em pé.

Forma como segmentou

Ne de palavras contada oralmente pela Sa co va zio nao pa ra em pé
crianga: 09

N° de palavras escritas pela crianca: 06 Saco vasiu ndu para nen pé

Ne de palavras circuladas pela crianga Saco vasiu ndu para nenpé

na sua escrita apos leitura: 05

Fonte: Elaboragdo da autora.

Considera-se que a disparidade nas respostas ocorreu porque a crianga
contou a silaba como unidade da fala. Esse ¢ um dado relevante a ser conside-
rado na trajetoria de Leticia no que diz respeito ao processo de construgdo da
palavra, pois mostra que ela estava, nesse periodo, operando com a unidade
silabica, ainda que a nomeasse como palavra. Convém ressaltar que tal dispa-
ridade parece nao ter produzido conflito para a crianga, que pareceu aceitar
bem o fato de o termo palavra ndo ter o mesmo referencial na fala e na escrita.
Ao ser inquirida, respondeu, inclusive, que precisou juntar algumas palavri-

25



FERREIRA, C. R. G. * A nogdo de palavra na perspectiva da crianga

nhas (silabas) na escrita, por isso a contagem ficara diferente. De acordo com
Ferreiro (2013, p. 176), é a escrita que delineia a unidade palavra que, apesar
de ser uma novidade para a crianga, é dissociagdo consolidada para o adulto
alfabetizado, uma vez que automaticamente pode separar na escrita aquilo
que esta junto na sua fala. A diferenca entre essas duas logicas, a da crianga e
a do adulto, ¢ ilustrada pela resposta de Leticia que, ao ser questionada, recor-
re a silabagao para a contagem das palavras na fala: o que se separa ao falar se
junta ao escrever. Talvez por essa razao nao estranhe que a contagem das uni-
dades fala/escrita sejam distintas.

A disparidade na contagem das palavras, na 1* coleta, ocorreu também
em func¢do da forma como a crianga segmentou determinadas palavras na es-
crita. Observou-se que, quando Leticia escreveu “Saco vasiu nau para nen pé”
(Saco vazio ndo para em pé), apresentou na escrita o que equivaleria a 06
palavras. Porém, ao ler a frase que escreveu, reavaliou a estrutura “nen pé”
(em pé) e refez a sua escrita finalizando a contagem com 05 palavras escritas:
“Saco vasiu nau para nenpé” (Saco vazio nao para em pé). Logo, o caso de
hipossegmentagao, ‘“nenpé” (em pé), surgiu da leitura do que havia escrito.
Poder-se-ia considerar, primeiramente, que tal juntura pode ter sido motivada
pela auséncia de acento caracteristico na estrutura “nem” (em), que acabou
por agregar-se a palavra de contetido “pé”, formando um pé métrico iambo,
isto €, palavras que possuem cabega (silaba tonica) a direita, ex.: sofa. No en-
tanto, a partir da leitura realizada pela crianga, pode-se ainda observar uma
estrutura caracteristica de uma a frase entonacional, conforme (01):

(01)

[Saco] ¢ [vazio] ¢ [ndo para] ¢ [em pé] ¢
[Saco vazio] ¢ [ndo para] ¢ [em pé] ¢ (por reestruturag¢ao)

E possivel perceber que a estrutura “nenpé” (em pé) produziu um con-
torno entonacional no final da frase que coincidiu com uma pausa na oragao,
0 que se configura numa carateristica tipica da frase entonacional (NESPOR;
VOGEL, 1986, p. 38).

Na segunda frase, ainda na primeira coleta, a crianc¢a iniciou a segmen-
tacdo na fala com apoio na silaba¢do encontrando mais do que o dobro de
palavras. Diferentemente da escrita na qual segmentou apenas 04 palavras,
como se pode observar no quadro 2:
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Quadro 2: Segmentac¢ao da frase II — 1* Entrevista

2?2 Frase: Cada macaco no seu galho

Forma como segmentou

Ne de palavras contada oralmente pela crianga: 10 | Ca da ma ca cono seugalio

N° de palavras escritas pela crianga: 04 Cada macaco no ceugalio

NPe de palavras circuladas pela crianca na sua Cadamacaconoseugalio
escrita apo6s leitura: 10

Ne de palavras circuladas pela criancga na sua Cadamacaconoseugalilio
escrita ap0s releitura — 1* Recontagem: 11

NPe de palavras circuladas pela crianca na sua Cadamacaconoseugalio
escrita apos releitura — 2* Recontagem: 10

Fonte: Elaboragdo da autora.

Apo6s a forma silabada: ca /da/ ma/ ca/ co /no/ seu/ ga /li /o, Leticia
acabou gerando um conflito com a silaba final da palavra “galho”, se seriam
10 ou 11 “palavras”, resultando em duas diferentes refac¢des conforme qua-
dro 2 (1% e 27 recontagem). Observou-se que a duvida surgiu no momento em
que foi convidada a ler o que escreveu, e ela entdo pergunta se deveria ler as
palavras soltas ou juntas. Observa-se que, ao recorrer a silabacao para realizar
a tarefa de contagem das palavras da fala, a menina fica em duvida quanto a
resposta que deve dar, uma vez que separa ao falar, mas precisa pensar num
jeito de juntar as palavras, no caso as estruturas silabicas, para que possam ser
escritas. Logo, para ela, mais uma vez o que se separa ao falar se junta ao
escrever. Neste caso, evidencia-se uma concep¢ao de leitura que se mostra como
tarefa diferente da fala. Talvez por essa razdo a crianga ndo estranhe que a
contagem das unidades oral/escrita sejam distintas.

No caso da hipossegmentagdo, “ceugalio” (seu galho), observou-se a
juntura na escrita do pronome seu com o substantivo galho, o que, mais uma
vez, pode ter sido influenciado por um contorno entonacional, conforme ilus-
trado em (02):

(02)
[ [Cada macaco] ¢ [no ceugalio] ¢ ] I

Uma das caracteristicas da frase entonacional, segundo Bisol (1996, p. 5),
é que uma de suas frases fonologicas ¢ forte, devido a caracteristicas semanti-
cas, e as demais sao fracas. Nao ha um foco fixo, ele pode variar de acordo
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com o valor semantico. Vé-se, no exemplo a seguir, a possivel representagao
do foco semantico mostrado por (S) e a frase fonoldgica fraca retratada por
(W), com base na forma como a crianga foi falando enquanto escrevia a frase,
conforme demonstrado em (03):

(03)
[ [Cada macaco] ¢ [no ceugalio] ¢ ] I
[ W S 11
Nota-se, ainda, que a frase entonacional em (03) coincide com um enun-
ciado (U), cuja preferéncia de acento situa-se no final da estrutura.
Na segunda coleta, foi possivel observar que a crianga nao recorria mais
ao processo de silabagao para contar as palavras na fala. No quadro 3, pode-se
conferir a forma como a crianga segmentou as palavras (fala/escrita):

Quadro 3: Segmentacgdo da frase I — 2% Entrevista

12 Frase: Ela achou a camisa usada no sofa.

Forma como segmentou

Ne de palavras contada oralmente pela crianga: 06 | Ela achou a camisa usada nosofa.

Ne de palavras escritas pela crianga: 07 Ela axo a camisa usada no sofa.

N° de palavras circuladas pela crianca na Ela axo camisa usada sofa
sua escrita apos leitura: 05

Fonte: Elaboragdo da autora.

Observou-se que a crian¢a manteve na fala uma segmentac¢ao muito pro-
xima a da escrita convencional, e apenas um dos grupos cliticos potenciais foi
assim levado em conta, especificamente ao considerar como uma unidade o
clitico e a palavra de conteudo: “nosofa” (no sofa). Apesar de na escrita ter
segmentado todas as palavras de forma convencional, ao circular as palavras
que escreveu, Leticia identifica apenas as palavras: “ela”, “achou”, “camisa”,
“usada” e “sofa”. Embora tenha escrito toda a frase: Ela axo a camixa usada
no sofa (Ela achou a camisa usada no sofd), o artigo “a” e a proposi¢ao “no”
nao foram sublinhados porque, segundo Leticia, essas unidades linguisticas
nao sdo palavras. A seguir 1é-se um trecho do dialogo entre a pesquisadora e a
crianca relativo a este dado:

Leticia: O, isso (letra a) ndo é uma palavra.

Pesquisadora: Nao €?

Leticia: Porque é s6 uma letra, palavra é com mais letras.
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Pesquisadora: Ah, para ser uma palavra tem que ter mais letras? Entdo
essa (letra “a”) nao é uma palavra?

Leticia: Nao.

Pesquisadora: Entdo essa tu ndo vais querer circular?

Leticia: Nao.

Pesquisadora: Nao?

Leticia: Mais de duas, ai também ¢é uma palavra, mas botao a e o1, ai.

Pesquisadora: Ah, ai é uma palavra, o a sozinho nao?

Leticia: E, quando a gente podia se machucar, né?

Como evidenciado no fragmento da fala da crianga sobre o artigo “a”,
para Leticia somente sera uma palavra se junto com ela estiver a vogal “i”,
pois assim a sequéncia de letras passa a ter um correlato semantico, a interjei-
¢do “ai”. Isso mostra que, para a criang¢a, uma palavra tem de ter significado
lexical, isto é, nao se trata apenas de considerar o numero de letras, como a
versdao mais primitiva da hipétese do nimero minimo requer, mas, sim, 0 con-
teudo semantico expresso. A hipotese da quantidade minima se refere a uma
exigéncia de que para ler um texto ele deve ter um nimero minimo de grafias,
geralmente 3. Com menos de 3 caracteres ndo serve para ler porque “sao mui-
to curtinhos”, “ha muito pouquinhos”, “sdo s6 2 letras”, etc. (FERREIRO;
TEBEROSKI, 1999, p. 41).

A relevancia desse dado é que a escrita realizada por Leticia, embora
correta, nao corresponde ao que ela mesma considera como palavra. Portanto,
mesmo que a crianga possa segmentar convencionalmente todas as palavras,
nao significa que tenha uma percepgao de que tudo o que escreveu e segmen-
tou conforme a norma sejam realmente palavras. Se a tarefa tivesse finalizado
apenas na escrita da frase, poder-se-ia concluir que compreendeu que cada
unidade linguistica da senten¢a é uma palavra por té-las segmentado correta-
mente. A solicitacdo para circular palavras mostra-se como tarefa relevante
para que identifique quais sdo os critérios empregados pelas criangas na avalia-
¢do daquilo que seja uma palavra e denuncia quais estruturas a crianga esta
considerando como palavra apesar da segmentac¢ao correta produzida.

No caso da segunda frase da segunda entrevista, “Ana era uma menina
inteligente”, a crianga acrescentou a palavra muito. Convém ressaltar que, nessa
segunda sentenga, também nao houve disparidade na contagem das palavras
fala/escrita, conforme se observa no quadro 4:
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Quadro 4: Segmentac¢ao da frase II — 2* Entrevista

2? Frase: Ana era uma menina inteligente.

Forma como segmentou

Ne de palavras contadas oralmente Ana era uma menina muito inteligente.
pela crianga: 06

N° de palavras escritas pela crianca: 06 Ana era uma menina muito inteligente.

Ne de palavras circuladas pela crianca na Ana era uma menina muito inteligente.
sua escrita apos leitura: 06

Fonte: Elaboragdo da autora.

Na terceira entrevista é possivel observar que Leticia continua segmen-
tando corretamente todas as palavras na fala e na escrita, mas quando solicita-
da para circular quais estruturas escritas por ela sdo palavras continua despre-
zando estruturas com uma ou duas letras sem representatividade semantica,
como mostra o quadro 5:

Quadro 5: Segmentacado da frase I — 3* Entrevista

12 Frase: O caderno é verde escuro.

Forma como segmentou

Ne de palavras contada oralmente pela crianga: 05 O caderno ¢ verde escuro.
N° de palavras escritas pela crianca: 05 O caderno é verde escuro.
Ne de palavras circuladas pela crianga na Caderno verde escuro.

sua escrita apos leitura: 03

Fonte: Elaboragdo da autora

Novamente a crianga explica a pesquisadora por que segmentos COmo o
artigo definido “0” e a forma verbal “é” nao podem ser palavras:
Leticia: Por causa que esses sdao vogal.
Pesquisadora: Sao s6 vogais?
Leticia: S6 que essa vogal de e (verbo é) tem um acento.
Pesquisadora: E.
Leticia: E um tipo de uma vogal de acento.
Observa-se que desta vez no argumento de Leticia apareceu a utilizagdao
do termo vogais, indicando a presen¢a de metalinguagem. Ao avaliar a segun-
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da frase, a crianga reiterou que o pronome pessoal “eu” e a preposi¢do “na”
nao poderiam ser consideradas palavras porque sdao formadas por apenas duas
letras, conforme se pode conferir, no quadro 6:

Quadro 6: Segmentagao da frase II — 3* Entrevista

2% Frase: Eu moro na casa amarela.

Forma como segmentou

N° de palavras contadas oralmente pela crianga: 05 Eu moro na casa amarela.
Ne de palavras escritas pela crianga: 05 Eu moro na casa amarela
Ne de palavras circuladas pela crianga na moro casa amarela

sua escrita apos leitura: 03

Fonte: Elaboragdo da autora.

Como se pode observar ao longo das tarefas, por nao considerar inicial-
mente palavras com uma ou duas letras como palavra, Leticia juntou essas
estruturas a palavras subjacentes originando casos de hipossegmentagdao como
nas ocorréncias: “nenpé” (em pé); “seugalio” (seu galho) e “nosofa” (no sofa).
A partir da segunda coleta, a crianga deixa de hipossegmentar essas estruturas
e opta por segmenta-las de forma convencional. No entanto, ndo as considera
como palavras, tanto que nao as sublinha.

De acordo com suas declaragdes, infere-se que € necessario que a estru-
tura de duas letras tenha um referente semanticamente significativo, como no
caso da interjeicao “ai”, que, segundo Leticia, € uma palavra porque se usa
quando alguém se machuca, mas, estruturas vocabulares como a preposi¢ao
“na”, a crianga rejeita como palavra, pois as considera apenas como silabas.

Esses dados mostram-se relevantes na medida em que se observa que a
zona de maior conflito para a crianga sdo as estruturas vocabulares constitui-
das de duas letras. Esse critério grafico de serem poucas letras e ausentes de
sentido, sem referente, segundo as concepgdes infantis, evidencia o quanto a
exigéncia de quantidade minima de caracteres desempenha um papel extre-
mamente importante no processo de (re)elaboracao da nogao de palavra pela
criancga. Tal critério, que seria tipico do periodo inicial de aquisi¢ao do sistema
de escrita, perdura mesmo ap0s a produgdo ja consolidada da escrita alfabéti-
ca da crianga. Esse aspecto pode, portanto, ser um dos motivos por que a
crianga apresenta dificuldade seja para delimitar as fronteiras entre as pala-
vras, seja para entender, ainda que as delimite de forma convencional, que
estruturas com poucas letras também sao palavras.
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Ao se observar o percurso de Leticia, percebe-se um significativo avan-
¢o na forma como ela passou a segmentar as palavras escritas ao longo das
coletas. No entanto, a no¢ao de palavra ainda aparece em processo de consoli-
dagdo, pois mesmo segmentando conforme a norma, Leticia continuou des-
considerando os cliticos como palavra. Tal fato parece sinalizar a insuficiéncia
de se considerar apenas a escrita segmentada convencionalmente como atesta-
do de superagdo da ideia inicial de que as palavras gramaticais nao sao pala-
vras. Esse € um dado relevante, a medida que sinaliza que a segmentag¢ao gra-
fica convencional pode ser produzida mesmo antes da consolida¢do da nogao
de palavra grafica.

Consideragoes finais

Os dados apresentados mostram que a nog¢ao de palavra construida pela
crianc¢a vai sendo modificada ao longo do ano letivo. Primeiramente, pode-se
mencionar o fato de a primeira entrevista revelar um efeito do modo como a
leitura esta sendo realizada pela crianga, isto €, como processo de decodifica-
¢do que tem a silaba como unidade e que se confunde com a propria fala, tanto
que a contagem de palavras solicitadas em ambas as tarefas da primeira entre-
vista revela claramente a sobreposi¢do de uma forma silabada sobre a forma
falada, cujas caracteristicas sdo exatamente opostas, a medida que na cadeia
da fala ha a dominancia de constituintes mais altos da hierarquia prosodica.
Em relagdo a escrita, foi possivel observar que o grupo clitico se mostrou in-
fluente, uma vez que hipossegmentacdes foram realizadas, especialmente nas
posi¢coes de fechamento de frases entonacionais.

Nas sessdes posteriores, a leitura se aproxima da fala e a escrita da
crianga revela uma atenc¢do especial sobre os elementos cliticos, os quais sao
recusados por ela sob a alegagdo de que nao possuem contetdo lexical. Essa
ideia se aprofunda na terceira entrevista, quando Leticia avalia 0 pronome
reto “eu” como simples sequéncia de letras, ignorando o fato de haver, neste
caso, um referente claro, ainda que apenas duas vogais sejam utilizadas para o
registro.

Com estes dados, pode-se observar que o percurso do aprendiz em dire-
¢d0 a nogao de palavra (oral e grafica), bem como a relagido entre as duas
modalidades da lingua (a fala e a escrita), é ndo linear e esta sujeito a constan-
tes ajustes que vao ocorrendo a medida que a crianga esteja exposta a situa-
¢Oes problema.

Embora o contato com a escrita de forma sistematica possibilite perce-
ber, com o tempo, que o processo de segmentacao entre as palavras é diferente
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do fluxo da fala, essa é uma percepgdo de adultos alfabetizados: o que se junta
ao se dizer se separa ao escrever as palavras (FERREIROQO, 2013). Para a crian-
¢a, como mostram os dados de Leticia, 0 movimento pode ser exatamente o
contrario: as palavras se juntam quando se escreve e se separam quando lidas/
faladas.

Assim, a complexidade que se impde ao alfabetizando é a construgao
de outro conceito, distinto daquele que caracteriza sua visao pré-alfabética de
palavra. Segundo Ferreiro (2004, p. 157), reorganizar uma nogao ja existente
nao esta no mesmo patamar de quem a esta adquirindo. A crianc¢a estudada, ao
expressar suas concepgdes sobre a palavra, mostrou o quao oscilantes sao suas
ideias acerca do que seja uma palavra e, com isso, evidencia-se assim parte de
um complexo processo de reestruturagdo das concepgdes sobre a lingua, o qual
¢é sistematicamente impulsionado pelas praticas de leitura e escrita.

Convém destacar o quanto o registro grafico das segmentagdes realiza-
do pela crianga, sem as suas justificativas, revela pouco acerca do que ela esta-
ria concebendo como palavra. Foi a entrevista clinica que permitiu observar,
por exemplo, que para Leticia os cliticos continuaram sendo uma nao palavra,
mesmo quando segmentados convencionalmente, ora pela falta de conteado
lexical, ora por causa de sua configuragdo grafica.

Um estudo como este pretendeu chamar atengao para a importancia de
um espago reservado a atividades que permitam a crianga expressar suas ideias
a respeito do sistema linguistico, tanto falado quanto escrito. Nessa perspecti-
va, entende-se que, tanto o conhecimento das teorias linguisticas quanto o
entendimento da trajetoria da crianga, em busca da compreensdo do modo
como o sistema de escrita funciona, podem proporcionar ao professor alfabe-
tizador melhores ferramentas ao acompanhamento dos processos por que pas-
sam seus alunos.
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As discussoOes sobre a aquisi¢dao da linguagem escrita, guiadas especial-
mente sob a Otica da faceta linguistica desse processo (SOARES, 2016), tive-
ram notavel inser¢do no ambito das politicas publicas voltadas a alfabetiza-
¢ao, tornando-se eixo norteador, por exemplo, da formagao continuada de pro-
fessores empreendida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC).

E a abordagem psicogenética (FERREIRO; TEBEROSKY, [1984] 1999)
sobre a aquisi¢ao da escrita que sustentou em grande medida tais discussodes,
promovendo o entendimento, por parte dos professores, a respeito do proces-
so pelo qual passam as criangas na compreensao dos principios do sistema de
escrita alfabética. Por essa perspectiva tedrica, o sujeito cognoscente esta no
centro das atengdes, e 0 erro por ele produzido é interpretado como pista
reveladora de suas hipoéteses sobre a escrita e também de seu conhecimento
linguistico internalizado.

Partindo desse marco conceitual, estudos como os de Miranda (2010,
2013, 2017) tém o erro ortografico como centro de suas investigacdes. Tais
estudos sustentam a ideia de que durante o processo de aquisi¢do da escrita as
criangas atualizam em substancia grafica os conhecimentos relativos a grama-
tica da sua lingua materna, especialmente a gramatica sonora, os quais sao
posteriormente retomados dando subsidio as escritas produzidas em etapas
iniciais de apropriagdo dos principios do sistema alfabético.

Este texto se situa nessa linha de investigacao, isto é, procura analisar as
relagdes entre o conhecimento fonologico infantil e as escritas iniciais produ-
zidas pelas criangas, apontando simetrias e assimetrias entre os dois sistemas

! Este texto é produto de trabalho apresentado no II Congresso Brasileiro de Alfabetizagdo,
realizado em Recife/PE no ano de 2015.
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de manifestacdo da lingua. De forma especifica, este capitulo busca apresen-
tar discussodes e resultados de uma pesquisa exploratoria realizada no contexto
do projeto Obeduc-Pacto/UFPel que procurou descrever e analisar os erros
(orto)graficos encontrados em textos espontdneos produzidos por criangas do
ciclo de alfabetizagdo em escolas publicas cuja professoras eram participantes
do PNAIC. A pesquisa foi realizada a fim de contemplar as a¢des previstas
para o segundo eixo do projeto, quais sejam acompanhar, analisar e discutir o
desempenho das criangas do ciclo de alfabetizagdo em sua produgdo escrita
coletada longitudinalmente por integrantes do Obeduc-Pacto entre os anos de
2013 e 2015.

A aquisicao da linguagem falada e escrita

O primeiro aspecto a ser ressaltado, no que diz respeito a aquisi¢dao da
fala, é concernente a forma rapida e espontdnea com que as criangas desde
muito pequenas passam a dominar o complexo sistema gramatical de sua lin-
gua materna (MACKEN, 1992, 1996). O desenvolvimento da linguagem, que
ao ser observado revela um processo de formulagdo de hipdteses acerca da
estrutura e do funcionamento linguistico (KIPARSKY; MENN, 1977), tem
sua culminancia com a entrada da crianga na escola, espago que, por excelén-
cia, deve promover o aperfeicoamento da competéncia das criangas, oferecen-
do a elas a oportunidade de explorar um conhecimento tacito e inconsciente
que, a partir da apropriagdo dos principios do sistema alfabético de escrita,
passara a um formato mais acessivel a consciéncia (KARMILOFF-SMITH,
1994). A percepc¢ao de que a lingua é composta por unidades de segunda arti-
culacgao, isto é, de fonemas e silabas, ¢ um passo fundamental para que a gama
de possibilidades de uso da lingua em diferentes contextos comunicacionais
seja ampliada.

Para Miranda (2013, 2017), a aquisi¢ao da escrita alfabética permite as
criangas a atualizagdo? de conhecimentos ja construidos sobre a gramatica
sonora da lingua, e o erro (orto)grafico é o elemento revelador desse processo
de retomada. Sdo os erros que também permitem ao pesquisador e ao profes-
sor o trabalho de reconstrugdo das hipoteses que as criangas formulam sobre o
sistema notacional. Assim, o processo de aquisicao da escrita esta relacionado
ao da aquisi¢ao da linguagem falada, assim como o sistema fonologico relacio-

2 Segundo Crystal (1988, p. 35), atualizagdo trata-se de “[...] termo cada vez mais usado [...]
para indicar a expressdo fisica de uma unidade linguistica abstrata. Os fonemas, por exemplo,
sdo ‘atualizados’ em fones; os morfemas, em morfes. Pode-se dizer que qualquer forma subjacente

LT}

tem uma atualizagdo correspondente em substdncia. Um nome alternativo ¢é ‘realiza¢do’.
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na-se ao sistema alfabético, o que justifica investigagdes que contemplem tais
relagOes.

Com base nessa concepgao acerca da aquisi¢dao da linguagem, tanto fa-
lada quanto escrita, o desenvolvimento dos estudos do GEALE nao poderia
se dar sem o seu principal objeto de analise: o erro (orto)grafico. O uso de
parénteses, isolando o elemento de composi¢ao “orto-”, tem a finalidade de
demarcar a diferenca existente entre erros relacionados as regras do sistema
ortografico propriamente dito — os quais envolvem relagdes maultiplas entre
fonemas e grafemas, definidas contextual ou arbitrariamente — e erros produ-
zidos na fase inicial do desenvolvimento da escrita, que sao muitas vezes mo-
tivados por questdes representacionais ou por influéncia da fala, isto é, refe-
rentes a fonologia da lingua.

Na sua acepgdo de dicionario, a ideia de erro remete a nogdo de ‘afasta-
mento da direcdao ou da posi¢ao normal’, ‘engano’, ‘desvio do bom caminho’
ou ‘obstaculo’. Em contrapartida, segundo o olhar da psicogenética, o erro
nao é sindnimo de nao acerto e, portanto, de ndo aprendizagem. Ao contrario,
¢ elemento revelador do processo de apropriagao do conhecimento. No caso
especifico dos estudos do grupo, o erro funciona como um dado que pode se
manifestar por meio de grafias heteroclitas ou nado, sendo capaz de revelar o
conhecimento da crianga acerca da estrutura da sua lingua, assim como co-
nhecimentos que ela possui relativos ao sistema ortografico MIRANDA, 2010).

Do estudo de diferentes propostas para a categoriza¢ao dos erros (cf.
CAGLIARI, 1987; CARRAHER, 2001; MORAIS, 2002) e do trabalho com
os dados é que emergiram as duas grandes categorias para a distribui¢ao dos
erros no GEALE, das quais decorre a expressdo (orto)grifico: aqueles que sao
motivados pelas particularidades do sistema ortografico e aqueles motivados
por aspectos relacionados a fonologia da lingua. A cada uma dessas categorias
integram-se subcategorias. A primeira sao incluidos erros relacionados & arbi-
trariedade do sistema e erros relacionados as regularidades contextuais; a se-
gunda, erros motivados por aspectos segmentais, isto €, formas graficas que
envolvem caracteristicas particulares de vogais, consoantes e semivogais da
lingua, e erros motivados por aspectos prosodicos, os quais envolvem comple-
xidades representacionais do ambito da silaba, segmentagdo de palavras e acen-
tuagdo. Dados incluidos nestas duas ultimas subcategorias (segmentacao de
palavras e acentuag¢do) demandam a ressalva de que, apesar de serem predo-
minantemente motivados pela fonologia, também sao influenciados por co-
nhecimentos relacionados ao sistema de escrita, os quais resultam das praticas
de leitura e escrita em que os sujeitos estdo inseridos.
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Metodologia

Os dados apresentados neste estudo pertencem ao Banco de Textos de
Aquisi¢ao da Linguagem Escrita (BATALE). Os textos dos quais foram extra-
idos os dados para esta pesquisa foram obtidos em coletas realizadas no se-
gundo semestre letivo do ano de 2014, junto a criangas do primeiro ciclo do
ensino fundamental (1° a 3° ano) — o ciclo de alfabetizacio. Sao trés as escolas
participantes, identificadas pelas siglas CMP, MFO e OB, todas localizadas na
cidade de Pelotas/RS.

A amostra aqui observada compreende 90 textos de natureza expositi-
va® de criancas do 2° e do 3° ano, sendo 28 textos provenientes da CMP, 14 da
MFO e 48 da OB. Tal escolha se justifica pelos seguintes critérios: (i) as acoes
formativas do PNAIC contornam as questdes referentes ao ciclo de alfabetiza-
¢do, fator relevante considerando-se o vinculo da coleta com o projeto Obe-
duc-Pacto; (i) verifica-se, nestes textos, maior incidéncia de escritas alfabéti-
cas (ou, no minimo, silabico-alfabéticas), o que torna possivel a andlise da
ortografia das criancas, e (iii) os textos expositivos desta amostra ja estarem
sendo utilizados em estudo que os compara com resultados de ditado balance-
ado realizado pelas mesmas criangas.

O tratamento dos textos da amostra seguiu o roteiro ja explicitado ante-
riormente, a saber: a digitagdo em Word, mantendo fidelidade as grafias infan-
tis, e a digitalizacdo e o armazenamento em formato PDF. Posteriormente,
foram extraidos dos textos os erros de escrita, os quais foram organizados em
planilhas de Excel criadas a fim de classifica-los conforme as categorias de ana-
lise ja referenciadas — erros motivados pela ortografia e erros motivados pela
fonologia.

Resultados e discussao

Nesta se¢do, apresentamos os resultados do mapeamento realizado, so-
bre os quais serdo feitas algumas discussoes sempre tendo por referéncia as
categorias utilizadas para a analise. O objetivo principal é descrever, a partir
destas categorias, as relagdes entre fonologia e ortografia, revelando a comple-
xidade do processo de aquisi¢ao da escrita.

Optamos, em virtude da exiguidade de espago para o texto, fazer a des-
cricdo e a analise de determinadas (sub)categorias de erros em detrimento de
outras. Sendo assim, sdo tecidos comentarios referentes aos erros de segmen-

% Entende-se por texto expositivo aquele que combina os tipos descritivo e argumentativo.
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tacdo ndo convencional de escrita e aos erros de estrutura sildbica, ambos agru-
pados no rol de erros relacionados a prosodia da lingua que por sua vez estao
incluidos na categoria mais ampla de erros motivados pela fonologia, e aos
erros relativos a arbitrariedade e aos decorrentes de contextualidade, ambos
agrupados na categoria de erros motivados pela ortografia.

No grafico 1, a seguir, apresentamos uma distribui¢do geral dos erros
encontrados nos textos das 3 escolas, os quais totalizaram 650 ocorréncias,
considerando-se as duas grandes categorias:

Grafico 1: Motivagdo dos Erros (distribuicao geral)

motivagdo dos erros

Fonologia 70%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Observamos por meio do grafico que os erros mais recorrentes em todas
as escolas sao aqueles motivados pela fonologia da lingua, em detrimento da-
queles relacionados ao sistema ortografico. Além disso, destacamos que tal
resultado ¢ idéntico aquele obtido por Miranda (2013) quando analisa o pri-
meiro estrato do BATALE, cujas coletas ocorreram entre os anos de 2001 e
2004 em uma escola publica e uma escola particular. A autora destaca que as
duas escolas apresentam distribui¢do também idéntica (70 para 30) ao serem
comparadas entre si, 0 que ajuda a sustentar a ideia de que a natureza do
conhecimento mobilizado pelas criangas quando fazem suas escolhas graficas
¢ majoritariamente fonoldgica, independente do tipo de escola (publica ou
particular) e do periodo temporal (ano) analisados. Salientamos que esse re-
sultado aponta importantes caminhos para a organizag¢ao do trabalho pedago-
gico no ciclo de alfabetizagao.

O grafico 2 permite observar com mais detalhe que tipo de complexida-
de representacional especifica esta na base das formas graficas produzidas pe-
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las criangas em erros fonologicamente motivados (considerando-se apenas aque-
les relacionados a aspectos prosédicos da lingua, que representam 70% dos
erros fonologicos):

Grafico 2: Erros motivados pela fonologia (prosédia)

prosédia
100%
80%
60%
40%

32%

204 32% —
0%
segmentacgdo ndo acentuacdo estrutura silabica
convencional

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Nesta categoria, encontramos maior incidéncia daqueles erros relacio-
nados a segmentacdo nao convencional (43%), seguidos dos relacionados a
acentuacgao (32%), e, por ultimo, & estrutura silabica (25%).

Os erros relacionados a segmentagao nao convencional se referem a ndao
observagdo ou a observagao indevida dos espagos em branco entre as palavras
graficas. A maior incidéncia desse tipo de erro pode estar relacionada a difi-
culdade que a crianca tem em definir o que seja uma palavra grafica (ABAUR-
RE, 1991; CUNHA, 2004; FERREIRA, 2016). Isso é notavel especialmente
quando a crianga se depara com formas como preposi¢des, artigos e alguns
pronomes, as quais, por nao possuirem acento prosodico, acabam por unir-se
a palavras de conteudo (substantivos, verbos, adjetivos) na representagdo fo-
nologica dos sujeitos. Vejamos um exemplo de hipossegmentagdao (nao obser-
vagao dos espacos em branco) na figura 1:
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Figura 1: Exemplo de escrita com hipossegmentacao produzida
por aluno do 2° ano*

Fonte: BATALE (MIRANDA, 2001).

A escrita deste aluno evidencia um dos conhecimentos dos quais ele
langa mao para definir os limites entre as palavras graficas: ‘sechama’ para ‘se
chama’ é uma grafia perfeitamente compativel com a sua representagdo subja-
cente, que codifica como uma s6 unidade fonoldgica (no caso, um grupo cliti-
co) os dois itens lexicais distintos ‘se’ e ‘chama’.

No grafico 3, temos a distribui¢ao dos erros de segmentagao nao con-
vencional considerando-se suas subcategorias. Por ele, percebemos que os er-
ros mais recorrentes sao os de hipossegmentagdao (como no exemplo da figura
1), o que também ¢é apontado por estudos como os de Abaurre (1991) e Cunha
(2004):

Grafico 3: Erros motivados pela fonologia: segmenta¢do nao convencional

segmentagdo nao convencional

100%

80% 72%

60%

40%

24%
20%
4%
0% — —
Hipossegmentacdo Hipersegmentagdo Hibridos

Fonte: Elaboragdo das autoras.

4 Sugestdo de leitura: “O meu animal se chama Roqui [...]”.
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Os erros de hipersegmentacao, diferentemente dos de hipossegmenta-
¢do — que, em geral, possuem um viés fonoldgico, pelo fato de a crianga recor-
rer a aspectos prosodicos, como ritmo, unidades prosédicas e duragdo da fala
— apresentam motivagdo que pode estar relacionada ao reconhecimento de
palavras gramaticais (artigos, preposi¢oes, pronomes). Gragas ao transito em
praticas de leitura e escrita, a criancga passa a identificar silabas como elemen-
tos funcionais, inserindo espagos em branco em lugar nao previsto pela nor-
ma. Por esse motivo, a hipersegmentagdao costuma ser verificada em anos es-
colares mais avangados do primeiro ciclo do ensino fundamental. A figura 2
apresenta o trecho de um texto no qual esse tipo de erro € registrado 3 vezes:

Figura 2: Exemplo de escrita com hipersegmentacao
produzida por aluno de 3° ano®

X
Lh Spe0m [Ny OHgoSt|

Fonte: BATALE (MIRANDA, 2001).

Dentro da categoria da segmentag¢do nao convencional, ainda restam os
erros considerados hibridos, bem menos frequentes, que se referem a ocorrén-
cia concomitante de hiper e hipossegmentagdo. Segundo Cunha (2004), a crian-
¢a primeiro hipossegmenta a sequéncia, seguindo a tendéncia da escrita inici-
al, para depois hipersegmentd-la (CUNHA, 2004), partindo simultaneamente
de motivagdo fonoldgica e ortografica. Um exemplo de dado hibrido pode ser
conferido na figura 3:

Figura 3: Exemplo de escrita com segmenta¢do hibrida
produzida por aluno de 3° ano®

R LiADoRANDOAI

Fonte: BATALE (MIRANDA, 2001).

5 Sugestdo de Leitura: “[...] e ele é feliz. Ele corre devagar [...]”.
¢ Sugestdo de Leitura: “[...] ele adora dormir [...]”.
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Outro tipo de erro de base fonologica é aquele relacionado a estrutura
silabica’, que, conforme o grafico 2 apresentado anteriormente, exibe um per-
centual de 25% dentre os erros relativos a prosodia. O grafico 4 revela a manei-
ra como estao distribuidos os erros envolvendo a silaba:

Grafico 4: Erros motivados pela fonologia: estrutura silabica

estrutura silabica

100%
80%
60% 55%
40%
20% 15% 15% 15%
o BN B e
apagamento da redugdo de epéntese metatese
coda encontro
consonantal

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Ao lidar com a silaba, a tendéncia dos falantes é o uso de estratégias que
simplifiquem ou contornem estruturas consideradas complexas e que apre-
sentam alguma dificuldade, seja no nivel articulatério ou representacional,
como CVC, CCV ou CVCC.

O grafico 4 apresenta um alto indice de apagamentos na regidao da coda
silabica, preenchida por segmentos liquidos (‘r’), fricativos (‘s’) e nasais (‘n’).
Este ultimo caso, em especial onde a nasal estd em posi¢ao pos-vocalica, ja foi
alvo de muitos estudos realizados no GEALE (cf. MIRANDA, 2009a, 2009b,
2012, 2018) e fora dele (cf. ABAURRE, 1988), os quais evidenciam a comple-
xidade fonologica existente em torno da nasalidade. Exemplos desse tipo de
erro na amostra analisada sdo grafias como ‘go.do’ para ‘gor.do’, ‘churraco’
para ‘chur.ras.co’ e ‘gra.de’ para ‘gran.de’.

7 A silaba, enquanto unidade fonoldgica, possui uma estrutura hierdrquica interna composta
por dois constituintes basicos, a saber: Ataque (A) e Rima (R) que por sua vez ramifica-se
obrigatoriamente em Nucleo (N) e opcionalmente em Coda (Co). O Ataque também pode
ramificar-se, mas ndo necessariamente. Esses constituintes regulam a distribui¢dao dos segmentos
nas palavras das linguas. No Portugués Brasileiro, por exemplo, a palavra ‘bran.co’, na sua
primeira silaba, tem as consoantes ‘b’ e ‘r’ compondo o Ataque, a vogal ‘a’ como constituinte
do Nucleo e a nasal ‘n’ como constituinte da Coda. O molde sildbico resultante dessa formagao
é, assim, CCVC, em que C representa as consoantes e V as vogais.
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Destacam-se também os indices de redu¢dao de encontros consonantais,
de epénteses e de metateses, que revelam a dificuldade relacionada principal-
mente a representacdo da estrutura CCV (PACHALSKI; MIRANDA, 2018a,
2018b; MIRANDA, 2019a), cuja aquisi¢ao ¢ a mais tardia dentre as estruturas
de silaba do Portugués Brasileiro (RIBAS, 2002). As escritas ‘pe.si.so’ para
‘pre.ci.so’, ‘pe.re.to’ para ‘pre.to’ e ‘es.pol.diu’ para ‘ex.plo.diu’ sao dados que
ilustram esses indices, respectivamente.

Passemos, agora, aos erros que integram a segunda categoria de analise,
aqueles motivados por aspectos concernentes a organiza¢do do sistema orto-
grafico.

O sistema ortografico do Portugués possui uma quantidade considera-
vel de relagdes multiplas (LEMLE, 1987), isto é, relagdes caracterizadas por
assimetrias existentes entre fonemas e grafemas. O quadro 1 esclarece a esse
respeito, apresentando as principais correspondéncias fonografémicas que iden-
tificam o sistema ortografico do Portugués Brasileiro, considerando-se apenas
as consoantes:

Quadro 1: RelagOes entre sons e letras que compdem o sistema ortografico
do Portugués Brasileiro (apenas consoantes)

Quadro de consoantes do Portugués

ponto
b ilab"al lahind: I I 1. 1, 1. '] vel Iar
modo alveolar
/p/ <p> n <t> &/ <e> <qu>
losivas
o b/ <b> fdf <d> 1g/ <g> <gu>
I <> s/ <s> <z> Iff <x> <ch> I/ <y> <rr>
 fricativas <cl/g> <x>
N <v> <sc/sg> <ss> 13 <j> <g>
<xs> <xC>
Izl <z> <s>
<x>
(m “!
africadas
[d3] ‘a’
/m/ <m> n/ <n> /p/ <nh> 1] ‘n”
nasais
laterais WV <1> N <Ih> <li>
réticas I/ <r>
glides w] (1) e g [w] ‘u® ‘1

34 grafemas para 19 fonemas

S alofones

Fonte: MIRANDA (2019b, p. 4).
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Nota-se, através do quadro, que estamos diante de relagcdes multiplas
quando um fonema pode ser representado por mais de um grafema ou quando
um unico grafema pode representar mais de um fonema. Pelo quadro, nota-
mos que 0 maior nimero de assimetrias se concentra na representagao da fri-
cativa alveolar [s], que possui oito possibilidades graficas dificilmente inferi-
veis via analise de contexto ou analogia. Erros envolvendo a grafia do [s] com-
pdem majoritariamente a subcategoria da arbitrariedade, cujo percentual, na
amostra analisada, ¢ de 51%, conforme podemos observar no grafico 5:

Grafico 5: Distribui¢do dos erros motivados pela ortografia

erros motivados pela ortografia

contextualidade 49%

arbitrariedade 51%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

No caso da arbitrariedade, os erros sao motivados pelas referidas incon-
sisténcias nas relacdes entre fonemas e grafemas, isto é, quando a presenc¢a do
grafema em determinada posi¢ao na palavra ndo pode ser explicada através de
uma regra relativa ao contexto no qual ele esta inserido, exigindo, quase sem-
pre, que os aprendizes lancem mao de estratégias mnemonicas, sem que pos-
sam estabelecer relagdes de analogia para compreender tais convengdes. Gra-
fias como ‘forsa’ para ‘forga’, ‘nacel’ para ‘nasceu’ e ‘xata’ para ‘chata’, pre-
sentes nos dados da amostra, revelam este aspecto do sistema de escrita. Na
figura 4, é ilustrada em excerto de texto uma grafia de erro do tipo ortografico
arbitrario:
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Figura 4: Exemplo de escrita com erro de natureza ortografica arbitraria
produzida por aluno de 2° ano?®

Fonte: BATALE (MIRANDA, 2001).

Os erros relacionados a contextualidade sdo vinculados a ndo observancia
de regras contextuais, ou seja, aquelas regras que restringem o uso de determina-
das letras ou de determinados sons conforme a posi¢do que ocupam na palavra.
Essas regras nao sao de facil compreensao, uma vez que exigem que a crianga
entenda as relagdes multiplas existentes entre fonemas e grafemas, considerando
que cada letra corresponde a um determinado som e que cada som corresponde
a uma determinada letra, dependendo da posi¢do que ocupam dentro da pala-
vra (LEMLE, 1987). Dados como a grafia de ‘tera’ para ‘terra’ ou ‘tenpo’ para
‘tempo’ revelam que a crianga ainda ndo construiu o principios de que, em posi-
¢do intervocalica, o som do /1/ forte deve ser grafado com ‘rr’, ou que antes de /
p/ e /b/ deve usar sempre o /m/ e ndao o /n/. Na figura 5, podemos observar
exemplos de erros na grafia do fonema /s/ e da nasal pds-vocalica:

Figura 5: Exemplo de escrita com erro de natureza ortografica contextual
produzida por aluno de 3° ano’

&&.@m» Que - L

/Q»A St )

Fonte: BATALE — Estrato 7 (MIRANDA, 2001).

Nos casos apresentados no excerto da figura 5, dois dos trés erros na
grafia de /s/ ocorrem em verbos conjugados no modo subjuntivo, motivo pelo
qual podemos tratar esses casos como de natureza contextual, ja que o sufixo
flexional desse tipo de verbo é sempre grafado com o digrafo ‘ss’.

Como foi possivel considerar, os principios que regem as relagdes multi-
plas contextuais podem ser inferidos pela analise do contexto grafico da pala-
vra, aspecto que, apesar de exigir um raciocinio mais complexo por parte das

8 Sugestdo de Leitura: “[...] ele come peixes [...]”.
? Sugestdo de Leitura: “Eu queria que vocé pudesse inventar uma criatura, que vocé conseguisse

L]
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criangas, deve ser objeto de aprendizagem em sala de aula, uma vez que reduz
o uso das estratégias mnemonicas e o custo cognitivo que de seu uso decorre.

Consideragoes finais

Por meio da descrigdao e da analise de erros (orto)graficos extraidos de
textos espontaneos de criangas dos anos iniciais, este trabalho evidenciou, indo
ao encontro da tradi¢cao de pesquisas do GEALE, a pertinéncia da investiga-
¢do a respeito das escolhas graficas das criancas, a fim de que se compreenda o
processo pelo qual elas passam na constru¢dao do conhecimento sobre a lin-
guagem escrita, particularmente no que diz respeito a faceta linguistica dessa
aprendizagem.

Com base na proposta apresentada para a classificagdo dos erros segun-
do sua natureza, este estudo exploratorio evidenciou um predominio de erros
motivados pela fonologia em relagdao aqueles motivados pela ortografia, ali-
nhando-se a resultados obtidos em estudos como os de Miranda (2010, 2013,
2017), que analisam dados mais antigos do BATALE. Esse tipo de resultado
indica que as criangas tém no conhecimento internalizado que possuem sobre
a lingua materna, especialmente aquele referente a fonologia, o principal insu-
mo para a etapa inicial de aquisicdo do sistema de escrita alfabética. Destaca-
mos este resultado como um importante subsidio para o planejamento da pra-
tica pedagogica nos anos iniciais.

Entendemos, por isso, que a compreensdo acerca do processo de aquisi-
¢do da linguagem escrita deve ser alvo constante de busca por parte das profes-
soras do ciclo de alfabetizagdo, uma vez que, conforme pontua Soares (2016,
p. 36, grifos da autora e interpolagdes nossas):

a faceta linguistica € o alicerce das duas outras facetas [interativa e sociocul-
tural] porque, embora a aprendizagem inicial da lingua escrita deva incluir
habilidades de compreensdo e de produgdo de texto escrito, e ainda de uso
da lingua escrita nas praticas sociais que ocorrem em diferentes contextos
de sociedades letradas, estas habilidades, que constituem as facetas interati-
va e sociocultural, dependem fundamentalmente do reconhecimento (na lei-
tura) e da producdo (na escrita) corretos e fluentes de palavras.

Sabemos que ndo se trata de um tema simples, motivo pelo qual tam-
bém nao pode ser satisfatoriamente contemplado nos cursos de formagao ini-
cial. Por isso, apontamos para a importancia da formag¢ao continuada das pro-
fessoras, a qual pode promover o aprofundamento de discussdes relativas ao
processo de aquisi¢ao da escrita, e, nesse sentido, destacamos iniciativas como
o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, que contemplou de ma-
neira sistematica esse tema tao caro a formagao dos professores, e, consequen-
temente, aos alunos dos anos iniciais.
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A complexidade silabica na aquisicao da escrita:
um percurso investigativo na iniciacao cientifica e
seu papel na formacao do professor alfabetizador

Lissa Pachalski

O professor ndo sé tem que entender que algo é
assim, mas também por que ¢é assim, quais sdo as
razdes que justificam um enunciado. [...] precisa
aprender a usar sua base de conhecimento para
prover fundamentos para escolhas e agdes.

Lee Shulman

Neste texto, tenho como objetivos apresentar e discutir resultados obti-
dos em minha trajetéria de pesquisa na iniciagdo cientifica!, de modo a siste-
matizar e a possibilitar uma visao panoramica da produc¢ao realizada ao longo
desse periodo. Além disso, procuro evidenciar, através da apresentagdo e da
discussdo dos resultados, bem como com uma reflexao final, a importante
dimensao formativa que um percurso de iniciag¢do cientifica tal como o que
experimentei pode oportunizar para a constitui¢do profissional de uma estu-
dante de licenciatura com énfase no ensino dos anos iniciais do ensino funda-
mental.

Os estudos que desenvolvi filiam-se a uma linha de investigagao susten-
tada pelo Grupo de Estudos sobre Aquisi¢ao da Linguagem Escrita (GEA-
LE), cuja finalidade é analisar relagdes simétricas e/ou assimétricas entre o
conhecimento fonolégico infantil e as grafias alfabéticas de criangas em perio-
do de aquisi¢ao da escrita, especialmente aquelas em que sao verificados erros
ortograficos.

A tematica que orientou meu percurso investigativo na iniciag¢ao cienti-
fica foi a grafia de silabas complexas na aquisi¢do da escrita. Ao longo do tempo,
com o progressivo aprofundamento conceitual que fui atingindo, diferentes

! De 2014 a 2016, fui bolsista de iniciagdo cientifica do projeto Obeduc-Pacto/UFPel, financiado
pela CAPES. De 2016 a 2017, fui bolsista PIBIC/CNPq do projeto “Dados sobre Aquisi¢do da
Escrita: Fonologia e Ortografia”. Ambos os projetos de pesquisa sdo vinculados ao Grupo de
Estudos sobre Aquisi¢do da Linguagem Escrita (GEALE).
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recortes nessa abrangente tematica foram sendo realizados, iniciando com a
descrigdo e a analise da grafia do onset complexo e culminando com a grafia da
metatese. As analises dos dados e discussdes realizadas, por estarem situados
no dominio tedrico da relagdo fonologia-ortografia, estiveram em dialogo con-
tinuo com a literatura da aquisi¢do fonoldgica, sempre com o cuidado de deli-
near nao somente as simetrias entre os dados de fala e de escrita, mas também
as assimetrias encontradas, garantindo, assim, a identidade dos processos que,
embora relacionados, tém suas especificidades.

Quadro teorico dos estudos do GEALE: consideragoes sobre
aquisicao da linguagem falada e escrita e o erro ortografico

Os estudos desenvolvidos no GEALE apresentam uma base tedrica co-
mum caracterizada especialmente por uma concepgao particular a respeito do
que seja lingua e de como ocorre a sua aquisi¢ao.

A mais elementar das ideias partilhadas é aquela que encontra firme
sustentacdo no gerativismo de Noam Chomsky (1982): a de que o ser humano
possui uma capacidade inata para a construg¢do de gramaticas que guia a ex-
tracdo de informagdes relevantes do input linguistico captado pela crianga de
sua comunidade de fala. Gragas a essa capacidade é que a aquisi¢do do conhe-
cimento linguistico ao longo dos primeiros anos de vida ocorre de maneira
rapida e espontanea, sem qualquer necessidade de instrugdo sistematizada,
garantindo a todos os seres humanos a possibilidade de se tornarem usudrios
competentes da sua lingua materna.

Por outro lado, ndo é por isso que o processo de aquisi¢do da lingua sera
linear e estatico. Pelo contrario, como sustentam Kiparsky e Menn (1977), em
qualquer que seja o nivel linguistico alvo (fonoldgico, sintatico, morfoldgico), as
criangas apresentam percursos bastante dindmicos, em que manifestam a testa-
gem de hipbteses, como uma espécie de jogo de tentativa e erro por meio do qual
vao realizando descobertas sobre o funcionamento de sua lingua materna.

Os autores dao como exemplo desse tipo de conduta dados de criangas
norte-americanas produzindo a forma irregular do verbo bring (‘trazer’) no
pretérito (as formas verbais regulares no pretérito do inglés sdo caracterizadas
pelo acréscimo do afixo -ed no final das palavras, como em studied ‘estudou’,
passado de study ‘estudar/estuda’). Em geral, em um primeiro estagio, as
criancas alternam entre a forma no presente bring e a forma correta no passa-
do brought. Em seguida, numa segunda etapa de aparente regressao, alternam
entre bring e bringed, provavelmente em virtude da observagao de que prevale-
ce, na regra de formacgdo do pretérito, o morfema -ed. Assim, nesta etapa, a sua

52



Estudos sobre Aquisi¢do da Escrita, Formagdo Docente e Praticas de Alfabetizagdo

hipétese leva em consideragcdao uma informagdo nova que foi incorporada ao
seu sistema linguistico. Mais tarde, com mais evidéncias, as criangas estabilizam
a produgao correta desse item lexical. O importante aqui é capturar os movi-
mentos de formulagao e testagem de hipoteses pelas criangas, além da ideia de
que tais movimentos sO se tornam perceptiveis a nos, adultos, quando atenta-
mos aos erros por elas produzidos. Podemos perceber que, subjacente ao erro,
existe um conhecimento que o mobiliza. Ele ndo é sindbnimo de nao aprendi-
zagem,; antes, sinaliza que ocorreu a aprendizagem de uma nova regra, mas
uma regra que ainda precisa relacionar-se de forma mais adequada ao sistema
cognitivo.

No entanto, argumentar em favor dessa forma ativa de atuagao das crian-
cas durante a aquisi¢ao da lingua ndo implica em compreendé-las como cons-
cientes tanto do conhecimento adquirido quanto do processo pelo qual pas-
sam. Os produtos gerados nesse processo, dentre eles o conhecimento fonolo-
gico, sdo internalizados em um formato implicito e, portanto, inacessivel a
consciéncia (KARMILOFF-SMITH, 1994). A elaboragao e a testagem de hi-
poteses sdo operagdes mentais implicitas, e é neste sentido que as criangas
realizam descobertas.

O que pode promover a explicitagdo, especialmente do conhecimento fo-
nologico adquirido nesse periodo, é o processo de aquisicao do sistema de
escrita alfabética, que tem por principio de funcionamento a relagao entre fo-
nemas e grafemas, centrando-se, portanto, na camada fonologica da lingua
(LANDSMANN, 1995). Em outras palavras, a aquisi¢do da escrita oportuni-
za a crianca atualizar? na substancia secundaria da lingua, isto é, em matéria
grafica, o conhecimento fonolégico recém adquirido (MIRANDA, 2017,
SAUSSURE, 2012; LYONS, 1968).

Com isso, entdo, é possivel desenvolver uma nova relagdo com a lingua,
ou enxerga-la a partir de outro ponto de vista: ndo mais apenas partindo da 6tica
do usudrio provido de “maestria procedimental” (KARMILOFF-SMITH, 1994),
concentrado nas unidades de primeira articulagdo da lingua (unidades com
significado), mas também partindo da 6tica do linguista, aquele que se distan-
cia da lingua para analisa-la e que, por isso, se concentra nas unidades de
segunda articulagdo (unidades sem significado).

No entanto, realizar essa mudanca de perspectiva, de ponto de vista, é
uma desafiadora tarefa cognitiva, que, por essa razao, demanda a exposi¢ao

2 Segundo Crystal (1988, p. 35), atualizagdo é “[...] termo cada vez mais usado [...] para indicar
a expressdo fisica de uma unidade linguistica abstrata. Os fonemas, por exemplo, sdo
‘atualizados’ em fones; os morfemas, em morfes. Pode-se dizer que qualquer forma subjacente
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tem uma atualizacdo correspondente em substdncia. Um nome alternativo é ‘realizagdo’”.
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das criangas a instrugdo sistematizada, majoritariamente realizada pelas insti-
tui¢des escolares no contexto da sociedade moderna. Nao é 6bvio para uma
crianga, concentrada em utilizar a lingua para expressar conteudo semanti-
co em situagdes comunicativas de seu circulo social, que essa mesma lingua
seja também constituida de camada(s) sem significado. Menos 6bvio ainda é
entender que essa camada pode ser segmentada em unidades minimas como
os fonemas, cuja realidade psicologica inexiste para a crianga, e que eles po-
dem ser representados por meio de um sistema de sinais graficos criado para
fins andlogos, mas também distintos daqueles concernentes a fala humana
(LANDSMANN, 1995).

E por esse motivo que o conhecimento linguistico, sobretudo o fonolo-
gico, precisa ser (e acaba sendo, como demanda da prépria aprendizagem)
explicitado a consciéncia das criangas, isto é, torna-se necessaria a tomada de
consciéncia, por parte das criangas, de que, em primeiro lugar, existem unida-
des de segunda articulagao da lingua, e que, em segundo lugar, tais unidades
podem ser representadas por determinados sinais graficos que lhe correspon-
dem em substancia.

Se no desenvolvimento fonoldgico ja observamos um sujeito ativo, que
elabora e testa hipoteses sobre o conhecimento em aquisicio (KIPARSKY;
MENN, 1977), na aquisi¢ao da escrita esse comportamento ¢ ainda mais mar-
cante. E foram as pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, com a Psico-
génese da Lingua Escrita (1999), quem melhor descreveram e explicaram esse
processo, tendo por base ideias gerativistas aqui exposta sobre como ocorre a
aquisicdo da lingua, bem como ideias de Jean Piaget sobre a aquisicdo do
conhecimento em geral. E central na obra das autoras a ideia de que alcangar
a compreensao do principio alfabético € um percurso de construg¢ao e reconstru-
¢do de esquemas cognitivos que se manifesta por meio das hipdteses que as
criangas elaboram a respeito do objeto de conhecimento que é o sistema de
escrita alfabética. Nas palavras de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 33, grifos das
autoras):

O caminho em dire¢ao a este conhecimento objetivo ndo € linear: ndo nos
aproximamos dele passo a passo, juntando pecas de conhecimento umas
sobre as outras, mas sim através de grandes reestruturagdes globais, algu-
mas das quais sdo ‘errdneas’ (no que se refere ao ponto final); porém ‘cons-
trutivas’ (na medida em que permitem aceder a ele). Esta nog¢do de erros
construtivos é essencial.

Da mesma forma, a nocdo de erro construtivo é fundamental aos estudos
do GEALE, para os quais sdo os erros ortograficos as formas capazes de reve-
lar as hipoteses que as criangas formulam ndo sé em relagao ao funcionamen-
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to do sistema de escrita, mas também em relagdo ao sistema fonoldgico de sua
lingua materna (MIRANDA, 2009), uma vez que ¢ este o conhecimento fun-
dante das escritas alfabéticas (LANDSMANN, 1995).

E dessa perspectiva que surgem as duas principais linhas de estudo do
GEALE, ambas tendo como objeto principal o erro ortografico: uma que se
volta para a analise do conhecimento ortografico propriamente dito que pode
subjazer as escritas iniciais, relacionado a regras definidas arbitraria ou con-
textualmente; e outra voltada a analise do conhecimento fonolégico manifes-
tado nas mesmas escritas, que envolve aspectos relativos a complexidade re-
presentacional.

Os estudos que desenvolvi em meu percurso na iniciagao cientifica e
que neste texto descrevo estao vinculados a segunda linha de investigacao.

O caminho da pesquisa: do onset complexo a metatese

Os dados utilizados para a analise nos estudos desenvolvidos (isto €, os
erros ortograficos) foram extraidos de 2024 textos que constituem o primeiro
estrato do Banco de Textos de Aquisi¢ao da Linguagem Escrita (BATALE),
criado e sediado no GEALE. Os textos foram coletados entre os anos de 2001
e 2004, por meio de oficinas de produ¢do textual, e foram produzidos por
criangas que a época cursavam da 1% a 4* séries em duas escolas da cidade de
Pelotas (RS): uma publica e outra particular.

Por tratar-se de uma pesquisa de natureza quanti-qualitativa, foram reali-
zados procedimentos descritivos de estatistica, como levantamento de frequén-
cia absoluta e relativa das variaveis de cada estudo, e a elaboragao de graficos
e tabelas com os percentuais de frequéncia. A partir da mensurag¢ao das varia-
veis, € realizada a sua interpretacdo, basicamente por meio do dialogo com o
referencial tedrico pertinente a cada fendmeno abordado.

Inicialmente, as investigacdes (PACHALSKI et al., 2014) voltaram-se
para a descrigdo e a analise de erros relacionados a grafia do onset complexo®,
ou seja, encontros de consoantes em inicio de silaba. O que pdde ser observa-
do, em primeiro lugar, foi a baixa frequéncia de ocorréncia de erros envolven-
do esse tipo de estrutura, ao serem comparados ao universo de acertos. Além
disso, foi verificada uma tendéncia de diminui¢ao dos erros ao longo das pri-
meiras quatro séries do ensino fundamental, conforme pode ser visualizado
na figura 1:

3 Neste estudo, os dados utilizados para analise restringiram-se apenas aqueles extraidos de textos
produzidos por alunos de escola publica, totalizando 261 ocorréncias.
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Figura 1: Frequéncias absoluta e relativa de erros envolvendo
onset complexo de acordo com a série escolar

m paavras com onset complexo merros em onset complexo
1871

1090
400
(15,25%) (6.97%) (5.47%) (2,57%)
61 76 65 48
12série 2% série 32 série 43 série

Fonte: Dados da pesquisa; elaboracao propria.

O mapeamento dos erros mostrou, também, que as criangas utilizam
quatro estratégias tipicas para lidar com esse tipo de estrutura complexa, as
quais coincidem com aquelas observadas na aquisi¢do da fala (RIBAS, 2004),
quais sejam: omissdao da liquida (‘bruxa’ > ‘buxa’), substituicdo da liquida
(‘blusa’ > ‘brusa’), metatese (‘procura > ‘percura’) e epéntese (‘outros’ > ‘outoros’),
apresentando a seguinte ordem de frequéncia de ocorréncia:

Tabela 1: Estratégias para a grafia do onset complexo
(frequéncia relativa por série)

Estratégia/Série 1* série 2% série 3? série 4* série
Omissao da liquida 45,90% 48,68% 40,58% 53,19%
Substituicdo da liquida 25,55% 27,63% 30,43% 27,66%
Metatese 4,92% 7,89% 20,29% 10,63%
Outros* 16,39% 10,52% 8,70% 8,51%
Epéntese 1,64% 5,26% 0% 0%

Fonte: Dados da pesquisa; elaboragdo propria.

4 Nesta categoria, cujo nome ¢ bastante genérico, estao processos que fogem as tipicas estratégias
observadas e atestadas na aquisicdo fonoldgica e que, aparentemente, ndo se relacionam
diretamente com questdes relacionadas a complexidade da estrutura silabica. Em virtude disso
e dos objetivos tracados para a pesquisa, a opgao feita foi deixd-la fora das andlises.

56



Estudos sobre Aquisi¢do da Escrita, Formagdo Docente e Praticas de Alfabetizagdo

Assim como na aquisi¢do da fala, a omissdo da liquida, especialmente a
nao lateral, tem notavel preferéncia das criangas (cf. RIBAS, 2004). Ao contra-
rio desta simetria, entretanto, a substituicao de liquida, que vem em segundo
lugar, e a epéntese, com quase inexpressiva presenga, mostram comportamen-
tos distintos em relagdo aos dois sistemas, visto que na fala a epéntese é mais
proeminente em relagdo a substitui¢ao.

A metatese, embora em termos de frequéncia se apresente como seme-
lhante aos dados de fala, é uma estratégia que chama atengao pela oscilagao
nos percentuais exibidos por série: sua presenca € baixa na 1% e na 2? séries, se
comparada as outras estratégias. No entanto, verifica-se um aumento expo-
nencial da 2° para a 3* série (de 8% passa a 20%). Em seguida, na 4* série,
diminui novamente, porém apresentando percentual superior as primeiras sé-
ries — resultado que frustra as expectativas, visto que a tendéncia geral é que os
erros diminuam ao longo das séries, conforme é observavel na figura 1.

Algo semelhante ocorre na fala: a metatese é um processo verificavel
apenas a partir de uma idade mais avancada durante o periodo de aquisi¢do
fonologica relativamente a outros processos (RIBAS, 2004; REDMER, 2007).
Uma hipétese explicativa para isso seria a de que as criangas s6 produzem a
metatese quando adquirem a estrutura complexa, ou seja, quando a silaba CCV
¢é incorporada ao inventario fonoldgico, justamente porque a metatese envolve o
deslocamento do segundo segmento do encontro consonantal (REDMER, 2007).
Enquanto a crianga nao adquirir a estrutura, nao ha o que deslocar.

No caso da escrita, poderiamos pensar em uma hipétese similar: a
metatese aparece com maior for¢a quando a crianc¢a ja tem mais fluéncia e
familiaridade com as propriedades do sistema de escrita alfabética. Abaurre
(2001) sugere que fendmenos que envolvam alteracdo de estrutura sildbica
na escrita, revelariam indicios de um processo progressivo de conscientiza-
¢do da hierarquia de constituintes silabicos pelas criangas, ou seja, um pro-
cesso de aprendizagem e decisdo, via andlise explicita da estrutura silabica,
“sobre o ntimero de segmentos que devem ser representados, bem como a
posicao que devem ocupar na estrutura das silabas” (ABAURRE, 2001, p.
75). Assim, a medida que avanga a escolarizagdo, avanga também a tomada
de consciéncia, pelas criangas, das estruturas fonologicas representadas no
sistema de escrita alfabética.

Foi justamente sobre esse fendmeno, a metatese, que o foco das analises
seguintes incidiu, em virtude da curiosidade causada pelo seu comportamen-
to particular em relagcdo as demais estratégias utilizadas pelas criangas para a
grafia do onset complexo. Em Pachalski et al. (2015), foi utilizado o mesmo
conjunto de dados do estudo anterior, porém com o olhar voltado para aque-
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les em que a metatese era verificada, totalizando 32 ocorréncias. No quadro 1,
seguem alguns exemplos de metateses observadas na amostra analisada, em
comparac¢ao com dados de fala extraidos de Redmer (2007):

Quadro 1: Amostra comparativa: metatese nos dados de escrita e de fala

Tipo de metatese Série Escrita Fala
Erro Palavra Alvo Erro Palavra Alvo
Intersilabica 1# tragades tao grandes da.'graw dra.'gaw
12 zereba zebra bli.si.'’ke.ta | bi.ci.'kle.ta
22 tabralha trabalha gz;g: ,g:: ?1;:
3* tagro trago 'kor.ba 'ko.bra
32 padastros padrastos
32 creba quebra
Intrassilabica 12 tirste triste 'vi.doru 'vi.dru
1? falta flauta fir friw
2° barbo brabo
2° senper sempre
32 proquerso progresso
32 palntando plantando
42 girto grito
42 mal tartava mal tratava

Fonte: Dados da pesquisa; elaboragdo propria.

Desse conjunto, 26 sao relativas a metateses intrassilabicas, ou seja, os
deslocamentos dos segmentos ocorrem dentro da mesma silaba’. Desses 26
dados, 20 sao deslocamentos que resultam em estrutura CVC. Assim, ainda
que de forma preliminar, pode ser observada uma tendéncia de a metatese
estar ligada a busca por estruturas menos marcadas que a original. Redmer
(2007), cuja dissertacdo sobre a metatese na aquisicdo da fala baliza as anali-
ses realizadas, propde a mesma interpretacao.

As metateses intersilabicas, aquelas em que o segmento se direciona a
outra silaba dentro da palavra, embora figurem em nimero bastante reduzido
(6 ocorréncias®), apresentaram um comportamento que chamou ateng¢do. Nes-
se conjunto de dados, foi verificado que 5 conservavam a complexidade da
estrutura CCV, mesmo com o deslocamento dos segmentos. Ou seja, nao se-
guiam a tendéncia da busca por estruturas menos marcadas observada nas

> Exemplos: ‘ex.plo.sao’ > ‘ex.pol.sdo’; ‘es.pa.da’ > ‘se.pa.da’.
¢ “Tra.ba.lha’ > ‘ta.bra.lha’; ‘que.bra’ > ‘cre.ba’; ‘tdo gran.des’ > ‘trd.ga.des’; ‘pa.dras.tos’ >
‘pa.das.tros’; ‘tra.go’ > ‘ta.gro’; ‘ze.bra” > ‘ze.re.ba’.
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metateses intrassilabicas. Surge entdo a pergunta: como explicar a manuten-
¢do da estrutura CCV, apesar da metatese?

Tal questao é também levantada por Redmer (2007) para dados de aqui-
sicao fonoldgica. A pesquisadora observou a operagcdo de uma importante
variavel nesses contextos: a tonicidade. Testada nos dados de escrita, verifica-
mos a tonicidade atuando em 4 dos 6 dados, uma vez que os segmentos sao
deslocados de uma silaba menos proeminente para a mais proeminente, ou
seja, para a silaba tonica da palavra.

Para interpretar as metateses observadas nos 2 dados restantes’, opta-
mos por verificar a influéncia da estrutura dos segmentos envolvidos, visto
que estes ndo seguem a tendéncia apontada anteriormente, a0 contrario, saem
da silaba tonica em dire¢ao a uma silaba atona, além de preservarem a com-
plexidade da estrutura sildbica.

Em ‘tra.go’ que passa para ‘ta.gro’, ha na silaba original um encontro
de duas consoantes coronais (/t/ e /r/) que, com o deslocamento, passa a
ser um encontro de uma consoante dorsal com uma coronal (/g/ e /1/). E
interessante notar este movimento, uma vez que o estudo de Miranda (1996)
mostra que a presenc¢a de uma oclusiva coronal, /t/ ou /d/, na primeira
posicao do encontro consonantal, é desfavorecedora a produgdo do encon-
tro no processo de aquisi¢ao da fala, o que poderia, portanto, desencadear a
metatese observada.

Para tratar do segundo caso, ‘pa.dras.tos’ que passa para ‘pa.das.tros’ é
necessario levar em conta a presenca de outro trago que em coocorréncia com
o [coronal] pode estar funcionando como gatilho para a metatese: o [sonoro].
Se for considerado que ha uma preferéncia geral dos falantes por estruturas
com maior grau de contraste, a sequéncia de duas consoantes no mesmo cons-
tituinte silabico com a coocorréncia [+coronal, +sonoro] observada em /d/ e
em /r/ pode ser o motivo da mudanga de posi¢ao dos segmentos do encontro.

A dinamica constatada neste fendbmeno levou a ampliacdo das analises
e, em Pachalski et al. (2016), o conjunto de dados analisados foi expandido,
nao restringindo o olhar apenas a metatese no contexto do onset complexo,
mas observando também sua ocorréncia em outras circunstancias, a fim de
verificar regularidades na ocorréncia do fendmeno e averiguar fatores que po-
deriam motivar tal processo na escrita inicial.

Tendo em vista o fato de que nao foram encontrados, até o momento de
realizacdo da pesquisa, estudos sobre a metatese na escrita, mais uma vez as

7 ‘Pa.dras.tos’ > ‘pa.das.tros’; ‘tra.go’ > ‘ta.gro’.
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referéncias utilizadas para balizar a analise e a discussao dos dados foram
estudos desenvolvidos no dmbito da aquisi¢cdo da fala (REDMER, 2007;
MATZENAUER-HERNANDORENA, 2001), da sincronia e da diacronia
da lingua (HORA; TELLES; MONARETTO, 2007, HUME, 2001, 2004,
BLEVINS; GARRET, 2004). Com base nesses estudos, bem como naquilo
que ja havia sido constatado nas pesquisas apresentadas anteriormente, foram
selecionadas trés variaveis para analise: estruturas de silaba envolvidas (em
relagdo ao grau de complexidade), pé métrico e direcionalidade, a partir da
distribuicao dos dados em duas grandes categorias: metateses intrassilabicas e
intersilabicas. As trés varidveis acompanhadas de seus respectivos indices po-
dem ser observadas no quadro 2:

Quadro 2: Resultados da andlise dos dados de metatese distribuidos por varidvel

Tipo de metdtese

1 preerrrmgy ] Exemplos

) .| Dentro do pé do acento 62,80% 56,52% 60,60% gerde - grande
Aceo-pomético = - opedoacano | 31.20% 46,46% %040% | acabrasi - acrobacia
s Simplificacéo 61,63% 8,20% 41,50% percura - procura
Es""oz‘mfrs Manencio 348% 5% | B4T% | alous-auom
Compleiicago 480% 1921% 2,08% | foidromi - foi domni

Direta 5,13% 31,50% 45.90% ver - Ivie
Direcionalidade Esquerda 36,04% 31,50% 3% prostetar - protestar
Reciprocas 5,81% 3% 20,10% bolo - lobo

Fonte: Dados da pesquisa; elaboracao propria.

Com relagdo a variavel estrutura silabica, a tendéncia segue o observado
em Pachalski et al. (2015) e também em Redmer (2007). Da mesma forma, os
casos de manutengdao e aumento de complexidade de estruturas silabicas fo-
ram analisados mais detidamente. Conforme exposto anteriormente, Redmer
(2007) concluiu que toda vez que a metatese gera estruturas mais complexas
que as originais, a silaba gerada esta em posi¢ao proeminente na palavra fono-
logica®. A pergunta, portanto, é se isso também poderia ser atestado na escrita.
Os dados nao sao tdo categoricos quanto os de Redmer (2007), mas mostram
uma inclinagao para as tendéncias apontadas pela autora, visto que apenas 9

8 Lamprecht (2002) também aponta esta variavel como relevante para compreender as motivagoes
da metatese na aquisi¢ao fonoldgica. Ela observa que, nas metéteses intersildbicas, a tendéncia
é a de que o segmento deslocado se mova em diregdo a silaba portadora do acento primario da
palavra.
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das 31 ocorréncias tém a silaba gerada fora do pé métrico, unidade responsa-
vel pelo estabelecimento de proeminéncia acentual no ambito da palavra fo-
nolégica (NESPOR; VOGEL, 1994; BISOL, 1996).

De modo geral, sem restringir a analise da variavel pé aos casos de au-
mento de complexidade, foi observado que em 60,6% das vezes a metatese
ocorre dentro do dominio do pé portador do acento primario da palavra ou
que o movimento se da em diregdo a ele. Esse resultado aponta para uma
tendéncia de o pé métrico ser uma variavel relevante na motivacao da metate-
se na escrita inicial, assim como indicam os estudos citados sobre a metatese
na aquisi¢ao da fala (REDMER, 2007; LAMPRECHT, 2002), e também aque-
les que assinalam que o acento ¢ um aspecto importante na aquisi¢dao da lin-
guagem falada (cf. MATZENAUER-HERNANDORENA, 2001).

Ainda assim, nos inquietamos com as metateses que ocorrem fora do pé
na escrita. O que as estaria motivando? Algumas tendéncias puderam ser ob-
servadas: (i) nesse conjunto, estdo boa parte dos dados nos quais estruturas
que ferem restrigdes fonotaticas da lingua® foram verificadas; (ii) 98% dos da-
dos sao de alunos da escola publica, o que pode indicar possivel influéncia
conjugada de fatores extralinguisticos'?; e (iii) em alguns casos, a metatese esta
envolvida em casos de hipo ou hipersegmentagao de palavras, de modo que o
segmento deslocado atua como elemento de juntura entre duas palavras'!.

Quanto a direcionalidade, os resultados mostram: (i) uma assimetria
direcional nas metateses intrassilabicas, com leve preferéncia do movimento
do segmento a direita (58,13%); e (ii)) uma simetria direcional na ocorréncia
das metateses intersilabicas, com uma distribuicdo semelhante entre os movi-
mentos a esquerda e a direita (31,50% para ambos). Tais resultados sdo o in-
verso daqueles encontrados por Hora, Telles e Monaretto (2007), estudo no
qual as metateses intrassilabicas apresentam movimento bidirecional do seg-
mento, e as intersilabicas apresentam preferéncia do movimento a esquerda.

E importante salientar, ainda, outros aspectos que se mostraram inte-
ressantes a medida que foram realizadas as analises. Um deles é relacionado
ao grupo das chamadas metateses segmentais duplas (ou “reciprocas”, em se
tratando da direcionalidade) — o qual se refere aquelas nas quais dois segmen-

? Exemplos desses casos sdo: ‘vremelo’ para ‘vermelho’ e ‘palntando’ para ‘plantando’.

10 Embora nio seja o foco de interesse deste trabalho, é importante referir que estudos realizados
nesta linha de investigagdo tém mostrado recorrentemente que a natureza dos erros ortograficos
¢ amesma tanto na escrita de alunos de escola publica quanto na de alunos de escola particular.
O que muda, entretanto, é a quantidade de erros verificada, sempre maior nos textos de escola
publica (cf. MIRANDA et al., 2005; MIRANDA, 2013; entre outros).

1 Exemplos desses casos sdo: ‘espedeu’ para ‘se perdeu’ e ‘au madisuou’ para ‘amaldigoou’.
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tos trocam de posi¢do dentro da palavra, ndo gerando alteracdo de estrutura!2.
Este grupo apresentou comportamento um pouco distinto daquelas que sao
segmentais simples.

Na analise a respeito do pé métrico, no caso das metateses intersilabi-
cas, o grupo das segmentais duplas ndo pode ser computado, pois nao é possi-
vel demarcar a silaba e o pé de origem da movimentagdo. Entretanto, pode-se
dizer que os dados deste grupo apresentam caracteristicas em comum nos se-
guintes aspectos: (i) fonologico, pois, em alguns casos, os segmentos envolvi-
dos compartilham tragos distintivos, ou seja, pertencem a uma mesma classe
fonologica — seja ela de ponto ou de modo?3; e (ii) fonografico, pois, em outros
casos, os grafemas envolvidos sio muito semelhantes em termos de tracado', o
que, em conjunto com outros fatores, poderia estar funcionando como gatilho
para a metatese, em se considerando que os escreventes estio em processo de
aquisicdo das propriedades do sistema notacional, o que envolve, também, a
aprendizagem e a automatizacao das formas das letras (LANDSMANN, 1995).

A iniciacdo cientifica e 0 conhecimento sobre a linguagem:
seu papel na formagao de professores alfabetizadores

As pesquisas apresentadas demonstraram que houve significativo avango
na analise de dados dentro da tematica proposta para a pesquisa, contribuin-
do, assim, para a discussao relacionada aos fendmenos estudados na aquisi-
¢do da escrita. Destaco a operagao das variaveis observadas no fendbmeno da
metatese, especialmente a forma como esta se vincula a complexidade de es-
truturas silabicas.

Além disso, saliento o papel fundamental que teve a iniciagado cientifica
em minha formacgao intelectual e profissional. Nesse periodo, realizei inime-
ras leituras e discussoes coletivas de textos da area de aquisi¢ao da linguagem,
fui orientada por professoras/es com alto nivel de formagao, produzi traba-
lhos cientificos que me demandaram tratar, levantar e analisar dados, partici-
pei de e organizei atividades de coletas de dados, participei de e organizei
eventos académicos, pensei em e executei estratégias para a formagao de pro-
fessores na minha area de pesquisa.

Sabe-se que a base de conhecimentos do professor SHULMAN, 2014)
— em especial o alfabetizador — ndo se limita a reflexdo sobre aspectos linguis-

12 Exemplos de casos que caracterizam este grupo sdo: ‘fende’ para ‘dente’, ‘olenadas’ para
‘toneladas’, ‘aminal’ para ‘animal’ e ‘neturasa’ para ‘natureza’.

13 Exemplos: ‘tende’ para ‘dente’ e ‘tolenadas’ para ‘toneladas’.

"4 Exemplos: ‘aminal’ para ‘animal’ e ‘neturasa’ para ‘natureza’.
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ticos concernentes aos objetivos de aprendizagem nos anos iniciais da escola-
rizagdo. Shulman (2014), que propde uma caracteriza¢ao para o que chama de
base de conhecimentos para o ensino, o faz de modo heterogéneo, incluindo sabe-
res de outras naturezas. E, mesmo em se tratando apenas da linguagem, esta-
mos diante de um fendmeno multifacetado que, em vistas de seu ensino, ndo
pode ser fragmentado.

Ainda assim, sustento que seja fundamental para o trabalho pedagdgico
no ciclo de alfabetizagdo uma atenc¢ao especial sobre a faceta linguistica consti-
tutiva desse processo, que também conta com as facetas interativa e sociocultural.
Essa é uma ideia que encontra amparo na recente e importante obra de Magda
Soares, Alfabetizacdo: a questdo dos métodos (2016). Segundo a autora,

a faceta linguistica é alicerce das duas outras facetas porque, embora a apren-
dizagem inicial da lingua escrita deva incluir habilidades de compreenséao e
de producgao de texto escrito, e ainda de uso da lingua escrita nas praticas
sociais que ocorrem em diferentes contextos de sociedades letradas, estas
habilidades, que constituem as facetas interativa e sociocultural, dependem
fundamentalmente do reconhecimento (na leitura) e da produc¢éo (na escri-
ta) corretos e fluentes de palavras. Como afirma Tolchinsky (2003: XXIII),
‘[...] aprender o sistema de escrita é apenas um fio na teia de conhecimentos
pragmaticos e gramaticais que as criancas precisam dominar a fim de torna-

rem-se competentes no uso da lingua escrita, mas ¢ uma aprendizagem im-
perativa, e promove as outras’ (SOARES, 2016, p. 36, grifos da autora).

Saliento, porém, que se trata de uma atengdo especial, e nao de um redu-
cionismo que exclua e/ou fragilize as outras dimensodes. Entendo, junto de
Soares (2016), que, em termos de postura pedagogica, devemos alfabetizar le-
trando, isto é, contemplar simultaneamente as trés facetas no ensino nos anos
iniciais de escolarizagdao. Contudo, devemos ser vigilantes quanto a garantia
da compreensao, pelas criangas, das propriedades dos sistemas alfabético e
ortografico de escrita, uma vez que, sem ela, pouco se avanga no desenvolvi-
mento de habilidades interpretativas e socioculturais, como tornam claro as
palavras de Soares (2016) referidas anteriormente.

Nesse sentido, destaco também que um conhecimento aprofundado —
tedrico — sobre os aspectos linguisticos envolvidos na alfabetizacdo viabiliza
condi¢des para que o professor saiba realizar um diagnéstico adequado das ne-
cessidades de aprendizagem de seus alunos. Em estudo recente (PACHALSKIT,
NORNBERG, 2019) que desenvolvi argumentando a respeito da indissocia-
bilidade entre teoria e pratica na docéncia nos anos iniciais, refleti a esse
respeito, fazendo referéncia ao importante papel que teve 0 meu percurso na
inicia¢do cientifica para a a¢ao pedagogica que construi no estagio em do-
céncia:
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Como ele [o diagnodstico das aprendizagens] se faz possivel? Aqui entra o
conhecimento do conteudo de que fala Shulman (2014, p. 207) — ou conhe-
cimento tedrico — o qual “repousa sobre duas fundacdes: a bibliografia e os
estudos acumulados nas areas de conhecimento, e a produgdo académica,
histoérica e filosofica sobre a natureza do conhecimento nesses campos de
estudo”. De fato, dificil imaginar como conseguiria captar e descrever com
tanta precisao os enunciados das criangas se ndo tivesse investido enfatica-
mente em uma compreensao sobre a natureza, a organizagao e o funciona-
mento do sistema ortografico do Portugués Brasileiro, possibilitada, sobre-
tudo, pela trajetdria de iniciagdo cientifica em grupo de pesquisa sobre aqui-
si¢ao da linguagem escrita, com extensas horas de leituras individuais e com-
partilhadas, discussoes de textos, produgdo de trabalhos, tratamento, levan-
tamento e analise de dados (PACHALSKI; NORNBERG, 2019, p. 9, inter-
polagdes minhas).

Acredito que, do trajeto investigativo que experienciei, exposto neste
texto em forma de resultados obtidos com os estudos realizados ao longo des-
se periodo, decorreu um duplo processo formativo: um constitutivo de uma
pesquisadora e outro constitutivo de uma professora, ambos certamente entre-
lagados e que me conduziram na constru¢do de uma base de conhecimentos
que proveja fundamentos consistentes para escolhas e a¢des também consis-
tentes no trabalho profissional que realizo atualmente em nivel de mestrado,
no ensino superior, e também na alfabetizacdo de criangas em contexto de
desenvolvimento comunitario, na educac¢do basica.
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Escrita e leitura de professoras em contexto de
formacao profissional e a reflexividade pedagdgica:
tendéncias, continuidades e descontinuidades

Katlen Bohm Grando

No contexto de trabalho docente nos anos iniciais do ensino fundamen-
tal, a escrita e a leitura ocupam uma fun¢do muito especifica no fazer pedago-
gico, pois ambas se constituem como objetivo e objeto de trabalho das profes-
soras! que atuam nesse nivel de ensino, visto que a principal finalidade do
trabalho realizado com as criangas €, justamente, o ensino da escrita e da leitu-
ra. Mas qual a relagdo que as professoras alfabetizadoras estabelecem com as
atividades de escrita e de leitura? Essas atividades podem contribuir como es-
tratégias formativas para a ampliagdo da reflexividade pedagodgica e o conhe-
cimento de si pelas professoras?

Estas questOes serdo abordadas neste texto e decorrem da pesquisa de
doutoramento realizada no Programa de P6s-Graduagdao em Educacao da Uni-
versidade Federal de Pelotas. A referida tese (GRANDO, 2018) teve como pro-
blematica de pesquisa a seguinte questao: como movimentos de escrita e de leitura,
realizados por professoras orientadoras de estudo, em contextos de formagdo continuada
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), no Estado do Rio Grande
do Sul, ampliam a reflexividade pedagdgica por meio do uso de cadernetas de metacog-
nigdo?

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) foi um
programa de iniciativa do Ministério da Educa¢do (MEC), desenvolvido em
parceria com Estados, Municipios e Universidades publicas. O PNAIC teve como
principal objetivo qualificar a educagdo brasileira a partir da alfabetizacdo.

[O] Pacto surge como uma luta para garantir o direito de alfabetizacdo ple-
na a meninas e meninos, até o final do ciclo de alfabetizacdo. Busca-se para
tal contribuir para o aperfeicoamento profissional dos professores alfabeti-
zadores. Este Pacto é constituido por um conjunto integrado de a¢des, ma-
teriais e referéncias curriculares e pedagogicas a serem disponibilizados pelo

MECQC, tendo como eixo principal a formac¢do continuada de professores al-
fabetizadores (BRASIL. Caderno de Apresentagdo, 2014, p. 08).

! Em fungdo de uma posigdo politico-ideologica, neste estudo a referéncia aos trabalhadores da
docéncia utiliza os termos no feminino por versar sobre um universo profissional
predominantemente constituido por mulheres.
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O Pacto foi firmado em 2012 através da Portaria n. 867, do Ministério
da Educacdo, de 4 de julho de 2012. A referida portaria instituiu o PNAIC e
firmou o compromisso de: 1) alfabetizar as criangas, em lingua portuguesa e
matematica, até, no maximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do
ensino fundamental; 2) avaliar os resultados junto aos alunos concluintes do
terceiro ano do ensino fundamental e 3) apoiar Estados e Municipios no ge-
renciamento do programa.

As atividades do PNAIC iniciaram no ano de 2013, com adesao ao pro-
grama de 99% dos municipios brasileiros, o que mobilizou o investimento de
1,7 bilhdo de reais entre 2013 e 20142. O foco de estudos da formagao realiza-
da em 2013 foi a alfabetizagdo na perspectiva do letramento. Ja em 2014, as
discussOes giraram em torno da alfabetizagdo matematica e, em 2015, o eixo
condutor foram as reflexdes sobre o tema da interdisciplinaridade.

O PNAIC foi criado em meio a um cenario no qual as reflexdes sobre
alfabetizagdao ocupavam um lugar importante nos estudos e debates educacio-
nais brasileiros, tanto é que uma das metas do Plano Nacional de Educagao
2011-2020 consiste na universalizag¢do do ensino fundamental. Dados do IBGE
indicam que, em 2014, 97,5% da populagdo entre 6 e 14 anos estava sendo
atendida nas escolas brasileiras. Em nameros absolutos, esse dado demonstra
que 460 mil criangas dessa faixa etaria ainda estavam fora da escola’. Em rela-
¢do a alfabetizacdo e ao letramento, o Indice Nacional de Alfabetismo Funcio-
nal — INAF, revelou, em 2011, que 27% da populagao brasileira poderia ser
considerada analfabeta funcional, o que foi mensurado através da habilidade
de ler e escrever um bilhete simples. Em 2015, manteve-se o mesmo indice de
27% da populagdo como analfabeta funcional. J4 os dados preliminares da
pesquisa, realizada em 2018, apontaram aumento no indice de analfabetos
funcionais, chegando a 29% da populacido*. Em outras palavras, mais de um
quarto da populagdo brasileira apresenta dificuldades severas para utilizar a
leitura e a escrita no seu dia a dia.

O Caderno de Apresentagao do Pacto 2015 também traz alguns indica-
dores referentes ao cenario educacional brasileiro. Entre os citados, esta o nu-

2 Fonte: <http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/33362/conquistas-e-desafios-
do-pnaic/>.

3 Dado disponivel em: <http://educacao.estadao.com.br/blogs/de-olho-na-educacao/460-mil-
criancas-e-jovens-de-6-a-14-anos-estao-fora-da-escola/>.

4 Dados disponiveis no relatorio “INAF BRASIL 2018 — Resultados preliminares”, organizando
pelo Instituto Paulo Montenegro e disponibilizado em: <http://acaoeducativa.org.br/wp-
content/uploads/2018/08/Inaf2018_Relat% C3%B3rio-Resultados-
Preliminares_v08Ago2018.pdf>. Acesso em: 20 nov. 2018.
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mero de 27,8 milhdes de analfabetos funcionais, contabilizados pelo IBGE,
em 2012.

Esses dados justificam a preocupacdo do MEC com a baixa consisténcia
entre a escolaridade e o desempenho dos alunos, bem como com a necessi-
dade de repensar a escola devido a grande porcentagem de evasao no decor-
rer da vida escolar. Tais fatos favoreceram o estabelecimento de propostas
para lidar com a precariedade qualitativa dos sistemas de ensino. Para isto,
foi importante iniciar o debate sobre o “direito a alfabetiza¢do”, a partir da
construcao de estratégias que possibilitassem a diminuicdo dessas estatisti-
cas nas futuras geragdes de estudantes (BRASIL. Caderno de Apresentacao,
2015, p. 13).

Esse cenario justificou a implantagcdo de um programa de abrangéncia
nacional, voltado a melhoria da alfabetizacdo. E nesse contexto, portanto, que
¢ lancado o PNAIC em decorréncia da necessidade de melhorar a qualidade
da educag¢do na primeira etapa do ensino fundamental, destinada a alfabetiza-
¢do, e em consonancia com a meta n. 5 do PNE 2011-2020: alfabetizar todas as
criangas, no maximo, até o final do terceiro ano do ensino fundamental.

O PNAIC foi o maior programa de formagao de professores ja desen-
volvido pelo MEC. Nos anos de 2013 e 2014, havia 311 mil professoras alfabe-
tizadoras (PAs) e 15 mil orientadoras de estudo (OEs) envolvidas na formac¢ao
continuada do PNAIC. No programa, a formag¢ao docente ocupou lugar de
destaque, uma vez que se acreditava que o papel da professora era central para
a melhoria da qualidade nos processos de alfabetizacdo. Assim sendo,

[a] formag@do do professor ndo se encerra na conclusdo do seu curso de gra-
duacdo, mas se realiza continuamente na sua sala de aula, onde davidas e
conflitos aparecem a cada dia. Uma das possibilidades de superacgdo de difi-
culdades é a oportunidade de discutir com outros profissionais da educagao,
o que pode favorecer a troca de experiéncias e propiciar reflexdes mais apro-

fundadas sobre a propria pratica (BRASIL. Caderno de Formagao de Pro-
fessores, 2012, p. 27).

Nesse sentido, o Pacto propds uma formagdo centrada na atuagdo da
professora, intencionando uma reflexao minuciosa sobre o processo de alfabe-
tizagdo e a pratica docente. “Refletir, estruturar e melhorar a acdo docente é,
portanto, o principal objetivo da formag¢ao” (BRASIL. Caderno de Apresenta-
¢do, 2012, p. 28) e, diante disso, nao caberia “confundir a professora com al-
guém que apenas reproduzira métodos e técnicas no ambito do seu trabalho”
(BRASIL. Caderno de Apresentagdo, 2014, p. 10). Em outras palavras, a for-
magao se propos a conduzir momentos de reflexdo sobre a pratica, para que a
professora nado fosse apenas uma reprodutora das ideias de outros, mas autora
de sua propria atuagdao docente. Isto posto, um dos principios da formagao
assumidos pelo programa foi o da reflexividade.
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Aportes tedricos

Os conceitos que sustentam as posi¢coes aqui expostas sdo os de reflexi-
vidade pedagogica, autonomia docente e abertura ao dialogo. A origem do
termo reflexividade provém dos estudos de John Dewey sobre o pensamento e o
pensamento reflexivo. De acordo com Dewey (2010, p. 111), o pensamento
nos torna capazes “de dirigir nossas atividades com previsao e de planejar de
acordo com fins em vista ou propositos de que somos conscientes”, e, tam-
bém, cria condi¢des “de agir deliberada e intencionalmente a fim de atingir
futuros objetos ou obter dominio sobre o que esta, no momento, distante e
ausente”.

Donald Schon deu continuidade as ideias de Dewey, na medida em que
pensou como seria a formagdo profissional tendo como viés central a reflexdao
sobre a pratica. Ao pensar sobre o ensino profissional, especialmente no livro
“Educando o profissional reflexivo”, Schon (2000) criticou o modo como a
formacgao profissional estava organizada e era realizada na época: centrada
nos conhecimentos provenientes da teoria e ancorada na ideia de que a pratica
seria a aplicagdo de teorias aprendidas anteriormente. O modelo de formagao
profissional criticado por Schon (2000) era baseado na racionalidade técnica,
que se situa dentro da tendéncia positivista.

O autor afirmou que os problemas que acontecem na pratica profissio-
nal sao complexos e compositos, o que faz com que a mera aplicagao do co-
nhecimento técnico ou tedrico nao seja suficiente para sua resolucao. O con-
texto pratico é composto por uma série de zonas indeterminadas, como “a
incerteza, a singularidade e os conflitos de valores — [que] escapam aos cano-
nes da racionalidade técnica” (SCHON, 2000, p. 17). Diante dessa lacuna, o
pesquisador propde uma epistemologia da prdtica, como um contraponto a
racionalidade técnica. Para que o profissional saiba como agir em situagdes de
surpresa e em casos especificos, um ensino baseado na reflexao sobre a pratica
¢ 0 caminho indicado pelo autor.

O conceito de profissional reflexivo, inicialmente inaugurado por Schon
(2000), foi transposto para a educagdo na forma de professores reflexivos. Assim,
a epistemologia da pratica, ao ser transposta para a educacao, baseia-se na
noc¢ao de que as professoras dispdem de um conhecimento que se estabelece
na pratica, o conhecimento na ac¢ao. Trata-se de um conhecimento tacito, ad-
quirido através da experiéncia e da agdo, que ¢ utilizado a todo o momento e
que esta presente em toda a agdo docente. Quando as professoras se deparam
com situagdes inusitadas e desafiadoras, é preciso que reflitam sobre a forma
como, habitualmente, compreendem a a¢ao para que, a partir da compreensao
inicial, possam reconduzir sua a¢do, adaptando-a a nova situagdo, a fim de
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resolver o desafio adequadamente. Diante dessas situa¢des inusitadas, nao cabe
somente a aplicagdo de técnicas anteriormente aprendidas, mas, sim, faz-se
necessario o uso de recursos profissionais aprendidos na pratica e uma capaci-
dade de “entender os problemas de novas maneiras ndo previstas em seu co-
nhecimento anterior” (CONTRERAS, 2012, p. 120).

A perspectiva reflexiva de Schén avanga no que diz respeito ao modelo
da racionalidade técnica, pois o autor problematiza a pratica e valoriza o co-
nhecimento dela proveniente. No entanto, sua ideia é passivel de criticas, es-
pecialmente no sentido de que o modelo que propde leva a uma reflexividade
individual, ou seja, por mais que a professora tente agregar diferentes pontos
de vista em suas decisOes, deliberacdes e a¢des, sua reflexdao se limita ao espa-
¢o imediato de sua atuagdo: a sala de aula. Desta forma, a reflexividade pro-
posta por Schon, aplicada ao contexto educativo, ndo se presta a pensar em
mudangas institucionais ou sobre processos que ocorrem em contextos coleti-
vos de formacao, ficando limitada a reflexdo sobre as praticas individuais das
professoras e a mudangas imediatas de atores individuais.

Zeichner (2008) ¢ um dos autores que critica o carater individual da
reflexividade proposta pelo modelo de Schon. Ele defende a reflexividade como
uma dimensao coletiva, que ndao tem um fim em si mesma, mas que € capaz de
se conectar a lutas sociais. Também Pimenta (2012) analisa as contribuicOes e
os problemas da teoria do professor reflexivo e afirma que essa teoria resultou,
no contexto brasileiro, em um modismo, ou seja, na apropriacao indiscrimina-
da do termo, sem entendimento sobre a proposta original.

Os termos professor reflexivo, pratica reflexiva, reflexividade, dentre outros,
passaram a ser amplamente utilizados sem uma necessaria compreensao e
contextualiza¢do, muitas vezes ocupando apenas a fun¢ao de adjetivar prati-
cas ou o proprio desempenho profissional da professora. Varios foram os estu-
dos que se propuseram a analisar os usos do termo reflexivo na formagao de
professores. Zeichner, ao criticar o modo como a ideia da reflexao foi utilizada
em muitos programas de formagao docente, afirma que

[...] um dos usos mais comuns do conceito de “reflexdao” significou uma
ajuda aos professores refletirem sobre seu ensino, tendo como principal ob-
jetivo reproduzir melhor um curriculo ou um método de ensino que a pes-

quisa supostamente encontrou como mais efetivo para elevar os resultados
dos estudantes nos testes padronizados (ZEICHNER, 2008, p. 541).

Segundo Zeichner, o modelo anterior configura-se como uma farsa no
que tange a verdadeira reflexividade, uma vez que as professoras nao dispéem
de autonomia para pensar sobre 0 ensino, ja que precisam reproduzir modelos
prontos. Segundo esse autor, a reflexao docente deve conduzir as professoras
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ao desenvolvimento e ao protagonismo. Isso s6 é possivel se houver espago
para a autonomia. O autor afirma que refletir por refletir significa pouca coi-
sa, pois todos refletem. No entanto, é preciso ter clareza sobre o que se quer
refletir e para qué. Desta forma, a reflexdo deve levar a mudangas sociais mais
amplas, pois se caracteriza como um ato politico.

O professor reflexivo e a escola reflexiva também sao objetos de estudos de
Alarcao (2008). Conforme a autora, a ideia de professor reflexivo esta baseada
na no¢ao de que os seres humanos sao criativos e nao se limitam a reproduzir
as ideias e as praticas de outros. Nesse mesmo sentido, Sacristan (1999, p.76)
também questiona a ideia da professora como uma técnica aplicacionista: “o
professor nao é um técnico que se limita a aplicar correctamente um conjunto
de directivas, mas um profissional que se interroga sobre o sentido e a perti-
néncia de todas as decisdes em matéria educativa”.

Mizukami et al. (2010) também afirmam que, apesar de embasados pelo
pensamento de Schon, os conceitos de professor reflexivo e ensino reflexivo sao
utilizados com diferentes acepgdes. Os significados dados variam na forma
como consideram a reflexdo, no conteudo da reflexdao, nas condi¢des prévias a
reflexdo, no produto da reflexdo e na justificativa a reflexdao. Entretanto, existe
um sentido Unico relativo ao professor reflexivo, que permeia todos os estudos
sobre essa tematica, isto €, “[...] um acordo geral no sentido de que o professor
reflexivo é aquele capaz de analisar a propria pratica e o contexto no qual ela
ocorre, de avaliar diferentes situacOes de ensino/escolares, de tomar decisdes
e de ser responsavel por elas” (MIZUKAMI et al., 2010, p. 51).

Mizukami et al. ainda esclarecem que a premissa basica do ensino refle-
xivo considera que a base daquilo em que as professoras acreditam sobre o
ensino € proveniente da sua pratica de sala de aula. Além disso, o professor
reflexivo olha para a sua propria pratica, avalia diferentes situagdes que ocor-
rem, decide e se responsabiliza pelas suas decisdes. Nesse sentido, “[a] refle-
x40 oferece a esses professores a oportunidade de se tornarem conscientes de
suas crengas e das hipoteses subjacentes a suas praticas, possibilitando, assim,
o exame de validade de tais praticas na obteng¢do das metas estabelecidas”
(MIZUKAMI et al., 2010, p. 49).

Diante disso, é possivel afirmar que o ensino reflexivo nao pressupde
um embate entre teoria e pratica. Também ndo propde que, ao analisar suas
praticas a luz das teorias, as professoras possam, simplesmente, ressignificar
as praticas. O que o ensino reflexivo propde, segundo Mizukami et al. (2010),
¢é a possibilidade de que as professoras percebam as teorias implicitas em suas
praticas. A partir desse reconhecimento e diante das demandas encontradas,
elas podem ou ndo ressignificar as praticas pedagogicas.
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Valli (1992), por sua vez, propde que a reflexdo seja uma orientacdo
conceitual no ensino de professores. Frente as orienta¢des que separam os con-
teados académicos das vivéncias pessoais, um paradigma reflexivo possibilita
a integracdo de varios componentes do ensino, pois, “professores reflexivos se
baseiam em conhecimento pessoal, profissional, proposicional e teorico” (MI-
ZUKAMI et al., 2010, p. 55). Assim, ndo ha supremacia, nem da teoria, nem
da pratica.

Considerando os autores anteriormente citados, a reflexao passa de um
processo individual para um processo coletivo. A reflexividade, portanto, con-
sidera as professoras como sujeitos importantes para a definicdo da pratica da
sala de aula, mas também para a defini¢ao das politicas de educagao, dos valo-
res que norteiam os curriculos e dos contextos sociais em que estdo inseridas.
Nesse sentido, é preciso que tenham oportunidade de falar e de serem ouvidas.

Diniz-Pereira (2015, p. 144) anuncia a tendéncia recorrente “[...] de se
responsabilizar e/ou de se culpabilizar os professores e as professoras por todas
as mazelas da educagio escolar; ou pelo menos a maioria delas”. Segundo essa
tendéncia, todos os problemas relacionados a educagiao poderiam ser soluciona-
dos a partir da melhoria da formagdo docente. O autor aponta para a necessida-
de de ampliar as preocupagdes e 0s investimentos também para as condi¢des de
trabalho e as condigdes das escolas, uma vez que os problemas relacionados a
educacgdo sdo complexos. Assim, a formacgado de professores é apenas uma face —
muito importante — que merece reflexdo e investimento, mas nao a nica.

Em relagdo a autonomia docente, Sacristan (1995) afirma que a profes-
sora ¢ uma profissional que nao detém o controle sobre uma série de fatores
que influenciam a sua pratica. A pratica profissional docente depende de deci-
sOes de carater individual (da professora) e de carater coletivo (do coletivo
docente, da comunidade escolar, das politicas publicas e de agentes que nao
atuam nas escolas), ou seja, nao ¢é definida apenas pelas proprias professoras.
Diante disso, Sacristan afirma que é ingénua a no¢ao de total autonomia do-
cente e propde, entdo, a ideia de “irresponsabilidade” das professoras. Com
essa ideia, busca atestar que os limites e possibilidades de atuagdo profissional
dependem dos contextos em que estdo inseridas as professoras e que estas
possuem limitagdes na defini¢do sobre sua propria atuagao.

Sacristan (1995, p. 86) ainda afirma que “[...] a capacidade reflexiva,
que esclarece situagdes a partir de uma base de conhecimentos, é factor essen-
cial para determinar a qualidade de intervencao dos professores”. Se as inter-
vengOes podem ser consideradas como produto da tomada de decisao das pro-
fessoras, pode-se afirmar, entdo, que a autonomia e a capacidade reflexiva sao
elementos fortemente imbricados.
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Contreras (2012) desenvolve um extenso trabalho no sentido de tentar
esclarecer quais seriam os principios da autonomia docente, e uma das dimen-
sOes enfatizadas é o conhecimento sobre si mesmo. Em relacdo a esse conheci-
mento, as professoras devem ter em conta que a sua visao € sempre parcial e
que é impossivel perceber os fatos em sua totalidade. A autonomia, portanto,
esta ligada a insuficiéncia, ja que a visao dos fatos é parcial e esta carregada
dos sentidos, valores, expectativas que cada uma construiu ao longo de sua
historia. Desse modo, ndo se apela apenas para uma razao universal, frente a
pluralidade de perspectivas. Diante disso, a dimensao do autoconhecimento é
valorizada, uma vez que olhar para si mesma possibilita compreender suas
parcialidades, assim como outras dimensdes humanas ndo compreendidas.
Porém, “[...] o desenvolvimento do autoconhecimento nao significa a pratica
de um exercicio isolado [...] significa, no minimo, ver-se a partir de diversos
pontos de vista, ou a partir da experiéncia de relacionamento com as pessoas e
de nosso entendimento ou nao dos outros” (CONTRERAS, 2012, p. 230).

Assim sendo, a busca pelo conhecimento de si é um processo que impli-
ca olhar para o seu interior, mas também olhar para fora, afastar-se e olhar de
fora, com os outros. Esse é um processo que implica, também, aceitar o olhar
do outro sobre si. Logo, essa busca acontece na relagdo com o outro, na troca,
no confronto de posi¢des, na descentralizagdo de si mesmo. A construgdo da
autonomia pressupde, portanto, compartilhar pontos de vista, insegurangas,
convicgdes e desejos, o que implica a participagdo das professoras em dialogos
e debates.

Essa busca pelo conhecimento de si a partir do outro e a necessidade
das professoras ocuparem os lugares sociais que lhes possibilitariam fazer suas
vozes serem ouvidas, implica uma abertura para o dialogo. Ao refletir sobre o
didlogo, Gadamer (2002) afirmou que este possui uma for¢a transformadora,
pois, através dele é possivel encontrar algo no outro que nao haviamos encon-
trado em nos. Quando duas pessoas se encontram e dialogam, trata-se do en-
contro entre dois mundos, duas visdes, duas imagens de mundo. O dialogo
com 0s outros representa, assim, a expansao da individualidade de cada um.

Gadamer (1997; 2002) também afirma que estamos vivenciando a inca-
pacidade para o dialogo. A incapacidade para o didlogo refere-se a falta de
disposicao para abrir-se ao outro e encontrar no outro, também, uma abertura
para que a conversa possa fluir. Ao abordar modelos de didlogo, Gadamer
(2002) apresenta o didlogo pedagodgico que, segundo o filosofo, nao pode ser
considerado verdadeiro didlogo, pois, nessa forma, normalmente a professora
acredita ter o dever e o poder de falar e, quando assim o faz, na verdade nao
promove o dialogo, pois ndo consegue abrir-se para ouvir também o aluno.
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Possivelmente, o filosofo refere-se, nessa descri¢ao, a uma relagcdo pedagogica
que ocorre no ambito do ensino tradicional.

Na relagdo professora-aluno, segundo Gadamer (2002), o didlogo ver-
dadeiro seria possivel na medida em que o aluno tivesse oportunidade de sair
de uma posi¢do passiva de ouvinte e assumisse uma posi¢ao ativa no debate e
no questionamento. Algumas propostas educativas — umas muito recentes e
outras ja ndo tao novas — baseiam-se em relagdes desse tipo, nas quais existe
uma horizontalidade nas relagdes e nos processos de ensino e de aprendiza-
gem. Nessas relagdes horizontais, ndo ha hierarquizacdo de quem fala e de
quem ouve, mas, sim, movimentos que almejam compreender o outro, diante
daquilo que ele fala e do lugar de onde ele fala, a partir de como essa fala
repercute em quem esta ouvindo.

Se a compreensao de si acontece a partir do debate e do contraste com o
outro (CONTRERAS, 2012), é possivel afirmar que a incapacidade para o
dialogo dificulta esse processo. No caso das professoras, a incapacidade para o
dialogo materializa-se na tendéncia a olhar apenas para si proprias, sem con-
seguir descentralizar-se. A dificuldade para o dialogo também prejudica a par-
ticipagdo nas diferentes esferas sociais que debatem a educagdo, o que torna a
autonomia docente ainda mais limitada.

Considerando as reflexdes de Gadamer, é possivel pensar na tematica
da autonomia das professoras. O conhecimento de si e o conhecimento do
outro, caracteristicas da autonomia propostas por Contreras (2012), podem
ser perseguidos através da abertura para o dialogo, conforme o pensamento
gadameriano. No caso das professoras, a abertura ao didlogo possibilita maior
conhecimento de si, na medida em que, ao deixar-se afetar pelo outro, a pro-
fessora conhece a si mesma, seu pensamento, suas expectativas, suas limita-
¢Oes. Nesse didlogo, a abertura da professora é importante ndo apenas aos
alunos, mas também aos seus pares e a comunidade pedagbgica, a fim de am-
pliar seus saberes, suas perspectivas e visoes.

A pesquisa

As acbes formativas desenvolvidas no contexto do PNAIC envolveram
professoras que assumiram diferentes papeis. Todos os atores envolvidos no
PNAIC receberam bolsas de estudo e de pesquisa. Os perfis das participantes
foram os seguintes:
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Fluxograma dos perfis das participantes envolvidas nas formag¢des do PNAIC

Participantes envolvidas nas formagoes do
PNAIC

Coordenadoras e supervisoras da formagao

om as |

Formadoras das orientadoras de estudos

N as redes de ensino

Fonte: Elaboracdo da autora.

No caso desta pesquisa, as participantes foram as professoras que atua-
vam na condi¢do de orientadoras de estudo (OEs), do Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa, desenvolvido no ambito da Universidade Fede-
ral de Pelotas, doravante identificado como PNAIC-UFPel. As orientadoras
de estudo sao docentes das redes que acompanham as professoras durante a
formagao em seu municipio de atuagdo e, para isso, realizavam um curso espe-
cifico, ministrado por formadoras das universidades publicas parceiras, para
que pudessem atuar junto as alfabetizadoras de sua rede de educacgao.

Cabe informar que cada universidade parceira, responsavel pela forma-
¢do nas diferentes regides brasileiras, organizou distintas estratégias para via-
bilizar a efetivagdo das atividades formativas. O PNAIC-UFPel instituiu o uso
de um instrumento de registro denominado de Caderneta de Metacognigdgo (CM).
A proposta de registro nesse instrumento consistia em responder, ao final de
cada encontro, as perguntas: O que aprendi? Como aprendi? O que ndo entendi?
No encontro seguinte, as OEs eram convidadas a ler para o grupo os regis-
tros realizados. Esse instrumento, além de promover a documentag¢ao do
processo vivenciado na formagao, teve também como objetivo a sistematiza-
¢do individual dos conhecimentos construidos pelas professoras e orienta-
doras de estudo.
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Para realizar o processo de investigacado, foi adotada uma abordagem
transversal, buscando olhar a pratica de leitura e de escrita nas CMs em dife-
rentes momentos e turmas de formagao do polo de Porto Alegre, cujas ativida-
des eram conduzidas pela equipe do PNAIC-UFPel. Os procedimentos de pes-
quisa foram os seguintes: leitura e analise de documentagao sobre o PNAIC;
observagoes e filmagens dos momentos de leitura das cadernetas de metacog-
ni¢do, nos encontros de formagao do PNAIC; aplicagdao de questionarios so-
bre as cadernetas de metacogni¢ao e as praticas de escrita e de leitura das orien-
tadoras de estudo; e analise das cadernetas de metacognicao.

A escolha das OEs como participantes da pesquisa ¢é justificada pelo
fato de que elas vivenciaram a pratica de escrita e de leitura das CMs em duas
dimensdes: 1) enquanto participantes da formacgao, elas realizaram os seus
proprios registros, bem como a leitura destes em seus grupos de formagao; 2)
enquanto formadoras em seus municipios, elas foram responsaveis por propor
que as professoras alfabetizadoras participantes dos cursos realizassem as es-
critas na caderneta, assim como as leituras dos registros nelas efetuados, du-
rante os encontros de formacao.

Os movimentos de produgao de dados foram realizados durante os anos
de 2014 e 2015. A amostra foi composta por 9 cadernetas, de 7 diferentes OEs.
O somatério dos relatos das 9 CMs totalizou 156 relatos. 169 OEs responde-
ram os questionarios, entretanto, somente 37 foram analisados, pois se consi-
deraram apenas as respostas provenientes das turmas que participaram das
etapas de observacao e filmagem. No que se refere a essa ultima etapa, foram
realizadas 10 tomadas de video, totalizando 38 paginas de transcri¢ao.

No que diz respeito ao perfil do grupo de OEs participantes da pesqui-
sa, somente um professor do sexo masculino fez parte da amostra, sendo as
demais 36 participantes professoras mulheres. Todas as participantes tinham
mais de 30 anos, sendo que a maior parte delas (23 participantes) tinha entre
41 e 50 anos. Ja em relagdo ao tempo de atuagdo, a maior parte do grupo (19
participantes) atuava ha mais de 20 anos na docéncia.

A analise dos dados contemplou um movimento de compreensao dos
mesmos, considerando pressupostos da hermenéutica filosofica, buscando ul-
trapassar um processo meramente técnico de leitura de dados, que os desvin-
cula do contexto histérico no qual sao produzidos. Um dos pressupostos da
hermenéutica diz respeito a abertura ao outro, ao texto. Essa abertura pressu-
pde que o leitor ou pesquisador acolha o que o outro diz, através dos dados
produzidos, e modifique seu pensamento inicial, ou seja, que o intérprete se
deixe afetar pelo outro, ndao tentando impor suas percepgdes a priori, mas aco-
lhendo o que os dados lhe indicam. Desta forma, a compreensdo dos dados

78



Estudos sobre Aquisi¢do da Escrita, Formagdo Docente e Praticas de Alfabetizagdo

aconteceu em um movimento de “fusido de horizontes” (GADAMER, 2002):
os horizontes provenientes do texto, dos dados, e o horizonte da pesquisadora
que os interpretou, a luz das teorias que elegeu para os compreender. Assim
sendo, essa fusdo foi capaz de produzir algo diferente, que nao existia antes do
encontro entre texto e intérprete.

Resultados e reflexoes

Para apresentar os resultados da analise e as reflexdes feitas, ¢ possivel
pensé-los a partir das continuidades, descontinuidades e tendéncias observa-
das a partir da fusdo de horizontes na qual convergiram os dados, os aportes
tedricos e os conhecimentos, vivéncias e expectativas da autora deste estudo.
Nesse movimento, continuidades se referem as presencas de informagdes ou
entendimentos; permanéncias de agcdes ou estratégias formativas; ou aqueles
aspectos ou dados da realidade que corroboraram as hipoéteses iniciais de pes-
quisa. Descontinuidades referem-se as auséncias de entendimentos ou agdes; 0s
desafios constatados; ou os aspectos ou dados que refutaram as hipdteses ou
parte delas. As tendéncias abrangem aspectos singulares, que demonstraram
certo ineditismo no ambito desse contexto de formacdao e do movimento de
escrita e de leitura das CMs, em especial. As tendéncias dizem respeito, ainda,
as possibilidades, aos caminhos, as pistas para a formagao de professores, con-
siderando o que se observou como continuidades e descontinuidades.

As atividades de leitura e de escrita nao foram consideradas pelo grupo
participante da pesquisa apenas como conteudo a ser ensinado, mas, sim, como
atividades importantes na vida pessoal e profissional das professoras. No que
diz respeito a escrita, esta atividade foi reconhecida como elemento importante,
no entanto, com menor importancia que a leitura. Nas respostas ao questiona-
rio, ou seja, quando perguntadas sobre a escrita, a maior parte das OEs afir-
mou que se tratava de uma atividade importante. Entretanto, ao analisar a
amostra das CMs e os videos nos quais as OEs realizavam a leitura das CMs,
nao apareceram elementos que indicavam que as OEs reconheciam a escrita
como uma estratégia formativa. Uma excecao foi o posicionamento da autora
da CM 7, a tnica participante que relatou sua relagdo com a escrita:

Escrever sempre me organizou, entdo a caderneta de metacogni¢do néo é
um desafio, mas um alento. Gostaria que a escrita fosse um alento para
todos, mas sei que para muitas pessoas, a escrita ¢ uma dor. Mas, no nosso

oficio é impossivel nos desligarmos da escrita, entdo a dor ou o alento sem-
pre nos acompanham (CM 7 — 28/09/15)°.

5 A leitura da referéncia utilizada ao citar os excertos das CMs ¢ realizada da seguinte maneira:
Caderneta de Metacognigdo 7 seguida da data do registro.
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De acordo com Madalena Freire Weffort (1996, p. 38), “[...] escrever
com sangue, dor e prazer é falar do que corre em nossas veias. Falar de amor,
odio, sonho”. Desta forma, o fato de gostar ou nao gostar de escrever parece
estar ligado a algo muito subjetivo, que se constitui como a capacidade de lidar
com o que emerge da escrita. Na medida em que a escrita fala “do que corre em
nossas veias”, pode representar um processo prazeroso ou de sofrimento, uma
vez que as pessoas diferem no que diz respeito a capacidade de encarar os ele-
mentos subjetivos que podem vir & tona a partir do olhar para dentro de si mes-
mo e da necessidade de elaborar algo com o que emerge de dentro de si.

Apesar de reconhecerem a atividade de leitura como mais importante
do que a atividade de escrita, em fung¢do das atividades do fazer docente, as
OEs dedicavam maior tempo a escrita do que a leitura (19% afirmaram ler
mais de 14 horas semanais, enquanto 29% afirmaram escrever mais de 14 ho-
ras semanais).

Os géneros escritos com maior frequéncia pelas professoras estavam li-
gados as atividades que precisavam desenvolver no dmbito do seu trabalho,
tais como e-mail, relatorios, planejamento de aulas, cadernetas de metacogni-
¢do, pareceres, diario de classe e resumos ou materiais para estudo, o que aponta
para uma burocratizagao da tarefa docente e para o fato de que as professoras
nao costumam escrever outros géneros, distintos daqueles ligados a sua profis-
sdo. Ja os géneros que as professoras escreviam com menos frequéncia foram
géneros que poderiam propiciar a aquisi¢ao de conhecimentos, em geral, e do
conhecimento de si mesmas, incidindo no crescimento pessoal e desenvolvi-
mento profissional, tais como: trabalhos académicos, diario, poemas, textos
para apresentacao ou publicagdo.

No que se refere a leitura, essa atividade foi considerada pelas partici-
pantes como mais importante do que a escrita, entretanto, menos tempo era
dedicado a ela, como ja mencionado. As professoras consideravam a leitura
como estratégia privilegiada para a aquisicao de conhecimentos. A leitura foi
citada muitas vezes ao responderem a pergunta Como aprendi? Vejamos alguns
excertos: “Acredito que precisamos debrugar um olhar especial sob as leituras,
a fim de d busear® ampliar subsidios para a formagdo em meu municipio” (CM
1-30/09/14). “Como aprendi? Leitura; discussdo; fala/relato das colegas e
formadora” (CM 2 — 2/01/13). “A tarde, a leitura foi muito proveitosa, sem-
pre me instiga a ler mais e procurar os textos sugeridos no final do caderno de
formagao” (CM 6 — 20/08/13).

¢ A transcri¢do do texto das participantes preserva todas as marcas de escrita realizadas por elas.
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Os géneros textuais lidos com maior frequéncia abrangeram textos liga-
dos tanto a profissdao quanto a vida cotidiana das professoras: livros, revistas,
jornais, encartes, bulas, postagens nas redes sociais, dentre outros. Ou seja,
trata-se de materiais relacionados nao somente aos aspectos profissionais. Os
géneros textuais lidos com menor frequéncia foram géneros pouco valoriza-
dos pela academia: hordscopo, autoajuda e revistas femininas.

Ao pensar em tendéncias para a formagao de professores, uma continui-
dade necessaria diz respeito a valoriza¢dao da leitura enquanto recurso para a
aprendizagem e o proprio processo de desenvolvimento profissional. Assim,
reitera-se a importancia de atividades de leitura em contextos formativos, tan-
to da leitura de si quanto da leitura de autores do campo educacional. Como
uma descontinuidade, no sentido de desafio, esta a ampliacao dos sentidos atri-
buidos a atividade da escrita. A escrita das professoras, por estar predominante-
mente ligada as atividades da profissao, muitas vezes atividades burocraticas,
necessita ser percebida como possibilidade de conhecimento de si, uma vez que
exige o parar, o interromper o que se faz e o pensar sobre o que se faz. Essa
dimensao formativa da escrita necessita, portanto, ser trabalhada com as profes-
soras para que seja ampliada e a escrita possa ser tao valorizada quanto a leitura.

No que diz respeito, especificamente, a atividade de escrita das CMs,
ela foi compreendida pelas participantes de distintas maneiras. Conforme as
OEs, essa escrita possibilitava organizar e sistematizar o pensamento, olhar
para dentro de si mesma, retomar o pensamento e também delimitar o pen-
samento, quando comparada com a oralidade. Ja em relacao ao conteudo da
escrita nas CMs, as OEs afirmaram escrever sobre as atividades vivenciadas,
os conceitos trabalhados, as reflexdes suscitadas e os sentimentos mobiliza-
dos pela formacao. Nesse sentido, é necessario ressaltar a ideia de que so-
mente a descrigdao das atividades e dos eventos vivenciados nao gera reflexao
pelas participantes, uma vez que a simples descricdo do que aconteceu ndo
possibilita acrescentar elementos novos que fagam o grupo envolvido na for-
magao pensar, pois apenas repetem o que foi vivenciado por todos, e é co-
nhecido por todos.

Para que possam colaborar com o crescimento individual e o coletivo, é
importante que os registros lidos para o grupo tragam elementos diferentes,
que levem as professoras a pensar, tendo como referéncia suas proprias ideias.
Esses elementos novos nao sao obtidos através da descricao dos eventos, mas,
sim, da descri¢do ou reflexdo sobre a forma como cada uma percebeu esses
eventos, o que cada uma pensou sobre eles, o que foi mais significativo para
cada professora e os motivos de ser assim, as relagdes que cada uma pode
estabelecer com aspectos que vivenciou no seu fazer docente, entre outros.
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Desse modo, o movimento metacognitivo faz-se com base no que se experi-
mentou e se construiu de experiéncia, durante o processo formativo.

E importante relatar que houve um trabalho, por parte das formadoras
do programa, que buscou imprimir na escrita das OEs caracteristicas de cu-
nho reflexivo, uma vez que, inicialmente, as formadoras perceberam a grande
incidéncia de caracteristicas descritivas. Algumas formadoras que atuaram no
PNAIC-UFPel afirmaram que uma estratégia para qualificar a escrita das OEs
foi a analise dos relatos das CMs e a interven¢do da formadora, apos a leitura
das CMs. Entretanto, durante a realizagdo da pesquisa esse movimento nao
foi observado.

Em relacdo a leitura das CMs, os dados produzidos permitiram perce-
ber que as OEs reconheciam a validade da leitura das CMs no sentido da par-
tilha com as colegas: “Como é bom escutar as colegas lerem as cadernetas de
metacogni¢ao, estamos todas motivadas nesta formagao. Envolvidas em 1 sé
objetivo” (CM 9 — 03/12/15). “Realizamos a leitura dos registros como um
momento de troca de saberes em uma roda de conversa” (QT1R4)’. “Afirmo
sempre que é importante e fundamental a troca” (QT2RS).

Entretanto, a leitura dos registros realizados nas CMs nao foi reconhe-
cida como uma estratégia para o conhecimento pessoal. Somente uma OE
afirmou que, ao escrever na CM, costumava reler seus registros anteriores, 0
que evidencia que a leitura de si mesma, no caso, do texto que escreve, nao foi
percebida como elemento formativo pela maior parte das professoras partici-
pantes da pesquisa.

Tem-se ai uma descontinuidade, pois as OEs percebiam a leitura das CMs
como elemento formativo para o grupo, no sentido de que o grupo aprendia
ao ouvir a leitura da colega. No entanto, houve a auséncia do entendimento
de que era possivel aprender, também, com a leitura de si mesma. A leitura das
CMs foi percebida, entdo, como uma contribui¢do para a outra ou para o gru-
po, mas nao para si mesma. Assim, faz-se importante atentar para a necessida-
de de ampliagdo e de aprofundamento da pratica de leitura e de escrita das CMs.
A ampliagdo necessaria se refere ao entendimento de que tanto a leitura de si
quanto a escrita de si possibilitam refletir sobre aquilo que se faz e se pensa.

Nesse sentido, Alarcdo (2008), Sacristan (1999) e Zeichner (2008) ratifi-
caram a ideia de Schon (2000) de que as profissionais nao devem ser meras
técnicas aplicadoras de teorias provenientes da pesquisa académica ou de ins-
tancias externas ao contexto da pratica, mas, sim, que devem refletir sobre o que

7 A leitura da referéncia utilizada ao citar respostas dos questionarios é realizada da seguinte
forma: Questionario da turma 1, resposta 4.
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realizam. Essa reflexdo conduz a autonomia e a profissionalidade docente. Para
Sacristan (1995, p. 65), a profissionalidade ¢ “a afirmac¢ao do que é especifico na
acgao docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destre-
zas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.

Cabe afirmar que a pratica da atividade das CMs nao agradava a todas
as professoras, unanimamente: “Sinto dificuldade por achar enfadonho, can-
sativo, nem sempre estou inspirada, com vontade de pensar, organizar meus
pensamentos” (QT1R2). “Nao gosto da obrigatoriedade imposta para a escri-
ta e a leitura desta” (QT1R14). Mesmo considerando que algumas participan-
tes ndo gostavam de escrever e ler as CMs, a maior parte dos comentarios e
sugestoes realizados pelas OEs sobre as CMs foi no sentido de aprofundar o
estudo sobre os registros reflexivos, continuar e qualificar a pratica com as
CMs: “Poderiamos ter um blog, onde todos os registros poderiam ser compar-
tilhados” (QT1R3). “Acho que seria interessante estimular o uso com os alu-
nos” (QT1RY). “Acredito que em meu grupo poderiamos aprofundar mais os
estudos sobre as diferentes formas de registro” (QT1R4). “Que néo se perca e
que sempre continue estimulando que esta escrita ndo é para o outro, mas,
sim, para nosso crescimento” (QT1RS5).

No sentido de continuidade ou permanéncia de estratégias formativas, a
formagdo continuada de professores necessita estimular a pratica reflexiva atra-
vés de recursos como a escrita e a leitura. Além disso, ao considerar que nem
todas as participantes se sentiam a vontade nas atividades de leitura e de escri-
ta, € necessario ampliar praticas nas quais a oralidade também seja explorada,
para que todas as professoras se sintam valorizadas e motivadas a participar.
No entanto, reiterando a importancia da leitura e da escrita e considerando
suas especificidades, mesmo aquelas que preferem atividades mais voltadas a
oralidade podem compreender a escrita e a leitura como desafios que oportu-
nizam seu crescimento, ndo deixando de participar dessas atividades.

No decorrer do percurso formativo do PNAIC foram desenvolvidas ati-
vidades variadas que desencadearam movimentos de reflexividade pedagogi-
ca, sendo possivel classifica-las em: atividades predominantemente tedricas,
predominantemente praticas, predominantemente reflexivas e predominante-
mente interativas. As atividades identificadas como predominantemente tedricas
foram aquelas que tiveram como foco o estudo de contetidos, conceitos e teo-
rias relacionados a educacgao, tais como as leituras. Aquelas identificadas como
atividades predominantemente prdticas foram as mais voltadas ao fazer, praticar,
executar atividades, tais como jogos e dindmicas. Ja as atividades predomi-
nantemente reflexivas foram aquelas nem eminentemente tedricas, nem eminen-
temente praticas, mas, sim, as que levaram ao pensamento e ao questionamen-
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to sobre a pratica pedagogica, a formagdo e/ou a realidade educacional, tais
como as avaliagdes, os videos e as leituras que nao tiveram cunho teorico. Por
fim, as atividades predominantemente interativas foram aquelas nas quais se des-
tacaram o convivio e a troca entre as OEs que fizeram parte da formacao.

A pesquisa permitiu identificar elementos que motivaram a reflexivida-
de, ou seja, atividades desenvolvidas no ambito da formagao continuada que
levaram as OEs a pensarem sobre sua pratica e sua vida. Aquelas atividades
que mais impulsionaram a reflexdo das OEs foram as atividades eminente-
mente tedricas e as eminentemente reflexivas. Isso sublinha a importancia dos
estudos tedricos para que sejam uma base sobre a qual as professoras possam
pensar e estruturar novas ideias, e a relevancia de momentos que propiciem a
reflexdao sobre aspectos do trabalho docente, promovendo a consciéncia sobre
a pratica e a possibilidade de modifica-la.

O fato de que a reflexividade foi desencadeada especialmente pelas ati-
vidades de cunho mais tedrico e mais reflexivo possibilita pensar sobre as pro-
postas de formagao mais tedricas e reflexivas e as propostas de formagao mais
praticas, no sentido de oferecer subsidios prontos para as professoras. Houve,
sim, o registro de uma OE que afirmou que as professoras alfabetizadoras do
grupo de formagao do seu municipio expressavam a vontade de receber mode-
los de atividades. Apesar disso, parece que a maior parte das professoras ndao
queria somente coisas praticas, mas, sim, refletir e discutir a partir da pratica.
Desta forma, percebe-se que a reflexividade é favorecida em contextos nos
quais prevalecem tarefas voltadas ao ler, discutir e compreender aspectos ted-
ricos, e atividades que viabilizam a reflexao sobre a pratica, embasada, tam-
bém, em nog¢des tedricas.

O fortalecimento das reflexdes de cunho tedrico, no 4mbito da forma-
¢do continuada, é importante pelo fato de que a participag¢do no verdadeiro
dialogo, aquele em que se possibilita o crescimento dos interlocutores, precisa
trazer elementos novos e fundamentados. Ou seja, as professoras precisam ter
o que dizer. A teoria, a ciéncia, a reflexdo conceitual sdo elementos que funda-
mentam o pensar, elaborar, construir e argumentar, por parte da professora.
Em razado dessas dimensoes se coloca a necessidade de ter a teoria como ele-
mento de destaque na formagao de professores.

Mizukami et al. (2010) referem os estudos de Hatton & Smith realiza-
dos sobre processos ligados ao ensino reflexivo em contextos de formagao ini-
cial de professores. Baseados na analise de relatos descritivos de alunos de um
curso de formacgao de professores, os pesquisadores identificaram quatro tipos
de processos ligados ao ensino reflexivo e a reflexao de professores. Sao eles:
(I) Redagdo descritiva, prevalece a descri¢cao de fatos ou eventos com exemplifi-
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cagao, porém, sem justificativa sobre eles. Nao é considerada reflexiva. (II)
Descrigdo reflexiva: apresenta justificativas para fatos ou eventos, baseadas em
julgamento pessoal ou na literatura, utilizando apenas uma perspectiva para
justificar, porém, podendo reconhecer a existéncia de outras perspectivas. (III)
Reflexdo dialdgica: expOe fatos ou eventos e suas justificativas através de uma
espécie de dialogo consigo mesma. Indica, também, julgamentos qualitativos
e possiveis alternativas para explicar os fatos e elaborar hipoteses. Reflexdo
analitica ou interrogatéria baseada em uma ou mais perspectivas. (IV) Reflexdo
critica: ha argumentacao baseada no contexto historico, social e/ou politico
para explicar fatos ou eventos ou tomar decisOes. Baseia-se em multiplas pers-
pectivas e no contexto histérico e sociopolitico.

Os processos de reflexao caracterizados pelos autores mostram a pre-
senc¢a de uma hierarquia, que inicia com a reda¢ao descritiva, a qual ndo apre-
senta ainda elementos de reflexividade, chegando a reflexao critica, conside-
rada a mais reflexiva. Esses niveis de reflexao propostos foram tomados neste
estudo para compreender o modo com que foram organizados e estruturados
os relatos reflexivos das professoras participantes da pesquisa.

A maior parte dos relatos (52%) aproximou-se do tipo descrigdo reflexiva,
que se constitui como um primeiro nivel de reflexdo. Em seguida, houve a
incidéncia dos relatos com caracteristicas que se aproximaram da reflexdo dia-
logica (36%). Poucos foram os relatos que se aproximaram do tipo reflexdo criti-
ca (5%), no qual a reflexdao acontece de modo mais aprofundado, uma vez que,
para compreender os fatos, consideram-se varias perspectivas e o contexto his-
torico, politico, social e cultural em que ocorrem. Diante disso, é possivel ques-
tionar se a baixa incidéncia de relatos desse tipo estaria ligada as propostas
formativas ou a disposi¢ao e as habilidade das OEs. Alguns relatos puderam
ser classificados como do tipo redacdo descritiva (7%), ndo apresentando carac-
teristicas de reflexividade. No entanto, estes se prestaram a relatar processos
de vivéncia da reflexividade pelas participantes.

Frente a esses dados, percebe-se uma descontinuidade no sentido de desa-
fio a ser perseguido. Tem-se o desafio de passar de uma escrita descritiva para
uma escrita mais analitica e reflexiva, a fim de que essa possa colaborar para o
crescimento pessoal e coletivo. Concomitantemente, existe uma continuidade,
uma vez que alguns movimentos de reflexdo sobre a escrita ja estavam sendo
realizados e que, por vezes, as OEs conseguiam realizar uma escrita de cunho
mais reflexivo, ou seja, mesmo ndo sendo predominante, havia a presenca des-
sa escrita. Trata-se, portanto, de pensar em modos de continuagdo, ampliagdao
e perpetuacdo de agbes formativas e de garantia de condigdes de trabalho e
estudo que favorecam a realizacdo desse tipo de registro.
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Nesse sentido, apresenta-se como uma tendéncia a necessidade de reali-
zar movimentos coletivos de reflexividade, tanto orais quanto escritos, para
que as professoras tenham oportunidade de vivenciar esse movimento, primei-
ramente de forma coletiva para, posteriormente, expressar, através da escrita,
a vivéncia individual desse tipo de reflexao.

Ainda em relagdo a reflexividade pedagobgica, é necessario destacar a
riqueza propiciada pela vivéncia da reflexividade coletiva, realizada por meio
do debate, da troca de ideias e percepgdes. Esse parece ser o modo mais profi-
cuo de fomentar a a¢ao transformadora no ambito da formagao continuada. A
reflexividade coletiva, ao ser assumida como um principio da formagao, na
medida em que se baseia no didlogo gadameriano, no qual se encontram dife-
rentes pontos de vista, propicia a ruptura tanto de aspectos individuais (postu-
ra, pratica pedagogica) quanto de aspectos coletivos (senso comum, participa-
¢do das professoras nas questdes da educagdao). Assim sendo, instrumentos
que promovam a reflexividade pedagbgica, tal como a CM, tornam-se ele-
mentos metodoldgicos importantes no ambito da formagdo continuada.

E preciso pensar, também, nas oportunidades que as professoras tém de
vivenciar, no ambito da escola, o verdadeiro didlogo de Gadamer (2002), a
abertura sincera e a interlocucdao fundamentada. Essa se constitui como mais
uma tendéncia da formagdo continuada, especialmente aquela que ocorre na
escola, pois essa vivéncia ampliaria os horizontes da professora, no que diz
respeito a consciéncia sobre a sua pratica e aos conhecimentos que fundamen-
tam a agdo docente, e lhe possibilitaria repensar suas agoes.

Para finalizar

Considerando o processo formativo vivenciado pelas OEs no contexto
formativo do PNAIC-UFPel e a pratica de escrita e de leitura das CMs como
um todo, no momento em que tinham como desafio responder as perguntas
mobilizadoras da escrita das CMs, as professoras eram, de certa forma, inter-
rompidas como ser (BIESTA, 2017) e, mais especificamente, como docentes.
As perguntas, ou a proposta da escrita livre, interrompiam seu caminhar, seu
fazer pedagogico, oportunizando, inclusive, que se constituissem e se mostras-
sem como seres unicos. E, por se tratar de perguntas relacionadas ao fazer,
pensar e conhecer no ambito pedagogico, permitiam que as OEs se mostras-
sem como profissionais inicas, como professoras unicas. E por se tratar de
questdes feitas no ambito do exercicio profissional, permitiam que conheces-
sem outras professoras, também unicas e singulares.

O desafio da escrita pode, portanto, ser compreendido como a interrup-
¢do do curso da vida docente para pensar sobre essa vida. A escrita se consti-
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tuiu em um recurso de interrupgao privilegiado para a vivéncia da reflexivida-
de pedagogica das participantes da pesquisa, uma vez que lhes permitiu reto-
mar o que foi estudado e o que foi vivenciado. E, ao estruturar e organizar seu
pensamento, permitiu que confirmassem, ampliassem ou reestruturassem suas
crengas e, consequentemente, suas praticas.

Ja a leitura, tanto das ideias dos outros, quanto das proprias ideias, re-
presenta a interrup¢ao do fazer docente para pensar sobre o que justifica seus
fazeres, sobre outros fazeres e outras formas de justificar o que se faz. A leitura
também representou um importante recurso de interrup¢do desencadeador da
reflexividade pedagdgica, pois permitiu o conhecimento de outras ideias e de
outras praticas e, consequentemente, a possibilidade de modificar as ideias e
praticas daquelas que a realizavam.
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Processos e praticas de formacao entre pares
no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa na Universidade Federal de Pelotas

Josiane Jarline Jdger

Este texto decorre da dissertacdo de mestrado intitulada “Formacao entre
pares: processos e praticas no dambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na Idade Certa na Universidade Federal de Pelotas” (JAGER, 2019). O objeti-
vo geral da pesquisa foi descrever e analisar os processos e as praticas formati-
vas, no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa na Uni-
versidade Federal de Pelotas (PNAIC-UFPel), enquanto politica e programa
de formacao continuada entre pares, professoras formadoras e orientadoras de
estudo.

No periodo da graduacgao, atuei como bolsista de iniciacao cientifica do
projeto de pesquisa “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa: For-
macao continuada e melhoria dos indices de leitura e escrita no ciclo de alfa-
betizacio” (NORNBERG, 2012), identificado pela sigla OBEDUC-PACTO/
CAPES, desenvolvido no dmbito do programa Observatorio da Educagao/
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. O projeto
tinha como um dos eixos da pesquisa acompanhar e sistematizar as agdes da
formacao continuada do PNAIC. Por essa razdo me envolvi na constituicao
de um banco de dados de escritas das professoras no contexto da formagao e
analise dos textos referentes a tematica do planejamento. Essa experiéncia com
os textos das professoras me instigou a pensar como os processos de formagao
continuada constroem movimentos formativos que geram desenvolvimento
profissional e qualificam a a¢do pedagdgica das professoras no cotidiano da
escola, chegando, portanto, no objetivo de pesquisa acima descrito. Em razao
do PNAIC ter sido uma importante politica de formag¢do continuada e ter ge-
rado espagos formativos importantes para as professoras alfabetizadoras, en-
tendi que seria importante continuar com esse contexto de pesquisa no perio-
do do mestrado para compreender com mais profundidade como acontece-
ram os processos formativos conduzidos pela equipe do PNAIC-UFPel.

O programa de formagao continuada do PNAIC, apesar de possuir li-
mites do ponto de vista macrocontextual, como o de ser um programa de larga
escala com material de formagao padronizado e estruturado, no &mbito micro
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pode-se dizer que se constituiu como um processo formativo que favoreceu
uma ampla mobiliza¢do dos docentes e entre eles em torno das tematicas rela-
tivas a alfabetizagdo. O programa possui singularidades que favoreceram a
reconstrugdo da formagdo, especialmnte ao envolver na formagao continuada
professoras da educagao basica e professores-pesquisadores da universidade.

As bases conceituais da pesquisa

No mundo moderno, a vida é cada vez mais limitada as atividades do
animal laborans, 1sso significa que os sujeitos preenchem sua vida com a satisfa-
¢do de necessidades bioldgicas e fisicas, ndo sobrando espago para criar outras
formas de estar juntos no mundo que ultrapasse o ciclo vital basico. A educa-
¢do, por ser uma forma de introduzir os individuos em um modo de viver, se
limita a preparag¢do para o mundo do trabalho quando as criangas deveriam
ter também um espaco garantido para sua formagao e participagdo em um
mundo comum que nio deriva somente de interesses privados (ALMEIDA,
2011).

A primazia de principios econOmicos para organizar a vida afeta a edu-
cagdo com uma légica mercadoldgica, pois os profissionais da educagdo sao
entendidos como técnicos que, ao executarem determinados procedimentos,
garantirdao resultados eficazes. Mas a educagdo ndo garante bons resultados
com métodos preestabelecidos, porque ela acontece entre seres humanos que
agem (ARENDT, 2017); por isso, atribui-se a educagdo um carater de imprevi-
sibilidade que implica a agdo livre dos sujeitos no espago publico, onde todos
podem dizer sua palavra, trazer seus inicios Unicos e singulares renovando e
dando continuidade ao mundo. Isso demanda da professora um processo de
repensar os processos pedagogicos e educativos a partir dos encontros com as
criancgas na relagdo com a tradi¢do de conhecimentos produzidos.

Contudo, a linguagem vigente na produ¢ao das politicas educacionais
viabiliza ou inviabiliza modos de fazer educacido (BIESTA, 2013). Dentro da
racionalidade neoliberal engendra-se um neotecnicismo educativo em que ideais
de eficacia e qualidade educacional sao considerados a partir de avaliages de
larga escala que criam um ranqueamento e fazem prevalecer “[...] formas de
aprendizagem mecanicas e superficiais, desconectadas do sentido do saber e
de uma verdadeira atividade intelectual]...]” (CHARLOT, 2013, p. 60 ).

Nessa perspectiva economicista também funcionam a produg¢ao e a com-
pra de livros didaticos, a criacdo de uma Base Nacional Comum Curricular e a
formacgao de professores em larga escala mediante contratacdo de empresas
privadas. As politicas educacionais controlam o processo de trabalho do pro-
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fessor e reduzem sua autonomia, excluindo-o das decisdes sobre “o0 que é e
para que serve” a educagao. Os objetivos que justificam as politicas educacio-
nais visam: “[...Jmanuten¢do de uma economia internacionalmente competi-
tiva; reducao do valor das distribui¢bes orgamentarias para a educagio; pro-
mog¢ao de uma parceria cultural e econdmica entre escolas publicas e empre-
sas privadas; estreitamento dos padrdes de competéncia a serem cobrados de
estudantes e professores/as” (SIMON, 1995, p. 63).

A formagao continuada do PNAIC vem nessa esteira, pois o desenho
de sua formagao pode ser compreendido como uma “industria do ensino”
(NOVOA, 2009) com material de formagio padronizado que visa “atualizar”
professores para alcangar “direitos de aprendizagem” de um curriculo produ-
zido por “especialistas de ensino”. Embora os grupos de pesquisas envolvidos
na discussdo inicial e producao dos cadernos de formagao nao tivessem essa
pretensdo, ao ser implantado como programa de formacao pelo MEC, acaba
se tornando um meio para alcangar melhorias em indices e indicadores de
avaliacdo externa.

Compreendo que os processos formativos precisam estar pautados por
principios formativos de base intelectual e pelas necessidades das professoras
no cotidiano escolar, e nao definidos por uma agenda de programas que tém
interesses muito mais economicos do que educativos. Porém, a formag¢ao conti-
nuada do PNAIC tem uma singularidade, ela ocorre por dentro da profissio (NO-
VOA, 2009) ao abarcar conteddos que sao objeto de trabalho da professora alfa-
betizadora e acontece entre pares NOVOA, 2009) que reconstroem o programa
de formacao. Essas duas caracteristicas, a formag¢ao por dentro da profissao e
entre pares, constituem algumas das alternativas indicadas por Névoa (2007;
NOVOA et al., 2011) para superar o fosso entre discursos e praticas.

Ao mesmo tempo em que acontece uma inflacdo retdrica sobre os pro-
fessores e um consenso sobre o que € preciso fazer para garantir o desenvolvi-
mento profissional e a equidade de aprendizagens, aumenta o controle e a
desvalorizagao dos conhecimentos proprios dos professores e a constatagao
relativa a pobreza das praticas. Isso acontece pela dicotomizag¢ao entre teoria e
pratica, entre quem pode pensar e quem deve agir, polarizagdo que precisa ser
superada para que as professoras sejam recolocadas no lugar da produgio de
conhecimento para que adentrem em movimentos formativos que incidam na
acao pedagogica. Outra alternativa para essa questdo, indicada por Névoa, é
uma maior imbrica¢ao entre comunidade de formadores e comunidade de pro-
fessores, aspecto favorecido pelo PNAIC ao realizar uma formacao entre pa-
res, isto é, entre professoras alfabetizadoras e coordenadoras pedagbgicas na
educacdo basica em relacdo com a universidade.
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A formacgao entre pares e por dentro da profissdo é uma forma de inser-
¢do na cultura profissional, de aprender com os pares mais experientes. A pes-
quisa de Shulman (1987) refor¢a a perspectiva de Noévoa quando refere que os
professores em processo de iniciagdo a docéncia mostram suas habilidades e
compreensdes com hesitagido, enquanto que os veteranos as mostram com fa-
cilidade. Assim, pautar os processos formativos por referéncias internas ao
trabalho docente significa estabelecer as praticas como ponto de reflexdo (NO-
VOA, 2009), ou seja, analisar as praticas do ponto de vista tedrico e metodolo-
gico. As comunidades de pratica se mostram como espac¢os de reflexao coleti-
va fundamentais para discutir ideias e elaborar perspectivas comuns sobre a
formacao e sobre o ensino e a educacao das criancgas.

Observo que o PNAIC tomou as praticas de professoras como foco de
analise, por isso, necessitamos saber como ocorreu o investimento teorico so-
bre essas praticas, considerando que é o conhecimento tedrico que permite
compreender e encaminhar as situagdes do cotidiano da escola (NORNBERG;
CAVA, 2017). Ao propiciar o avango da teorizagdo das praticas em contexto de
formacgao, é possivel legitimar os conhecimentos das professoras e construir uma
historia das praticas para que as experiéncias nao sejam desperdicadas.

O aprendizado entre pares demanda a criagdo de um espago de engaja-
mento, escuta e fala compartilhada para que se possa aprender com o outro,
criando um ponto em comum que pode ser admitido por todos em relagdo aos
saberes (MEIRIEU, 2005). Ao ouvir o outro com disposi¢do, somos convida-
dos a rever formas de pensar e agir, porque o encontro com o diferente abre
possibilidades de transformacdo. Sdo trocas que reverberam nos ambitos pes-
soal e profissional, pois a dimensao humana da profissao docente mostra que
a profissdo nio cabe em uma matriz técnica e cientifica NOVOA, 2009).

Esses aspectos corroboram a ideia de uma forma¢do como um conti-
nuum no qual a professora incorpora e transcende o conhecimento da raciona-
lidade técnica e consegue construir seu conhecimento profissional processual-
mente e ao se defrontar com a realidade educativa. Nessa perspectiva, a agao
reflexiva que ultrapassa a racionalidade técnica contribui para estabelecer sen-
tido entre as experiéncias e estudos que ocorrem em espagos formais e nao
formais nos quais os sujeitos vivenciam modos de vida e atribuem sentido as
suas experiéncias adentrando movimentos (auto)formativos (NORNBERG;
OURIQUE, 2018).

A pesquisa: objetivos e método de analise

Na busca da razdo pura, o filésofo francés Descartes desvincula de seu
pensamento o legado cultural e histérico de seu tempo, e comega a se instituir
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a ideia de que o método tem centralidade para produzir conhecimento. O
método positivista se impde como modelo de cientificidade e garantia segura
para atingir o saber. A ilusao do método prospera como se fosse possivel pla-
nejar um caminho e nunca escorregar no erro (NAJMANOVICH, 2003). Po-
rém, sabemos que muitas vezes a importancia da pesquisa se encontra no que
¢ denominado dentro da logica positivista como “sobras”, como “erros”; é no
desvio e na singularidade que frequentemente encontramos o ouro.

As Ciéncias Sociais e Humanas possuem uma especificidade que as di-
ferenciam dos fendmenos naturais: o carater inacabado dos fendmenos e a
relagdo polissémica “[...] entre o significante observavel e o significado latente
de todo fendmeno social ou educativo” (PEREZ GOMEZ, 1998, p.100). Es-
ses atributos precisam ser considerados na constru¢ao metodoldgica da pes-
quisa. Isso significa que a natureza do fendmeno tera implicagdes metodologi-
cas e conceituais para construcao do objeto de investigacao. Assim me insiro
em uma perspectiva pos-positivista.

A metodologia desta pesquisa é de abordagem interpretativa, partiu,
portanto, de uma inquietagdo cotidiana que surgiu na reflexdao sobre minha
trajetéria enquanto pesquisadora iniciante. A questdo de pesquisa foi assim
definida:

Como aconteceram 0s processos e prdticas de formagdo continuada no dmbito do
PNAIC-UFPel, enquanto politica e programa de formagdo entre pares?

As participantes da pesquisa foram trés professoras formadoras e trés
professoras orientadoras de estudo do PNAIC-UFPel. Para a escolha das for-
madoras foram definidos como critérios a participa¢ao nos trés anos de for-
magao (2013-2015) e o vinculo com a educagdo basica. As orientadoras de
estudo por sua vez foram indicadas pelas formadoras, pois a intengao era des-
crever “casos de sucesso” que evidenciassem boas praticas formativas e de
docéncia. Outros critérios foram a atuagao na alfabetizagdo e a participagao
nos trés anos de formacao.

Para conduzir a investigagdo, foram utilizados os seguintes instrumen-
tos de pesquisa: analise dos documentos pedagdgicos como relatorios de for-
magdo de formadoras e orientadoras de estudos, planejamento de formado-
ras; documentos oficiais como portarias e manuais no ambito da politica e do
programa; cadernos de formagao; obras que sistematizam o processo do
PNAIC-UFPel.

Em relagdo ao método de analise interpretativo utilizado, este se define
como emaranhado e holistico, em que as partes geram informag¢do umas as ou-
tras. O movimento conceitual que constitui essa pesquisa serviu de base analiti-
ca, sendo expandido no processo de analise dos dados. A interpretacado foi reali-
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zada observando dimensdes atinentes ao contexto e a contribui¢ao tedrica que
fundamentou as interpretagdes e permitiu ver para além dos dados. O conjunto
de dados foi olhado sob diferentes angulos analiticos da perspectiva da politica e
do programa de formag¢ao continuada de professores. As teorias, 0s conceitos,
permitem-nos ver o que antes era invisivel e ver por outro angulo o que ja era
visivel (GRAUE, 2003), processo que também emerge na propria leitura e ana-
lise dos dados, 0 que permite a construgdo de novos significados e percepgdes. A
analise aconteceu em torno de trés eixos que serdao explicitados a seguir.

No eixo da politica e do programa, o objetivo era descrever e analisar a
politica e o programa do macro ao microdesenho formativo. Para isso, descre-
vi a estrutura formativa, as atribui¢des dos sujeitos envolvidos, a carga horaria
dos encontros, os critérios de selecdo dos sujeitos e da concessao de bolsas, os
principios e a dinamica formativa, articulados com uma reflexdo sobre as pers-
pectivas epistemolégicas dos cadernos de formacao. Ao longo do texto fui
problematizando aspectos especificos, estabelecendo relagdo entre os docu-
mentos sobre o programa e a formacgao, os relatérios de formadoras e orienta-
doras de estudo, a literatura do campo da formagao de professores, do curricu-
lo, das politicas educacionais e da filosofia da educacao.

No eixo conteiidos e estratégias formativas, sistematizei os contetidos abar-
cados nos cadernos de formagao e nos planejamentos das formadoras através
de tabelas. Como critério sobre a descri¢ao dos contetidos, escolhi os que pare-
ciam ter sido mais significativos nos relatérios das formadoras; com base nes-
sa identificacdo, parti para a leitura dos relatorios das orientadoras de estudo,
que foram analisados de forma transversal, assumindo a estrutura hierarquica
do programa. Essa forma de leitura dos materiais também foi escolhida em
razao de nao possuir os relatérios de todos os encontros formativos realizados
pelas orientadoras de estudo. Os contetidos foram categorizados como mais
significativos quando pareciam ter ampliado compreensdes, gerado desafios
em sua compreensao conceitual ou transformacgao deliberativa. As estratégias
formativas que compuseram a moldura de forma¢do do PNAIC-UFPel foram
descritas, e também listadas as estratégias utilizadas em todos os encontros a
partir da leitura dos planejamentos das formadoras. J4 as estratégias descritas
e analisadas foram as que apareceram de forma mais recorrente nos relatorios
das formadoras, abarcando também os relatérios das orientadoras de estudos
na analise. As categorias relativas aos conteudos e as estratégias foram proble-
matizadas e postas em relagdo com o referencial tedrico do campo da forma-
¢do de professores, da Pedagogia e da Filosofia da Educacao.

No eixo formagdo entre pares, discuti essa no¢ao a partir de aspectos ob-
servados nos relatorios de formadoras e orientadoras de estudo. Os movimen-
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tos entre andlise de dados empiricos e referencial tedrico foram recursivos e
emaranhados, indo de um a outro, repetidamente, para assim realizar a cons-
trugdo analitica e interpretativa do texto.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:
desenho formativo

A formacgao continuada do PNAIC possui uma estrutura indicada pelo
MEC, que envolve quatro grupos de profissionais: (1) coordenadores e super-
visores, professores das IES; (2) formadoras, que estao vinculados a IES, res-
ponsaveis pela organizac¢ao e planejamento das atividades de estudo e acom-
panhamento do trabalho desenvolvido com e pelas (3) orientadoras de estudos
e coordenadores locais, profissionais vinculadas diretamente as redes de ensi-
no, que, por sua vez, realizam as atividades de formagao com as (4) professo-
ras alfabetizadoras nos diferentes municipios.

As formadoras participaram de encontros formativos organizados pela
coordenacao e supervisao da UFPel. Entre as principais atribui¢des das for-
madoras estavam a realizagdo de estudos, planejamentos, relatérios e condu-
¢ao da formacdo com as orientadoras de estudo, totalizando 360 horas de ati-
vidades; dessas, 200 horas constituiam a formac¢do das orientadoras de estu-
dos nos anos de 2013 e 2014. As orientadoras de estudos provindas de diferen-
tes cidades da regido meridional do Rio Grande do Sul participavam da for-
macao conduzida pelas formadoras, depois multiplicavam a formagdo em seus
municipios com suas turmas de alfabetizadoras, produzindo os planejamentos e
relatérios das formagdes. As atividades formativas conduzidas pelas orienta-
doras de estudo com as alfabetizadoras totalizaram 120 horas de formacao em
2013 e 160 horas de formacao em 2014.

Em relagdo a carga horaria, o cansago explicitado pelas professoras nos
relatorios de formacgido foi observado de forma recorrente bem como a dificul-
dade de preparacao das leituras e estudos para os encontros que, por vezes,
aconteciam a noite ou aos finais de semana, ou ainda, quando aconteciam no
horario de trabalho, as professoras precisavam recuperar na escola o tempo
que saiam para formacao. Esses aspectos revelam que o espago-tempo criado
para formacdo do PNAIC, por vezes, intensificou ainda mais a rotina de tra-
balho das professoras. Em pesquisa realizada por Mizukami et al. (2002) na
década de 90 ja se demonstrava que a formagdo tomada como apéndice, que
acontece fora da carga horaria de trabalho das professoras, traz prejuizos para
o desenvolvimento profissional e a qualificacdao das praticas pedagogicas, co-
laborando na precarizagdo do exercicio docente. Passados quase quinze anos
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dessa pesquisa, a mesma logica das politicas de formagdo continuada ainda
perdura sem que as horas de trabalho pedagdgico e de formagao sejam inclui-
das na carga horaria de trabalho das professoras.

Quanto a sele¢do dos sujeitos envolvidos no processo formativo, obser-
vei que a estrutura hierdrquica reverbera em relagdo ao grau de autonomia
para pensar as formag¢des conforme a posi¢ao ocupada, implicando relagdes
de poder entre quem pode transmitir e quem adquire e aplica os conteudos.
Outro fator importante diz respeito a desigualdade observada na diferenca dos
valores de bolsa. O Art.1° da Portaria n. 90, de 6 de fevereiro 2013 definia os
valores: I - R$ 200,00 mensais — professora alfabetizador; II - R$ 765,00 —
orientadora de estudo; III - R$ 765,00 — coordenador das a¢des do pacto nos
estados, Distrito Federal e municipios; IV - R$ 1.100,00 — formador; V - R$
1.200,00 — supervisor da instituicdo de ensino superior; VI - R$ 1.400,00 —
coordenador-adjunto da instituicdo de ensino superior; e VII - R$ 2.000,00 —
coordenador-geral da institui¢ao de ensino superior. Quanto mais abaixo na
estrutura hierarquica menor o grau de autonomia e o valor de bolsa, aspecto
problematico quando as professoras alfabetizadoras sao entendidas como su-
jeitas centrais da politica para a melhoria da qualidade educacional no ciclo
de alfabetizagdao. Assim, se por um lado o programa valoriza os professores ao
proporcionar espago de formagado, desvaloriza na desigualdade das bolsas e
consequentemente no grau de autonomia para criar praticas.

Em contrapartida, destaco um dos avangos da politica do PNAIC, por
estabelecer desde o 1° ano o ensino sistemdtico do sistema de escrita alfabética
tendo em vista a alfabetiza¢do das criangas, pois, quando é criado o ensino
fundamental de 9 anos, se estabelece uma certa confusao quanto ao que ensi-
nar no 1° ano do ensino fundamental. Outro elemento importante da politica
foi o principio da inser¢do das criangas em praticas sociais tanto na Lingua
Portuguesa quanto na Matematica.

Para cada ano de formagao, tanto em 2013, com foco na Lingua Portu-
guesa, quanto em 2014, com foco na Matematica, foi produzido um conjunto
de cadernos de formagdo para assessorar as atividades formativas. Os cader-
nos tém como referencial de base predominante tedricos do campo da Psicolo-
gia. Compreendo que esses referenciais contribuem para a propaga¢ao de uma
linguagem da aprendizagem (BIESTA, 2013), pois com esses estudos se compre-
ende que a atenc¢ao das agOes da professora deva ser transferida para as ativi-
dades das criangas, enquanto que a professora é entendida como uma media-
dora. Essa linguagem da aprendizagem gera uma légica individualista, estabe-
lecendo uma relagdo de consumo e prestacao de servigos, pois as decisdes
sobre o que deve ser oferecido na escola ¢ decidido a partir do ambito privado,
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como se o trabalho da professora fosse simplesmente atender as necessidades
dos alunos. Essa relagdo vai tirando o espago da educacdao como bem publico
e deixa adentrar na esfera do publico o ambito privado. Entendo que a educa-
¢do ndo pode ser tomada como uma relagdo econdémica e individualista, pois
decisdes sobre objetivos e conteudos em uma perspectiva educacional sao em
um sentido mais amplo decisdes politicas (BIESTA, 2013). E importante des-
tacar que me apoio em Biesta para argumentar que refletir sobre essa lingua-
gem da aprendizagem nao significa desconsiderar a aprendizagem, mas pen-
sar para além dela, e, junto com Arendt, pensar a escola como lugar de educa-
¢do. Também nao significa desconsiderar os interesses das criangas como mo-
bilizadores para construcado de aprendizagens, mas entender que a escolha dos
conhecimentos enfocados na escola nao diz respeito somente a preferéncias
individuais, mas também a aspectos sociais e interpessoais e, de forma mais
ampla, a aspectos politicos.

Os referenciais do campo da Psicologia colocam a centralidade dos pro-
cessos de ensinar e aprender nas metodologias de ensino, mas o que se observa
¢é que as professoras praticam uma recontextualiza¢dao do discurso pedagogico
(ALFERES; MAINARDES, 2018), ampliando-o. Um exemplo pode ser loca-
lizado quando em um relatério de formadora se observou que a reflexdo reali-
zada recoloca a centralidade dos processos de ensino e aprendizagem para a
acdo da professora com as criangas em torno dos conhecimentos. Assim, é
preciso considerar que o discurso oficial produzido pelo MEC nao ¢é reprodu-
zido no contexto formativo, mas acaba sendo recontextualizado pela atuagdo
das universidades publicas na producgdo dos cadernos de formacgdo, na atua-
¢do das universidades que conduziam a formagao e na a¢ao das professoras
envolvidas na estrutura formativa, seja transformando ou ampliando o previs-
to pela politica. Isso acontecia especialmente quando as formadoras ou orien-
tadoras de estudos retomavam conteudos, buscavam abarcar necessidades for-
mativas das professoras ou ampliavam a formagao com textos e experiéncias
culturais e formativas que ultrapassavam o previsto pelo programa.

Conteudos e estratégias formativas no contexto do PNAIC-UFPel

A selecido dos conteudos a serem trabalhados na escola se vinculam aos
fins pedagogicos e educacionais de um determinado tempo historico e cultu-
ral. Nesse contexto, o PNAIC surge como uma politica que através da forma-
¢do continuada das professoras busca atingir o objetivo de alfabetizar as crian-
¢as até os 8 anos de idade. Além disso, surge com o objetivo de oportunizar o
estudo de conhecimentos historicamente sistematizados nas diferentes areas

97



JAGER, J. J. » Processos e praticas de formagdo entre pares no ambito do PNAIC-UFPel

de conhecimento, constituindo-se por essa via uma formagdo por dentro da
profissio (NOVOA, 2009) ao proporcionar o estudo tedrico e metodologico
de conhecimentos especificos de diferentes areas abarcados no trabalho coti-
diano da professora. Esses aspectos contribuem para o desenvolvimento aca-
démico-profissional das professoras. Em pesquisa realizada, Gatti (2010) ex-
plicita que os estudantes de curso de Pedagogia chegam na graduagdo com
lacunas de conhecimentos basicos, e durante o curso de Pedagogia os conteu-
dos especificos das diferentes areas que sao objeto de trabalho do pedagogo
sao pouco abarcados na formagao inicial.

Noévoa (2009), ao fazer uso das palavras de Alain, afirma que mais im-
portante do que conhecer a quem ensinamos ¢ conhecer bem o que se ensina. Ja
em Shulman (1987; 2014) encontramos essa a mesma ideia quando refere que
além da gestdo da sala de aula o professor atua na gestdao das ideias e, para que
consiga geri-las, precisa primeiro conhecé-las e saber como ensinéd-las. Nesse
sentido, ha um principio importante para os processos formativos: é a compreen-
sdo conceitual e metodologica sobre um contetdo ou o acesso a um conhecimen-
to que viabiliza a ampliagdo das formas de pensar e, consequentemente, de agir.

Neste eixo da dissertagdo, sistematizei os contetidos abordados no ano
de 2013 e no ano de 2014, e foram discutidos e analisados os conteudos que
parecem ter sido mais significativos, por gerarem um desafio de compreensao
conceitual ou transformagio deliberativa (NOVOA, 2009) por auxiliarem ou
ampliarem as possibilidades de acdo pedagbdgica. Os conteudos discutidos e
analisados no ano de 2013 com foco em linguagem foram: organiza¢dao do
trabalho pedagdgico; sistema de escrita alfabética; géneros textuais (alfabeti-
zacao na perspectiva do letramento). Em 2014, na matematica, foram: situa-
¢Oes problemas; geometria; educagdo estatistica.

Os direitos de aprendizagem compdem a ultima categoria relativa aos
conteudos, pois se constituiram como uma espécie de curriculo para os anos
iniciais que possibilitaram repensar o ensino. A partir dos relatorios de forma-
¢ao € possivel afirmar que o estabelecimento de um ciclo de alfabetizagao, ao
mesmo tempo que flexibiliza os tempos de ensino e aprendizagem, gera an-
gustia quando as professoras ndo atingem os direitos de aprendizagem. Isso
demonstra que as professoras buscam a educabilidade de todos e, por vezes, a
resisténcia das criangas a aprendizagem remete a propria responsabilidade da
pedagoga, a sua capacidade de ensinar e explicar, ao rigor de seu dispositivo
pedagoégico (MEIRIEU, 2002) e, também, revela que a a¢ao entre sujeitos com
objetos culturais é o que caracteriza a especificidade da relagdo pedagogica.

A seguir, sdo listadas as estratégias formativas que compuseram a mol-
dura do PNAIC: acolhida, contrato didatico, caderneta de metacognicao, leitu-
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ra deleite, leitura e sistematizacao de estudos, oficinas pedagbgicas, livro da vida.
Essas estratégias formaram a estrutura basica da formagao continuada, pois ocor-
riam de modo permanente nos encontros, tanto em 2013 quanto em 2014.

Entre as estratégias mais referidas nos relatorios das formadoras e orien-
tadoras de estudo estava a leitura deleite que consistia na leitura literaria por
prazer. Os cadernos de formagao referem a importancia da leitura, entretanto
nado aprofundam elementos tedrico-metodologicos. Em razao disso, a equipe
do PNAIC-UFPel criou formas diversas de praticas de leitura que pudessem
ampliar o fazer cotidiano das professoras (FERREIRA, 2018). Houve momen-
tos na formagao em que os sentidos criados a partir da leitura deleite fortalece-
ram a identidade de grupo das professoras pela forca das palavras encontradas
na obra, pela possibilidade que a leitura oferece de dar sentido ao que somos e
o que nos acontece (LARROSA, 2017). Ainda assim, destaco um aspecto que
poderia ter ocorrido que é o avango nas praticas de leitura como forma de
estabelecer sentidos para o lido, agdo que poderia ser aprofundada, pois fre-
quentemente a leitura deleite era acompanhada de confec¢ao de personagens,
uso de fantasias, entrega de lembrancinhas e a exploragdo dos sentidos ficava
restrita a localiza¢ao de algumas informagdes na obra. Esses objetos que acom-
panhavam a leitura podem ser considerados um meio de estabelecer o aspecto
relacional do encontro formativo. Esse aspecto favoreceu a constitui¢do de um
grupo, o que, por um lado, pode favorecer o trabalho coletivo, mas, por outro
lado, “o relacional considera o didatico como um ruido, um obstaculo a trans-
paréncia das relacdes humanas” (MEIRIEU, 2005, p. 90), pois, embora o en-
contro formativo acontega entre sujeitos, ele ultrapassa o aspecto relacional e
diz respeito ao momento pedagdgico: a partilha em que o encontro formativo
¢é constituido pela troca intelectual; por esse viés, o compreender ganha forca
no lugar do simples fazer, porque a escola, os espagos formativos nao sao luga-
res do produtivismo, da tarefa; possuem objetivos que estdo acima disso, obje-
tivos que sustentam o compreender acima do fazer.

A leitura teorica foi outra estratégia bastante referida nos relatorios como
possibilidade de construir conhecimentos, analisar as praticas e amplia-las. A
leitura dos cadernos de formacgao, de artigos ou de capitulos de livros era rea-
lizada e alargada com o objetivo de compreensao conceitual frente a tematica
desafiadora, sendo indicada pela equipe ou buscada de forma autébnoma pelas
professoras. As leituras da area da Matematica geravam questionamentos e
provocavam a percepcao de necessidades formativas e do aprofundamento de
conceitos. Esse processo corrobora a defesa de Biesta (2013) quando sustenta
que os sujeitos envolvidos em processos de formacgao precisam também desco-
brir necessidades formativas.
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As leituras também eram utilizadas como forma de engajar na forma-
¢do quando alguma tematica ndo gerava repercussao no trabalho pedagdgico.
As leituras eram expandidas pelas professoras de forma auténoma por perce-
berem necessidades formativas de si ou de suas pares quando as tematicas
estudadas nao reverberavam na ag¢ao pedagogica.

Um aspecto problematico referenciado foi a dificuldade de preparagao
da leitura prévia para os encontros, por excesso de carga de trabalho. Esse
aspecto é extremamente problematico para os encontros formativos que pre-
tendem ser uma experiéncia transformadora, pois é quase impossivel que as
professoras possam fazer um gesto de interrupgao nos tempos que correm. Um
gesto de interrup¢ao permitiria o parar para ler, parar para pensar, parar para
escutar o outro de forma mais atenta, demorar-se nos detalhes, suspender auto-
matismos, cultivar a arte do encontro, dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2017).
A ampliagdo ou transformacgao na forma de compreender determinado contet-
do so6 ¢ possivel quando os sujeitos se engajam na leitura. A leitura sé se torna
uma experiéncia formativa quando o sujeito escuta a interpelagdo que o texto
lhe faz e se torna responsavel por ele; para isso, é necessaria a abertura, o interes-
se, a necessidade, o espaco-tempo. Assim, ao oferecer seu sentido, um texto
convida para que o sujeito seja outro. Depois de descer o olhar para a leitura e
ergué-lo é que a transformagao permite experimentar e criar o mundo, a agao
e o pensamento pedagogico de outras formas (LARROSA, 2016).

Formacao entre pares: uma no¢ao em construcao

A formagao continuada do PNAIC proporcionou uma imbricagdo en-
tre comunidade de formadores e comunidade de professores NOVOA, 2009), geran-
do uma formagao entre pares — professores da educacao basica na relagio com
professores da universidade. A equipe da universidade em 2013 era formada
por linguistas e pedagogas, e, em 2014 agregam a equipe professores da area
da Matematica. O ciclo de formag¢ao comegava sendo conduzido pelos profes-
sores pesquisadores da UFPel com as formadoras, realizavam-se discussdes
tedricas e sugestdes de encaminhamentos para o trabalho de formacao das
formadoras com as orientadoras de estudo. Entao as formadoras se reuniam
por polos e planejavam os encontros com as orientadoras de estudo, criando
um modo de funcionamento colaborativo.

As professoras orientadoras de estudo, provindas de diferentes cidades do
Rio Grande do Sul, tinham diferentes percursos profissionais. Deslocavam-se
para as cidades-polo (Pelotas e Porto Alegre) para participar da formagao com
diferentes sujeitos vinculados a universidade e as redes de educagao basica, o
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que atribuia uma diversidade aos grupos em fun¢ao de diferentes niveis de co-
nhecimento, percursos formativos, por terem participado de outros programas
de formagdo ou estarem distantes desses espacos desde a graduacao. Conse-
quentemente, os niveis de desenvolvimento profissional também eram distintos.

Esses elementos demonstram uma assimetria entre os sujeitos da for-
magao pelos diferentes tipos e niveis de conhecimentos que podem ser aproxi-
mados, reformulados ou ampliados na troca entre pares. Com Meirieu (2002)
compreendo que para aprender precisamos estar com 0s mesmos, mas que em
um determinado dominio sao os outros que estimulam nossa transformacgao,
isto é, professores com necessidades formativas e conhecimentos diversos.

A partir da analise dos relatorios, sustento que a formagao entre pares
acontece na troca intelectual entre professoras sobre conhecimentos para o
trabalho pedagdgico. Essas trocas sao favorecidas quando as relages hierar-
quicas da estrutura formativa sdo ultrapassadas. Através da construcao de um
grupo ao criar engajamento, espago de escuta e fala dos pares formativos, cons-
titui-se um espago intersubjetivo e ético (BIESTA, 2013) de aprender com os ou-
tros, acolhendo-os e tendo seus inicios possibilitados em suas pluralidades.
Nos encontros com outros, ao deixar-se interpelar, abrem-se possibilidades de
transformacio. E na comunidade profissional que se torna possivel separar
cada vez mais o “saber” e o “crer” (MEIRIEU, 2002), quando podemos apren-
der com as exemplaridades HAMELINE apud MEIRIEU, 2002) praticas ou
teoricas de nossos pares ou com sujeitos que as construiram em outros tem-
pos, pois, quando compartilhadas, podem remeter o outro a si mesmo, a suas
experiéncias e modos de pensar e reelabora-los. Assim, a Pedagogia se cons-
tréi no entremeio entre teoria e pratica (HOUSSAYE, 2004).

A formacao entre pares também é construida quando as professoras re-
criam as estratégias formativas a partir das necessidades das orientadoras de
estudos, pela responsabilidade profissional e ética com a formagao, criando
um espago disjuntivo (BIESTA, 2013), pois rompe com o programa previsto e
reconstroi a formagado. Esse espago é criado pelas formadoras quando perce-
bem a necessidade de aprofundar conceitos e retomar conteados, de reposicio-
nar a progressao dos conteudos nos encontros de formagdao por entenderem
necessario estudar conhecimentos especificos sobre a lingua para depois aden-
trar a organizac¢ao do trabalho pedagoégico. Por fim, a formagdo entre pares
acontece quando as estratégias formativas sao ampliadas e geram movimentos
formativos politicos e culturais que sao fomentados a partir de discussdes que
abarcam as pluralidades e as singularidades das diferentes formas de estar no
mundo, além de mostrar indicios de que o espago disjuntivo que ultrapassou o
programa pode ter reforgado a presenga pessoal e publica das professoras.
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Algumas palavras finais

A partir da pesquisa realizada é possivel afirmar que o PNAIC gerou
movimentos formativos entre pares a partir do programa e também além dele,
especialmente quando as professoras se engajavam, reconstruiam ou amplia-
vam o programa de forma¢do. Um movimento formativo é uma iniciativa que
tem potencial de transformar o pensar-agir de si, dos pares e também das
criangas. Pensamento e agdo sdo entendidos como atividades interdependen-
tes que permitem realizar a dimensao ética e politica da formagao ao favorecer
0 repensar processos a partir dos encontros e das necessidades formativas ob-
servadas.

A formacgao compreendida como a¢do humana na sua dimensdo inte-
lectual gerou movimentos formativos a partir de estudos de conhecimentos
especificos do trabalho pedagogico nos anos iniciais, em sua dimensao ética e
politica, ao proporcionar o acesso a conhecimentos como atividade que pro-
move justica social, ao gerar espagos culturais e formativos que proprociona-
ram discussoes sobre as diferentes formas de ser e estar no mundo abarcando
as singularidades e pluralidades, aspecto que pode ter favorecido a criagdo de
agoes educativas que favorecem os inicios diversos e acolhimento das outrida-
des entre pares e nos encontros com as criangas. Sio movimentos formativos
importantes considerando o cenario politico complexo que afeta gradativa-
mente a educagao e intenciona inviabilizar a pluralidade e a potencialidade do
singular e do diverso.

Considero o PNAIC um espag¢o de formagdo que gerou movimentos
formativos importantes, possuindo limites e potencialidades, um espago que
precisa ser qualificado no ambito do estado, do sistema educacional e das se-
cretarias estaduais e municipais de educagdo. Professores precisam de espago-
tempo incluido na carga horaria de trabalho para estudo, formagao e planeja-
mento, além de melhores condi¢des de trabalho e valorizagao salarial. Essas
questOes sao fundamentais para que haja desenvolvimento profissional e me-
lhora da qualidade da agdo pedagodgica e da educagao publica.

Na continuidade da pesquisa, a intengdo ¢ aprofundar o entendimento
de como esses movimentos formativos acontecem, que, por vezes, parecem ter
sido mais instrumentais e, outras, inspiradores, gerando a renova¢do pedago-
gica. Além disso, observa-se que os movimentos acontecem quando se engaja
ou quando se resiste e recria a formacgao, aspecto que esta vinculado aos moti-
vos e razoes atribuidas pelas professoras a educacao e a formagao, ponto que
também sera investigado na continuidade.
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A leitura deleite na formacao do professor-leitor:
concepcdes de professoras alfabetizadoras
do PNAIC

Ellem Rudijane Moraes de Borba
Maristani Polidori Zamperetti

Este texto aborda as concepgdes de leitura deleite que professoras parti-
cipantes dos cursos de formagao de professores do Pacto Nacional pela Alfa-
betizagdo na Idade Certa deixam transparecer em seus relatos, quando se refe-
rem ao termo. O presente tema esta inserido em uma pesquisa de mestrado
(BORBA, 2018), cujo objetivo foi analisar possiveis modificagdes nas praticas
de leitura das professoras alfabetizadoras, em decorréncia de atividades desen-
volvidas nos referidos cursos. A leitura deleite — o ler pelo prazer de ler — é uma
atividade que tem por finalidade estimular o gosto pela leitura e refletir sobre
as diversas fungOes que ela ocupa na vida social do individuo. De acordo com
Kramer (2001), Zilberman (2009) e Paulino (2014), o professor desempenha
um papel altamente significativo na promogao e na orientacao da leitura. Tais
acoes envolvem o constante desenvolvimento da condi¢cdao de leitor de cada
docente, principalmente a partir da vivéncia cotidiana dessa pratica.

Dito isso, este artigo tem como proposito realizar uma reflexao sobre a
leitura deleite e suas potencialidades para contribuir com a formagao de leito-
res. O texto, primeiramente, analisa a leitura deleite como pressuposto para a
formacgao do professor leitor, no sentido de qualifica-lo, pessoal e profissional-
mente, de forma que seja capaz de mediar e contribuir para a formagao de
leitores. A seguir, abordamos sobre a leitura deleite como uma experiéncia de
formagao pessoal, sensivel e humana de leitura vivenciada pelos professores.
Assim, este artigo pretende identificar de que modo as professoras vivenciam
suas leituras por deleite e o que elas deixam transparecer quando se referem ao
termo. Para que isso seja possivel, serdo apresentados relatos que ilustram con-
cepgoes relativas aos modos de leitura, ao local, ao tempo e a frequéncia com
que elas realizam a leitura deleite.

Os relatos aqui abordados foram coletados por meio de um processo
metodologico baseado em uma pesquisa qualitativa, cuja coleta foi realizada
por meio de entrevistas semiestruturadas que procuraram responder a seguin-
te questao norteadora: “As atividades de Leitura Deleite realizadas nos cursos
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de formacgao continuada de professores alfabetizadores do PNAIC modifica-
ram as praticas de leitura desses professores? Como?” Nessa perspectiva, 0O
objetivo geral da pesquisa consistiu em compreender se e como a leitura delei-
te desenvolvida nos cursos de formagao de professores do PNAIC modificou
as praticas de leitura pessoal e profissional das professoras alfabetizadoras.
Participaram da pesquisa quatro professoras alfabetizadoras que frequenta-
ram os encontros de forma¢do do PNAIC, no municipio de Pelotas/RS, con-
duzidos pela Universidade Federal de Pelotas (PNAIC-UFPel). As entrevis-
tas, feitas pessoalmente, foram realizadas de forma individual, gravadas e pos-
teriormente transcritas.

Leitura deleite, formacdo humana e mediaciao de leitores

Segundo Ferreira (2018, p. 45), “a leitura deleite proporciona ao partici-
pante perceber que em diversos momentos da vida cotidiana a leitura esta pre-
sente e tem diferentes finalidades. Uma delas ¢ a leitura para o divertimento,
para o bel-prazer”. Essa pratica, que foi adotada como estratégia formativa
permanente nos cursos de formagado de professores do PNAIC, também pode-
ria ser posteriormente incorporada pelas professoras alfabetizadoras como ati-
vidade de ensino nos ciclos de alfabetizacao.

O sucesso na implementagao dessa pratica no ambiente escolar depende
de que o professor seja o primeiro a ser encantado pela leitura, ja que a prerroga-
tiva principal para atuar como mediador entre a crianga e o livro é a de que ele
proprio seja um leitor, que demonstra entusiasmo pela leitura e pelos livros e
que se coloca como exemplo para iniciantes e experientes leitores.

Ser mediador da leitura é conseguir compartilhar com a criang¢a. Quando o
professor € um entusiasta da leitura e comunica esse entusiasmo as criangas,
existe grande possibilidade de que estas sejam se’duzidas pela leitura, por
conta da curiosidade sobre o que esta sendo lido. E muito importante que a
crianga veja o professor lendo. Nos momentos em que as criangas leem si-
lenciosamente, € interessante que o professor o faga também, de modo que o

ambiente escolar seja visto como lugar agradavel do exercicio da leitura para
ambos (PAIVA; MACIEL; COSSON, 2010, p. 51).

Assim, essa a¢ao envolve investir na formagao pessoal do professor como
leitor, e, a0 mesmo tempo, na sua qualificacdo profissional para atuar como
mediador da leitura em sala de aula (FERREIRA, 2018, p. 46), o que foi mo-
tivo de preocupacdo para a equipe PNAIC-UFPel.

Na perspectiva apresentada, é aconselhavel que o professor empreenda,
por iniciativa propria “[...] e de modo continuo, a autoformacdo e a interlocu-
¢do com seus pares para ampliar as possibilidades literarias para si e para seus
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alunos” (PAIVA; MACIEL; COSSON, 2010, p. 51) de forma a melhor atuar
no processo de mediacao da leitura para com seus alunos. A fun¢do de medi-
acdo da leitura requer um desenvolvimento reflexivo, uma aproximagao e uma
familiaridade com a obra de arte, posto que o mediador é a pessoa que atua
como ponte entre a obra e o publico.

No caso da obra literaria, cabe ao mediador apresentar o autor e suas
palavras com o intuito de despertar a emogao e o sentimento, motivo pelo qual
aquela construgao poética foi pensada. Importante esclarecer que a constru-
¢do poética se refere a “[...] uma colocagdo especifica da consciéncia, pela
qual os objetos sao apreendidos de outro modo que ndo o corriqueiro. Tal
consciéncia revela a dimensao poética, quer dizer estética, das coisas ao re-
dor” (DUARTE JUNIOR, 2010, p. 73).

Para exemplificar, pode-se pensar no género literdrio intitulado poema,
que ¢é a obra do poeta, o produto da percepgao poética do real transformada
em manifestacdo linguistica, formado por palavras e versos. Contudo, nem
toda a construgdo poética resulta neste formato, podendo aparecer em diver-
sas outras formas, como em quadros, musica, obras de arte, em textos na for-
ma de prosa, ou seja, a construgdo poética depende do olhar poético do autor
sobre o mundo e de qual forma resultara desse olhar.

Adiante, Duarte Junior (2010) aponta dois modos de relacionamento
do ser humano com o mundo: a percepgao pratica e a percepgao estética. Na
primeira, os objetos sdo considerados pela sua utilidade, ou pela sua funciona-
lidade, tendo a linguagem para condicionar, enquadrar e classificar esses obje-
tos. Esse modo pratico de relagdao possibilita ao ser humano a sobrevivéncia e
a construgdo de instrumentos que servem para facilitar sua vida. Esses instru-
mentos podem ser materiais, como as ferramentas ou equipamentos diversos,
ou simbdlicos, como as teorias ou a linguagem.

Na percepgdo estética, a fungdo dos objetos ndao é importante, mas, sim,
sua forma e o modo como ela é percebida e simbolizada pelo ser humano.
Essas formas atuam de maneira subjetiva no ser humano e podem espelhar e
revelar as emogdes e os sentimentos de acordo com as particularidades tinicas
despertadas por esses objetos e por sua relagdo com a memoria individual a
eles relacionada. Duarte Junior (2000; 2010) complementa refletindo sobre o
quanto uma maior aproximac¢ao entre a sensibilidade e o intelecto, ou entre a
percepgao estética e a percepgao pratica, pode contribuir para a educagao, no
sentido de estreitar relagdes entre essas duas dimensdes, pois, de acordo com o
autor, a arte ndo figura como elemento importante no ambiente escolar:

A escola atualmente é feita para a educagido profissionalizante [...] para esse
tipo de escola a Arte é vista como algo ndo sério, algo que ndo tem utilidade.
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Para uma escola que pretenda a formacdo do ser humano, sim, a arte ¢ im-
portante e a escola é importante para a arte, elas se complementam, mas
para uma escola baseada numa visdo profissionalizante, numa visao funcio-
nalista, ndo, a aula de arte atrapalha, esse tempo poderia muito bem ser
ocupado pelo ensino da matematica ou do portugués, que sdao mais uteis.
Esse é o tipo de escola que a gente construiu e na qual a esmagadora maioria
acredita (DUARTE JUNIOR, 2000, p. 26).

Para o autor, a dimensao estética e artistica precisa ser ativada e realiza-
da nas novas geragdes. Assim, uma educagdo que prioriza a aproximagao en-
tre arte e educagao tem a capacidade de formar sujeitos plenos, fazendo com
que as relagdes com os objetos do mundo ultrapassem os modos instrumentais e
cientificistas, contribuindo para a formacgao integral do ser humano. Deste modo,
a Literatura — uma das formas de manifestacdo artistica presentes na escola —
necessita ser abordada como veiculo de apuragdo da sensibilidade humana, com
potencial para contribuir com a educac¢do de forma diferenciada, visto que a
emoc¢ao, o prazer e a fruicao sao os objetivos principais desta atividade. Porém,
0 prazer e 0 gosto pela pratica da leitura dependem do acesso, da proximidade e
do manuseio do livro. Logo, é importante que haja certa proximidade entre as
criangas e o produto cultural, o livro. Esses materiais precisam integrar o coti-
diano e a vida escolar do aluno. Tal aproximag¢ido promove maior familiaridade
com a leitura por prazer e fruigcdo, gerando produgdo de sentidos e lagos de
afetividade, condi¢Oes necessarias para a formacgao de leitores.

Contudo, somente a presenca de livros em sala de aula nao garante o
sucesso na formacio leitora dos alunos. E preciso lembrar que a atuagdo do
professor é fundamental para a viabilizagao dos processos de leitura literaria e
formacio de leitores. E o professor quem propde a fantasia e estimula a imagi-
nagao da crianga; porém, para que isso acontega, é preciso que faca boas me-
diagdes, oferecendo textos de qualidade, capazes de favorecer um olhar para a
diversidade de linguagens que integram o mundo (PAIVA; MACIEL; COS-
SON, 2010).

Para realizar o trabalho de mediador entre a Literatura e as criancgas, o
professor precisa ler a obra como um leitor comum, deixando-se envolver es-
pontaneamente pelo texto, sem outro objetivo além do prazer e da fruigao.
Essa atitude assumida perante a leitura se refere ao poder de escolha, o que,
segundo Kramer (2001), pode ser um tema controverso ou delicado, dado que
a “livre escolha” ndo garante de forma absoluta a mobiliza¢do para a leitura.
Mesmo assim, essa possibilidade oferece vivéncias e experiéncias sociais ca-
pazes de ocorrer em todos os ambientes, entre eles o escolar.

A simples presenca do acervo de livros na sala de aula pode ser sinal de
avango no sentido de garantia de escolhas, de empoderamento para a crianga
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e da valorizagao da leitura por prazer, livre de obrigagdes. Embora pareca algo
banal, facultar ao aluno a oportunidade para escolher o livro que mais lhe
agrade e trocar sempre que assim o desejar, e até fazer a leitura sem nenhuma
“utilidade” especifica, torna-se um ato revolucionario dentro de um ambiente
formal de educagdo, pois permite que a leitura se constitua em vivéncia e ex-
periéncia formativa.

E nesse sentido que a leitura deleite pode também ser pensada como
uma experiéncia de formagao. Larrosa (2014) define experiéncia como algo que
nos acontece e nos transforma e, por isso, explica que a experiéncia precisa ser
separada da informagdo. A leitura de um livro, por exemplo, é capaz de nos
trazer muitas informagdes novas, porém, isso ndo garante que se faca uma
experiéncia, ja que esta é algo que nos acontece, quando tem a capacidade de
nos formar e transformar enquanto leitores. A proposta da leitura deleite, por
ser uma atividade que visa ampliar a pratica de ler, cujo objetivo principal é a
promogao do gosto e do habito da leitura, pode ser considerada uma experién-
cia formadora e transformadora, capaz de formar leitores e trazer a leitura
para a vida das pessoas, transformando os momentos de convivio com os mais
diversos tipos de textos e modos de leitura.

No caso da leitura deleite, que incentiva o convivio com a leitura, esta
precisa trazer um enfoque diferenciado de outras atividades pedagdgicas de-
senvolvidas na sala de aula para que a experiéncia seja de deleite. Para isso,
nao deve ter aparéncia de atividade de ensino, caso contrario, passa a ser obri-
gacdo, escapando a experiéncia de prazer e fruicdo pretendida pela atividade.

Vivenciando a leitura: atividade ou experiéncia?

Pensar a educacgao a partir da experiéncia traz a possibilidade de que-
brar o cardter pratico da atividade. Do mesmo modo, pensar a leitura deleite
como uma experiéncia propde uma mudanga na maneira pratica e instru-
mental de pensar e realizar a leitura, tanto no ambiente formal educativo
quanto fora dele. Larrosa (2014, p. 12) comenta que “[...] tanto a educagado
como as artes podem compartilhar algumas categorias comuns, [...] que en-
volvem a contemplagdo, a apreciagao, o prazer, a fruigdo e o deleite, enfim,
algo que nao se pode definir tampouco tornar operacional, porque sao vi-
véncias”. Nesse sentido, o autor sustenta que a experiéncia ndo pode ser
programada, didatizada ou pedagogizada. Ela simplesmente acontece inde-
pendente de qualquer programagao, circunstancia ou metodologia, pois é
inerente a vida e, por isso, importa e é entendida como algo vivido e signifi-
cada pelos seres humanos.
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Larrosa (2014) prioriza a experiéncia em si, o trajeto, afirmando que o
proprio percurso pode ser produtor de modificagdes, transformagdes ou for-
magdes. No que concerne a leitura, o autor afirma que ao ler nao é importante
aquilo que o texto diz ou a que se refere, mas o que o texto nos diz e para onde
se dirige. Ler dessa forma traz novas possibilidades interpretativas, da carater
de experiéncia singular, pois transpde o modo pratico de conceber a leitura.
Nesse viés, a experiéncia da leitura se singulariza e se torna Unica, capaz de
fugir das regras praticas da vida, visto que “o singular é precisamente aquilo
do que nao pode haver ciéncia, mas, sim, paixao” (LARROSA, 2014, p. 69).
Logo, para compreender os sentidos estabelecidos pela proposta da atividade
de leitura deleite, importa refletir sobre a denominagdo dessa pratica para, em
seguida, abordar os conceitos denominados pelas professoras alfabetizadoras
em relacdo a suas leituras.

Por conseguinte, é importante refazer o trajeto da pesquisa no sentido
de buscar um melhor entendimento sobre a denominacao dos termos leitura
deleite. Ao iniciar a pesquisa, a leitura deleite havia sido eleita como tema
principal em virtude de questdes inquietantes em relagdo ao termo propria-
mente dito. Nos primeiros trabalhos apresentados em eventos ou quando ex-
plicava o que era pesquisado sobre a leitura deleite, vinha logo a ideia da ativi-
dade desenvolvida em sala de aula. Sempre que langava o termo “Leitura De-
leite” no Google ou nos principais bancos de publicages académicas da inter-
net', invariavelmente apareciam indicagdes de livros que poderiam ser utiliza-
dos para o momento da atividade, relatos de professoras sobre materiais, me-
todologias, textos, imagens, enfim todas as buscas resultavam na manutengao
do conceito como uma atividade pratica.

Por isso, o objetivo da pesquisa que desenvolvi ndo se restringia a ques-
tao pratica da atividade realizada em sala de aula, embora seja de suma impor-
tancia em virtude das multiplas vantagens que ela proporciona ao processo de
alfabetizagdo e a formagdo de leitores no espago escolar. Ao contrario, bus-
quei a experiéncia capaz de transpor o espago escolar; uma experiéncia equa-
nime e possivel de ser vivenciada tanto pelo aluno quanto também, e princi-
palmente, pelo professor, um dos principais mediadores da leitura, visto que é
uma vivéncia social e deve estar presente ndo somente na escola, como na
familia e na comunidade.

! Em julho de 2016, realizamos uma busca usando o descritor “Leitura Deleite” em trés sitios
eletronicos: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, SCIELO — Scientific Electronic
Library Online e Banco de Teses e Dissertagdes da Capes. Apenas no ultimo sitio foram obtidos
duas ocorréncias, ambas relacionadas aos cursos de formagao de professores do PNAIC.
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Nomear as a¢des e as praticas ndo se trata apenas de uma questao termi-
noldgica, pois as palavras carregam em si significados, percepgdes, posiciona-
mentos, produzindo sentidos e criando realidades. “Quando fazemos coisas com
palavras, do que se trata é de como damos sentido ao que somos e ao que nos
acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas, de como nomeamos
0 que vemos ou sentimos o que nomeamos” (LARROSA, 2014, p. 17). A esco-
lha das palavras com as quais denominamos as coisas do nosso cotidiano,
como pensamentos, sentimentos, concep¢des e agoes sao fundamentais tanto
para o individuo quanto para suas relagdes sociais.

Assim, com o objetivo de propiciar uma maior compreensao sobre o
termo leitura deleite, na sequéncia sao trazidos relatos das professoras alfabe-
tizadoras participantes da pesquisa. A fim de preservar sua identidade, elas
sdao apresentadas como Professora 1, Professora 2 e Professora 3. Refletir so-
bre as praticas de leitura pessoal das professoras é fundamental para a com-
preensao de seus pensamentos e posicionamentos frente a leitura deleite, além
de permitir que se possa perceber, através de suas respostas, indicios de como
elas vivenciam esse momento: como atividade restrita ao espago escolar e ao
trabalho docente ou como experiéncia que pode ser vivenciada, tanto no 4m-
bito pessoal quanto no profissional.

A busca comegou pelo conceito, ou seja, procurando identificar que con-
cepgoes as professoras alfabetizadoras deixam transparecer quando se referem
ao termo leitura deleite. Para isso, buscamos em seus relatos os conceitos e 0s
modos de leitura — local, tempo e frequéncia para a realizag¢do da leitura. Em
determinado momento da entrevista, questionamos o que as professoras en-
tendiam por leitura deleite; suas respostas foram muito significativas. A se-
guir, serdo apresentados esses relatos, juntamente com reflexdes resultantes
dessas respostas. Qutro ponto importante a ser salientado foi a op¢ao de man-
ter as transcri¢des mais proximas possiveis da oralidade das professoras. Para
isso, buscamos fundamento em Bagno (2007, p.143): “a variedade linguistica
de toda e qualquer pessoa, pois isso equivale a respeitar a integridade fisica e
espiritual dessa pessoa como ser humano”. Ademais, para a Sociolinguistica a
escrita é apenas uma tentativa de representagao da fala, contudo, “ndo existe
nenhuma ortografia em nenhuma lingua do mundo que consiga reproduzir a
fala com fidelidade” (BAGNO, 2007, p. 53). Dessa forma, considera-se que
manter suas marcas de fala traz maior fidedignidade as transcrigOes e as signi-
ficagOes para as falas.

A Professora 1 se referiu a leitura deleite da seguinte forma:

A leitura deleite, para mim, ¢ aquela leitura que tu fazes na sala de aula ou em
casa por prazer, por gostar de ler, por gostar de aprender e para conhecer
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vérios tipos de leitura. E aquela leitura que ndo tem uma finalidade mais dida-
tica, de trabalhar com palavras, embora possa ser auxiliar disso [...] eu tenho
muitos livros na fila de leitura, que é uma coisa que te da uma certa ansiedade,
fico louca pra ler mas ndo consigo, ah atualmente eu estou lendo a Bela e a
Fera, o Harry Potter, ah eu li algumas coisas que a gente cursou aqui sobre o
Holocausto, e as leituras autobiograficas [...] (PROFESSORA 1).

Nesta transcrigao € possivel perceber que, para a Professora 1, a leitura
deleite tem o objetivo principal de proporcionar o prazer e a fruigdo. Além
disso, ndo existe um local especifico para sua realizacao, podendo ser feita
tanto na escola quanto em casa, o que demonstra que essa pratica nao se limi-
ta apenas ao espago escolar, mas se faz presente em seu cotidiano de forma
particular e pessoal, dando-lhe um estatuto de experiéncia, conforme se perce-
beu através do relato sobre suas leituras.

Justamente pelo fato de ser leitora, essa professora também demonstra
preocupac¢iao em ndo instrumentalizar a leitura deleite, embora reconhecga a
capacidade formativa da atividade. Tal preocupagao vem ao encontro do pen-
samento de Larrosa (2014, p. 30) quando relaciona conhecimento com prati-
ca, visto que “[o] saber da experiéncia se da na relagdo entre o conhecimento e
a vida humana”. Logo, se estabelece a relagdo entre experiéncia e formacgao, ja
que a propria experiéncia da leitura se caracteriza como agente de formagao
ou transformacao, fator determinante para a constituicao da personalidade.

A professora 1, que integra um grupo de mediacdo em leitura, além de
participar de cursos de formacao e mediagcao de leitores, também relata como
se tornou leitora: primeiramente com o incentivo de uma vizinha; em segundo
lugar, quando trabalhou em uma livraria, consolidando-se, mais tarde, com
seu ingresso na Faculdade de Educacao da UFPel, através do acesso as disci-
plinas direcionadas ao ensino da Literatura, em conjunto com os grupos de
estudos e cursos de extensao dos quais fazia parte:

Eu ingressei em um mundo da leitura por incentivo de uma amiga, uma
vizinha. Quando ingressei na faculdade, em 2010, isso foi aflorando... aflo-
rando ... entdo em contato com as disciplinas, eu comecei a ler literatura
mesmo, fora das coisas da faculdade. Eu comecei a comprar muitas coisas, e

ai, no primeiro semestre, quando a gente teve contato com a Literatura In-
fantil, e ndo tem como ndo se apaixonar (PROFESSORA 1).

Essa professora afirma que sua intengdo primeira ao praticar a ativida-
de de leitura deleite é valorizar a experiéncia artistica e estética da obra lida,
salientando a potencialidade que essa pratica de leitura tem de favorecer a
constru¢do de novos conhecimentos e sua atuagao na ampliagao de saberes, 0
que esta em conformidade com as ideias de Rosa (2015) a respeito do papel da
obra literdria. A autora afirma que sua tarefa nao é informar e educar, embora
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possa realizar tais agdes; sua principal intengdo €, antes, estimular e provocar
a emo¢ao, a imaginagao e a estética.

Esse compromisso permite a obra literaria um carater libertario e faz
com que ultrapasse questdes didaticas e pedagogicas para favorecer a constru-
¢do de conhecimentos e experiéncias, ndo apenas de forma consciente, mas
também de forma inconsciente. Isso porque é capaz de atuar no subconsciente
do leitor, conferindo-lhe poder educativo similar & educagao familiar ou esco-
lar (ROSA, 2015).

A Professora 2 ressalta que, embora nao utilizasse o conceito leitura
deleite, compreendia que essa experiéncia era presente em seu cotidiano, vi-
venciando a leitura por prazer e fruigao.

Eu ja lia dessa forma, mas ndo sabia o termo, na fung¢do do PNAIC a gente
comecgou a falar nisso e eu entendi o que era a Leituya Deleite. Que era
aquela leitura por prazer, uma leitura sem cobranca. E ler s6 por ler, pra
apreciar uma histéria, ou uma leitura. Eu acho que ela cabe em qualquer
contexto [...]. Eu fago leitura deleite em casa, comigo mesma, eu leio um

livro que eu gosto, tiro aquele tempo pra apreciar a minha leitura, mas sem
nenhuma cobranga em troca disso (PROFESSORA 2).

Ela também entende que essa leitura nao esta condicionada ao espago
escolar, ao dizer que faz a leitura deleite em sua casa, “consigo mesma”, por
lazer, livre de qualquer obriga¢do relacionada com o exercicio da profissao.
Assim, essa pratica de leitura, aparentemente, livre de obrigagbes, sem um
objetivo ou utilidade especifica pode parecer algo sem um valor definido. Con-
tudo, utilidade e valor sdo palavras com significados diferentes: “[...] sentido e
valor nao sao o mesmo que utilidade, uma vida em vao ndo é o mesmo que
uma vida inutil visto que uma vida pode ser futilmente atil” (LARROSA,
2014, p. 48).

Ademais, o PNAIC propde que a leitura deleite tenha um enfoque dife-
renciado em relagdo a leitura, que nesse momento o olhar se concentre na
contemplagdo, na apreciagdo e na frui¢do, que seja uma oportunidade de pra-
zer, sem nenhuma cobranca em relacao a utilidade dessa leitura. Esse tipo de
enfoque contraria a ordem estabelecida no sistema educacional, visto que a
concepgao atual do sistema nao estimula e nem promove tais agdes (DUAR-
TE JUNIOR, 2010).

Desde a Revoluc¢ao Industrial o trabalho é considerado como uma ativi-
dade controlada e planejada, independente da vontade de quem a executa, e a
escola reflete em certa medida tal concepgdo, pois reproduz parte da logica
desse sistema, que tem como fung¢do principal o produto, que, no caso escolar,
¢é a aprendizagem, funcionando geralmente do seguinte modo: o aluno vai
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para a escola para aprender, o professor se prepara, estuda e realiza a maior
parte de suas leituras justamente para se qualificar melhor e, com isso, viabili-
zar o aprendizado de seus alunos. Segundo Duarte Junior, nosso sistema edu-
cacional obedece a légica utilitaria, na qual o aprender é uma atividade peno-
sa e ardua, o que nao combina com prazer.

A Professora 2, quando afirma que realiza sua leitura deleite sem obri-
gacdo, pois 1é o que gosta e por prazer, alimenta em si esse olhar diferenciado,
que aproxima as dimensoes pessoais e profissionais, as sensiveis e inteligiveis:

[...] eu prefiro ler durante o dia, as vezes eu sento na rua de tardezinha,
enquanto dia td bom... sento pra ler e ¢ ali onde eu fago a minha leitura. E
também, sempre quando eu tenho um tempinho, no fim de semana que eu t6
sozinha, eu procuro aproveitar pra ler, eu tiro uma hora ou mais um tempi-
nho... eu sento e fico ali no meu mundinho, s6 eu mesma [...]. Na adolescén-
cia eu li muito romance, e depois com a fungdo do magistério, fiz magistério
e sempre estudando, estudando e trabalhando. Eu me dedicava muito a lei-
tura pedagdgica, a questao dos livros de pedagogia, tudo em fungao do estu-
do. E ai quando eu comecei a fazer o PNAIC, a gente comegou a falar muito
nisso (leitura deleite), minha orientadora de estudos tinha esse habito, todo
0 encontro a gente fazia leitura deleite, aquela coisa toda, e ai eu fui me
dando conta que tem momentos, que a gente tem... que a gente tem que
deixar, um pouco o trabalho de lado, o estudo de lado, e se da o prazer, né?
Das coisas que sdo pra gente, se ndo a vida da gente vira so trabalho, s
rotina, e foi... essa foi uma das principais mudangas que eu vi, que eu come-
cei a tirar esse tempo, pra mim, pra mim ler [...] (PROFESSORA 2).

Duarte Junior (2010) reflete sobre esses olhares que buscam a fungao (uti-
lidade) dos objetos ou que procuram a forma (emog¢ao) despertada por esses
mesmos objetos, considerando que uma maior aproximagao entre a sensibilida-
de e o intelecto, ou entre a percep¢ao estética e a percep¢ao pratica, contribui de
forma positiva para a educagio, especialmente quando refere a articulagdo entre
saberes, corporais e abstratos, o que, segundo ele, resulta em uma nova forma de
conhecimento, relevante aos processos educacionais como um todo.

A Professora 3, quando questionada sobre o significado da leitura delei-
te, assim como as demais, relata a experiéncia realizada por prazer:

Para mim a Leitura Deleite € ler por prazer de ler, simplesmente por ler, sem
nenhum compromisso de querer adquirir conhecimento, ou coisa assim, ¢é
ler por prazer. E como, e onde deve ser praticada? Eu acho que na escola, e

em casa, que eu tenho costume de ler pro meu filho todas as noites (PRO-
FESSORA 3).

Aqui é perceptivel um pressuposto da leitura deleite: nem sempre o texto
em si é importante, mas, sim, a experiéncia vivenciada no ato da leitura,
experiéncia essa compartilhada diariamente no lar, com o filho, assim como na
escola com os colegas professores, através de pequenos excertos extraidos de
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suas leituras noturnas e colocados no mural da sala dos professores. Essa forma
de realizar leitura traz outras percep¢Oes e significacdes para esse momento,
tornando esse ato uma experiéncia carinhosa, porque é compartilhada na inti-
midade, com seu filho, e estendida para o grupo de professores com os quais con-
vive no seu trabalho, o que favorece um olhar diferenciado para essa atividade:
Desta maneira, do topo de uma montanha, ao observar o rio que 1a embaixo
serpenteia pelo vale, o olhar poético pode apreendé-lo enquanto metafora
da vida sempre a correr num cenario natural, enquanto o modo pratico de
enxergar provavelmente se pora a investigar as possibilidades de ali ser cons-

truida uma barragem que alimentaria uma lucrativa usina hidrelétrica (DU-
ARTE JUNIOR, 2010, 98).

Através dessa metafora, Duarte Junior chama a atengdo para a nossa
percep¢ao em relagdo ao mundo, no sentido de salientar que, de acordo com a
percepgao estética, a fungdo dos objetos ndo é importante, mas, sim, sua for-
ma e o modo como ela é percebida e simbolizada pelo ser humano. Essas
formas atuam de maneira subjetiva no ser humano e podem espelhar e revelar as
emogOes e os sentimentos de acordo com as particularidades inicas despertadas
por esses objetos e por sua relagdo com a memoria individual a eles relacionada.

A fala da Professora 3 revela que, quando 1€ um romance, ela consegue
ficar lendo por horas, enquanto que as leituras formativas sao mais cansativas,
o que faz com que reduza o tempo de leitura:

[...] leio quando eu vou dormir, é o Unico horario [...] romance até duas
horas eu jali, eu fiquei até uma hora da madrugada, uma hora e meia, mas,

formativa consigo s6 uma meia hora [...] cansa demais, porque tem que pen-
sar um monte (PROFESSORA 3).

Aqui importa pensar na especificidade do texto literario, cuja identida-
de se da em func¢do da forma como a linguagem ¢é empregada e faz com que
aquele texto se torne uma obra de arte (CHALHUB, 2002). Entretanto, convi-
vemos com outros tipos de textos que podem provocar dimensdes éticas e esté-
ticas através de sua leitura. E claro que os mecanismos empregados em leitu-
ras formativas diferem dos que acessamos quando lemos Literatura. Contudo,
ambos os géneros podem permitir ao leitor frui¢ao e prazer e, por outro lado,
causar certo cansago, conforme a professora relata. A leitura literaria que nao
estabelece o pacto entre leitor e obra pode se tornar cansativa, dificil e até
mesmo causar aversao, assim como a leitura de textos teéricos tem a possibili-
dade de proporcionar deleite e prazer para quem gosta de estudar e de apren-
der. Com isso, quem deve eleger sua leitura deleite precisa ser o proprio leitor.

Dessa forma, a leitura deleite existe para que o professor compreenda
que a vida precisa do util, mas também precisa de outros elementos que fogem
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a regra utilitaria, presente nos ambientes sociais, inclusive na escola. O ser
humano precisa do intangivel, do ndo operacional, do incomensuravel, das
emogodes que a obra de arte, nesse caso a Literatura, traz para o cotidiano. Esse
novo olhar ultrapassa o sentido usual das atividades desenvolvidas no cotidia-
no do professor, especialmente quando pensamos em formagao docente, visto
que essa formagdo intenciona uma intersec¢do entre profissao e vida, que é
uma so coisa. No entanto, ultimamente esses nichos sao considerados separada-
mente, como se vida e trabalho nao pudessem ocupar o mesmo espago.

Diante do contexto apresentado em relagao a leitura deleite, foi possivel
depreender que as professoras compreenderam muito bem os significados e os
resultados pretendidos por essa atividade. Todas falaram que nao ha objetivo
especifico para a leitura deleite, que ndo seja o prazer e a fruicdo. Portanto, o
deleite por si s6 é o objetivo, e ndo ensinar género literario ou vincular a ativi-
dade pedagogica.

Quanto ao significado e a concepgao de leitura deleite, antes das entre-
vistas, imaginavamos que teriamos que explicar que nao se estava referindo a
atividade de sala de aula, mas, sim, as leituras que fazem para si, por prazer e
por deleite. Todavia, sempre que fazia a pergunta sobre a leitura deleite, as
professoras retornavam: “Para mim ou para os alunos?”, o que demonstra que
elas tém consciéncia de que a leitura deleite, além de atividade pedagogica,
que pretende a formagao de leitores no ambito escolar, assume uma outra sig-
nificagdo que compreende vivéncia e experiéncia de leitura pessoal.

Para seguir refletindo sobre a leitura deleite

A partir das reflexdes propostas neste trabalho, conclui-se que o contato
com a obra de arte se apresenta como elemento capaz de ativar a sensibilidade,
por consequéncia, o desenvolvimento de uma percepgao estética; a leitura de-
leite, por sua vez, além de proporcionar prazer e frui¢ao, também se apresenta
como uma pratica de aquisicdo e ampliagdo de saberes sensiveis e estéticos,
algo a ser vivido ndo sé pelos alunos, mas também pelas professoras alfabeti-
zadoras, 0 que torna essa pratica uma experiéncia formativa, capaz de contri-
buir para a formagao literaria das professoras alfabetizadoras e de seus alunos.

Ao finalizar essa investigagdo, em relagdo ao conceito e as concepgoes
sobre o significado do termo leitura deleite expresso pelas professoras em suas
falas, concebeu-se que, embora elas usem esse termo para designar uma das
atividades desenvolvidas em sala de aula, com suas criangas, essas professoras
demonstram uma consciéncia ampla sobre o significado dessa leitura. Sabem,
também, que essa pratica pode ser realizada como forma de vivéncia em sua
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vida pessoal, através de um novo olhar que se expanda para as dimensdes
pessoais, estabelecendo uma relacao de prazer mais intensa com a leitura, vis-
to que todas as professoras, independente do género textual elegido como pre-
ferencial, se assumem leitoras e realizam essa atividade em sua vida cotidiana.

Embora os temas experiéncia e leitura sejam assuntos inesgotaveis, tor-
na-se importante ressaltar que, segundo Larrosa (2014), a experiéncia se ca-
racteriza por ser um saber individual, particular e subjetivo, afinal, a experién-
cia é singular e impossivel de ser repetida. Destarte, a experiéncia proporcio-
nada pela realizagdo da leitura deleite é subjetiva, inerente as expectativas e
preferéncias individuais de cada ser humano.

Finalmente, entendemos que para despertar o gosto e o prazer da leitura é
imperativo que o professor possua um certo repertorio de leitura desenvolvido
em sua vida pessoal, o que envolve o constante desenvolvimento de sua condi-
¢do de leitor, principalmente a partir da vivéncia cotidiana da pratica da leitura.
Portanto, a aproximagdo entre o professor e a atividade de leitura por prazer e
fruigdo é essencial na tarefa de formar leitores. Afinal, para formar o aluno lei-
tor, antes de mais nada, é preciso pensar na formagao do professor leitor.
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Movimentos (trans)formativos de pesquisadoras
iniciantes em anadlises de escrita de professoras

Josiane Jarline Jdger
Luiza Kerstner Souto

Desejaria dizer que tudo quanto fiz e escrevi é provisorio.
Considero que todo pensamento [...] tem a ressalva de ser experimental.

Hannah Arendt (2005)

Arendt (2005) diz da provisoriedade do pensar por esta ser uma ativida-
de que nao produz sabedorias perenes ou conhecimentos e teorias acabadas.
Compreendemos a pesquisa dessa forma, pois sempre resta algo a dizer e pen-
sar. Nao conseguimos abarcar a totalidade de um objeto ao analisa-lo e, ao o
olharmos em tempos diferentes, poderemos ter outras percepgdes e reflexdes
para elaborar. Isso se da por nos inscrevermos enquanto sujeitos em contextos
historicos, politicos, econdmicos e culturais em movimento.

Assim, a construgdo da pesquisa acontece na interagdo entre sujeitos,
textos e contextos. Nessa relacdo, reelaboramos nossas indagagoes e respostas
provisorias. Seguindo essa dire¢ao, o objetivo deste texto € refazer e repensar o
caminho de nossa investigagdao enquanto pesquisadoras iniciantes, para iden-
tificar questdes e acontecimentos que influenciaram a transformag¢ao do nosso
pensamento.

Para expor a nossa posi¢ao, descrevemos e refletimos sobre analises que
realizamos durante nossa atuacdo como bolsistas de iniciacdo cientifica no
Projeto de Pesquisa “Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa: For-
magdo continuada de professores e melhoria dos indices de leitura e escrita no
ciclo inicial de alfabetizacido (1° ao 3° ano do ensino fundamental)”, desenvol-
vido no dmbito do Observatorio da Educacdao/CAPES na Universidade Fede-
ral de Pelotas (UFPel).

A organizacao do Banco de Dados e as atividades de pesquisa

Ao longo de nossa atuagdo no projeto, ocupamo-nos com a organiza-
¢do do Banco de Textos de Professoras (BTP). Os textos que compdem este
banco foram coletados durante os encontros de formag¢ao continuada do pro-
grama Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC), em espe-

119



JAGER, J. J.; SOUTO, L. K. * Movimentos (trans)formativos de pesquisadoras iniciantes
em analises de escrita de professoras

cifico as formagoes realizadas entre 2013 e 2014, no ambito da UFPel. O PNAIC
tem uma estrutura fixa de participantes, conforme a apresenta o quadro 1, a
seguir:

Quadro 1: Participantes das formagdes do PNAIC (2013 e 2014)

FUNCAO NO PNAIC N° DE PESSOAS 2013 | N° DE PESSOAS 2014
Coordenacgdo Geral 2 3
Supervisao 3 5
Formadores 20 33
Orientadoras de Estudo 467 469
Coordenacgédo Local 148 143
Professoras Alfabetizadoras 9.638 9.402

Fonte: SIMEC (2013/2014).

Os supervisores e formadores sdo vinculados as instituigdes de ensino
superior, que organizam e planejam as atividades de estudo e acompanha-
mento do trabalho desenvolvido pelas orientadoras de estudo, profissionais vin-
culadas diretamente as redes de ensino, que, por sua vez, realizam as atividades
de formagdao com as professoras alfabetizadoras nos diferentes municipios.

Os textos coletados versam sobre questOes relativas as tematicas
trabalhadas na formacgao e foram aplicadas por formadores e pesquisadores
ligados ao Obeduc-Pacto. Para fins de organiza¢ao, criamos uma codificagao
padrao para os textos coletados e uma pasta digital mantendo o agrupamento
por turma, na qual foram arquivados os textos digitados, salvos em documento
word, e digitalizados, em formato de arquivo jpeg ou pdf. Apos o armazenamento
na pasta digital, acondicionamos o material fisico em pastas catalograficas,
separadas por tematicas e turmas. A quantidade dos textos das orientadoras
de estudo que foram coletados e que compdem o BTP pode ser visualizada na
tabela abaixo.
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Tabela 1: Textos das orientadoras de estudo que compdem o BTP

TEMATICA N° DE TEXTOS - 2013 N° DE TEXTOS - 2014
SEA 319 286

ALFLET 290 346

PPALP 315 240'

AVA 368

LUDOTP 406

CICE 392

HETOTP 443

TOTAL 2.533 872

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Em nossas analises, debrugamo-nos sobre os textos das professoras orien-
tadoras de estudo que versavam sobre as tematicas avaliacdo e planejamento.
Realizamos analises das escritas problematizando questdes relacionadas aos
conhecimentos das professoras e como elas os desenvolvem, intencionando, a
partir disso, pensar como a formagao inicial e continuada influencia as ag¢des
pedagbgicas das professoras e como estas vao constituindo sua identidade e
profissionalidade.

Em 2013 foram coletados 315 textos na tematica planejamento e 368
textos na tematica avaliagao. Em 2014, avaliagdo e planejamento foram reuni-
das em uma questao, no entendimento das duas tematicas como constitutivas
da organizacdo do trabalho pedagbgico da professora. As respostas a questao
de 2014 totalizaram 240 textos (tabela 1).

Na tabela 2, a seguir, estdo descritas as questdes que mobilizaram as
escritas sobre as tematicas planejamento e avaliagao:

! Refere-se a questdo que associou as tematicas planejamento e avaliagio.
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Tabela 2: Questdes sobre planejamento e avaliagao (2013 e 2014)

QUESTOES 2013 SIGLA | QUESTOES 2014

Como avalias as aprendizagens? Como | AVA
verificas se os objetivos tragados foram
alcangados?

Que aspectos e principios devem ser
considerados no processo de plane-
jamento do ensino nos anos iniciais?

Que principios devem ser considerados | PPALP | E, no teu ponto de vista, como a
no processo de planejamento do ensino avaliagdo esta articulada ao proces-
nos anos iniciais? O que devemos consi- so de planejamento de ensino?
derar para planejar o processo de alfabe-
tizagdo e ensino/aprendizagem de Lin-
gua Portuguesa?

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Em 2013, as coletas foram realizadas antes da formacéo ter abordado a
tematica que se referia a questao mobilizadora de escrita, servindo como um
diagnéstico dos conhecimentos que as orientadoras de estudo possuiam, ape-
sar de ser possivel ter ocorrido, previamente, pelas orientadoras de estudo, a
leitura dos cadernos de formagdo? que versavam sobre as temadticas. A coleta
realizada em 2014 aconteceu apoés terem sido trabalhadas as respectivas tema-
ticas.

A seguir, na tabela 3, apresentamos as turmas, as tematicas e os anos de
coleta incluidos em cada andlise. Como se pode observar, pelo menos uma
mesma turma foi sempre mantida (Turma A — 2013):

2 Os cadernos de formagdo do PNAIC (BRASIL, 2012a) foram elaborados por professores
vinculados a diferentes grupos de pesquisa sobre alfabetizagdo, matematica, formagdo de
professores e demais areas de conhecimento, com reconhecida trajetéria académica e de
pesquisa. Para o primeiro ano de formagao (2013), foram produzidos 36 cadernos. Quatro
tratam sobre a organizagdo do programa, a formag¢ao de professores, a avaliacdo e a educagao
especial. Oito temas sdo abordados nos outros 32 cadernos, sendo quatro sobre cada unidade
tematica, um para cada ano do ciclo de alfabetizagdo (Unidade 1: Ano 1, Ano 2, Ano 3) e um
para a educagdo do campo.
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Tabela 3: Turmas, tematicas e anos de coleta dos textos analisados

1? analise — 2014 | 2 analise — 2015 | 3* analise — 2016 | 4° analise — 2016 | 5 analise — 2017
PPALP PPALP AVA PPALP PPALP

PPALP e AVA PPALP e AVA PPALP e AVA

Turma Coleta Turma Coleta | Turma Coleta |Turma Coleta | Turma | Coleta
A 2013 A 2013 A 2013 A 2013 A 2013
B 2013 A 2014 A 2014 2014
C 2013 D 2013
D 2014
E 2013
E 2014

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Na sequéncia do texto, descreveremos as indagagdes que mobilizaram
as analises das escritas das orientadoras de estudo nas tematicas avaliacdo e
planejamento. Apresentaremos os resultados e discussoes realizados, e refleti-
remos sobre os elementos que identificamos como motivadores do nosso pro-
cesso de transformacao na forma de olhar para os dados e de discuti-los.

Refazendo e repensando os caminhos percorridos

[...] mas seus tragos, que estavam ordenados,
ficaram alterados para sempre.

Rainer Maria Rilke (1908)

Iniciamos o processo de andlise em 2014 com foco no conteudo de 64
textos de orientadoras de estudo, advindos de 3 turmas de formacao de 2013. Os
textos tinham como tematica norteadora o planejamento, e sua coleta foi feita a
fim de que se pudesse observar quais concepg¢des e principios as professoras
apresentavam como importantes para o trabalho no ciclo de alfabetizagdo. Como
resultados da analise encontramos pelo menos 4 tipos de concepgdes mais re-
correntes nas escritas das professoras no que se refere ao ato de planejar:

(1) Valorizar os conhecimentos prévios das criancas. Em varias unida-
des dos cadernos de formagdo é explicitada a importancia de valorizar e mobi-
lizar os conhecimentos prévios das criangas a fim de subsidiar novas aprendi-
zagens. Os conhecimentos prévios sao recorrentemente trazidos como aspec-
tos importantes a serem considerados pela professora na organizagdo do pla-
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nejamento, de modo que, assim, sejam valorizadas as habilidades e as necessi-
dades das criancas. Da mesma forma, nas escritas das orientadoras de estudo,
foi possivel identificar um destaque dado para a importédncia de se buscar sa-
ber quais sdo os conhecimentos prévios das criangas. Elas também escrevem
afirmando sobre a necessidade de se partir dos conhecimentos prévios para
pensar o processo de planejamento, de modo que as criangas possam avangar
nas aprendizagens.

(2) Considerar as hipoteses de aquisi¢ao da escrita. Os cadernos do
PNAIC tém como referéncia basilar os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999)
[1984], que procuram compreender os processos cognitivos pelos quais pas-
sam os sujeitos durante a aquisi¢do da linguagem escrita. As autoras propdem
que um percurso evolutivo é percorrido pelos sujeitos até sua plena apropria-
¢ao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), o qual é caracterizado por 4 hipo-
teses (niveis) sobre a escrita, cada qual com caracteristicas especificas. Sdo
elas: pré-silabica, silabica, silabico-alfabética e alfabética. Nas escritas das orien-
tadoras de estudo, é perceptivel a importancia atribuida a realiza¢cdo do diag-
nostico dos niveis de aquisi¢do da linguagem escrita dos alunos nas classes de
alfabetizac¢do, a fim de organizar o planejamento a partir dos resultados iden-
tificados, visando a efetivacao de praticas pedagogicas que permitam que 0s
alunos avancem em seus conhecimentos e a garantia dos direitos de aprendi-
zagem.

(3) Observar os eixos norteadores do ensino da Lingua Portuguesa.
Nos cadernos de formacdo do PNAIC, a discussdo sobre a organizacao do
planejamento e da rotina no ciclo de alfabetizagdo é bastante enfatizada. Um
aspecto destacado é que a rotina de sala de aula deve contemplar os varios
eixos da Lingua Portuguesa como objetos de ensino. Os eixos da Lingua Portu-
guesa sao divididos em: analise linguistica, leitura, produgao de textos escritos e
oralidade. Para cada um desses eixos sdao elencados objetivos e estratégias a se-
rem contemplados pela professora em seu planejamento. Nos textos analisa-
dos, observamos a importancia atribuida pelas orientadoras de estudo a tarefa
de contemplar os eixos norteadores no processo de planejamento para o ensi-
no da Lingua Portuguesa. Entretanto, as orientadoras de estudo nao ilustram
que tipos de atividades podem ser realizadas ou que aspectos especificos preci-
sam ser observados e pensados para de fato contemplar os eixos de ensino no
planejamento.

(4) Garantir os Direitos de Aprendizagem. Os Cadernos de Formagao
do PNAIC trazem direitos de aprendizagem para cada ano do ciclo de alfabe-
tizagdo, organizados a partir das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fun-

124



Estudos sobre Aquisi¢do da Escrita, Formagdo Docente e Praticas de Alfabetizagdo

damental de 9 anos (BRASIL, 2010), do Conselho Nacional de Educacdo
(CNE), e do documento “Elementos conceituais e metodologicos para defini-
¢do dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo basico de alfabe-
tizacdo (1°, 2° e 3° anos) do ensino fundamental” (BRASIL, 2012b), emitido
pela Secretaria de Educagao Basica do Ministério da Educa¢do (SEB/MEC).
Os direitos de aprendizagem sao indicados como norteadores para a organiza-
¢do do processo de definicao dos planos de estudos e, inclusive, do planeja-
mento das aulas. Nas escritas das orientadoras de estudo, os direitos de apren-
dizagem sao explicitados como norteadores para pensar o planejamento, es-
clarecendo o que precisa ser trabalhado a cada ano, com o objetivo de que a
alfabetizagdo seja garantida ao término do 3° ano do ciclo de alfabetizacao.

A partir dessa analise, feita em 2014, consideramos que as orientadoras
de estudo apresentavam conhecimentos sobre os principios que conduzem o
processo de planejamento e que o PNAIC poderia se constituir numa impor-
tante politica de formagao continuada. Percebemos, porém, a necessidade de
ampliar a dimensao conceitual sobre os principios que podem orientar o pro-
cesso de planejamento no ciclo de alfabetizagdo. Os resultados dessas analises
foram apresentados e publicados nos anais do II Coléquio Nacional: Dialo-
gos entre Linguagem e Educag¢do, IX Encontro do NEL e II Seminario do
PIBID de Letras da Fundagio Universidade Regional de Blumenau (JAGER;
BACH; NORNBERG, 2014).

Em 2015, voltamos aos textos para observar tendéncias que se manti-
nham ou se alteravam em relagdo as concepgdes e principios do planejamento
e da avaliagdo, analisando 39 textos produzidos pelas orientadoras de estudo
em 2013 e 2014, de uma das turmas que haviamos analisado em 2014. Para
isso, fizemos fichamentos dos cadernos de formagao do PNAIC (anos 1,2 e 3
—unidades 1 a 8 e caderno de avaliagdo), buscando mapear as principais concep-
¢oes® propostas pelo PNAIC a respeito das tematicas planejamento e avaliagio,
a fim de coteja-las com aquilo que era trazido nas escritas das orientadoras de
estudo. Como concepgdes e principios do planejamento e avaliagdo mais re-
correntes nos 39 textos, foram encontrados:

(1) Realidade. Os cadernos de formagao do PNAIC explicitam a im-
portancia de se propor atividades que considerem a ampliagdo do universo de

3 Essas concepgdes foram organizadas em uma tabela contendo 4 eixos: conceito (definigbes de
planejamento e avalia¢do), aspectos didaticos — principios orientadores; aspectos didaticos — como fazer/
exemplos (evidenciando as orientagdes didaticas para o professor e os exemplos de como
desenvolver tal orientagdo) e concepgio de ensino-aprendizagem (concepgdes de cunho tedrico do
processo de ensino-aprendizagem assumidas pelo PNAIC).
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conhecimento do aluno a partir de si mesmo, do contexto em que vive e da
diversidade do mundo (BRASIL, 2012a). Nas escritas das orientadoras de es-
tudo, nos anos de 2013 e 2014, é destacada a importancia de considerar a
realidade do aluno ao planejar as agOes pedagdgicas. Apesar desta ideia de
“realidade” muitas vezes estar no 4mbito do senso comum — sem um aprofun-
damento sobre seu real significado na a¢do pedagogica da professora, percebe-
se que a ideia de realidade apresentada nos textos das professoras se relaciona as
questdes de contexto e de valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos.

(2) Objetivos. Considera-se fundamental, no ambito do PNAIC, pensar
sequéncias de ensino, as quais contemplem objetivos diferenciados para alu-
nos que se encontram em hipéteses variadas de escrita, visando efetivar a con-
solidagdo da alfabetizagdo (BRASIL, 2012a). Nos textos de 2013, foi possivel
perceber a importancia colocada pelas orientadoras de estudo em estabelecer
objetivos claros de aprendizagem de acordo com o processo de aprendizagem
em que o aluno se encontra, trabalhando em uma perspectiva de avangar nos
conhecimentos, até chegar em sua consolidagdo. Ja no ano de 2014, as escritas
das orientadoras de estudo retratam em maior medida o estabelecimento de
objetivos atrelados & avaliacdo diagnostica, considerando, portanto, os conhe-
cimentos prévios dos alunos para pensar o processo de planejamento.

(3) Avaliag¢ao. Nos cadernos de formacdo do PNAIC, a avaliacdo, em
suas trés dimensoes (escolar, da aprendizagem e dos processos de ensino), é
entendida nas perspectivas construtivista e interacionista, para as quais é ne-
cessario nao somente diagnosticar dificuldades e limita¢des dos alunos, mas
as suas potencialidades e avancgos. As escritas das orientadoras de estudo de
2013 versam sobre a avaliagdao enquanto diagnostico dos conhecimentos pré-
vios dos alunos, tendo-os como ponto de partida para pensar o planejamento.
Nas escritas das orientadoras de estudo de 2014 também se fala sobre avalia-
¢ao diagnostica, no entanto, a avaliagio como acompanhamento é a modali-
dade destacada. Em algumas escritas, a avaliagdo da propria pratica pedagdgi-
ca é mencionada como estratégia para repensar as agoes educativas.

(4) Direitos de Aprendizagem. Sao trazidos pelo PNAIC, como guia para
o planejamento e os planos de estudos das professoras, os direitos de aprendiza-
gem. Nas escritas das orientadoras de estudo de 2013 e 2014, os direitos de
aprendizagem sao colocados como fundamentais para o processo de planeja-
mento. As professoras também ressaltam a importancia do planejamento com-
partilhado pelas professoras do ciclo de alfabetizacdao, contemplando as escalas
continuas de desenvolvimento de acordo com os eixos de ensino da Lingua Por-
tuguesa, para, assim, garantir o cumprimento dos direitos de aprendizagem.
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Na analise realizada em 2015, pudemos perceber que as concepgdes das
orientadoras de estudo eram apresentadas de forma encadeada, evidenciando
a imprescindibilidade de contempla-las no processo de planejamento; porém,
em suas escritas, as orientadoras de estudo nao apontavam elementos de or-
dem pratica, de sua agdo pedagbgica, que poderiam subsidiar e ilustrar os con-
ceitos dos quais estavam tratando. Os resultados dessas analises foram apre-
sentados no XXIV Congresso de Iniciagdao Cientifica da Universidade Federal
de Pelotas JAGER; SOUTO; NORNBERG, 2015).

Nesse momento, com mais distanciamento, a categoria dos direitos de
aprendizagem remete a outras indagacdes e problematizagdes: Como a defini-
¢do dos direitos de aprendizagem favorece o processo formativo de professo-
ras alfabetizadoras? Amplia o processo de planejamento das professoras ou o
limita? Entendemos que essas problematiza¢des sao importantes, pois 0s pro-
cessos formativos por vezes adquirem um cardter muito mais prescritivo do
que propriamente de uma formagao intelectual que viabilize que a professora
seja protagonista e autbnoma na a¢do educativa, criando e recriando as rela-
¢Oes educativas e o curriculo.

Por outro lado, perguntamo-nos se, apesar de os direitos de aprendizagem
carregarem consigo a possibilidade de se tornarem uma limitagdo e uma prescri-
¢d0 ao processo de planejamento do professor, esses direitos também nado possibi-
litariam que as criangas tenham a garantia de acesso a conhecimentos da “tradi-
¢d0”, ou seja, aqueles conhecimentos instituidos como “escolares”, que fazem
parte da trajetdria cientifico-historico-cultural da sociedade e que ainda nao foram
plenamente apropriados pelo aluno. Essa problematizac¢ao torna-se relevante pelo
fato de que o professor, a0 mesmo tempo que acompanha os alunos em proces-
sos de construg¢ao de novos conhecimentos, também ensina conhecimentos que
integram uma tradicdo escolar/pedagogica ja instaurada (CHARLOT, 2008).
Contudo, nao seriam as professoras, que possuem 0s conhecimentos para a agao
docente, aquelas que poderiam definir e construir esses direitos de aprendizagem?
Pretendemos abordar essas problematizagdes em estudos futuros.

Em 2016, examinamos 22 textos produzidos em 2013, da mesma turma
ja analisada em 2015, porém, nesse momento, a analise se deu em torno das
questdes sobre avaliagdo, com o objetivo de analisar as concepgdes trazidas
pelas professoras sobre o tema, cotejando-as com as concepgOes de avaliacao
trazidas nos cadernos de formag¢dao do PNAIC. As concepgbes de avaliagao
mais recorrentes nos textos das orientadoras de estudo foram:

(1) Avaliacao diagnéstica e continua. Esta concepcao aparece em 14
das 22 escritas, evidenciando a importancia desta perspectiva de avaliagao sa-
lientada pelos cadernos do PNAIC, que, ao contrario de uma visao tradicio-
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nal, a qual somente utiliza a avaliagao para mensurar limitagdes e capacidades
dos alunos, compreende a importancia de acompanhar os avangos e as poten-
cialidades de aprendizagem (BRASIL, 2012a).

(2) Avaliacao para (re)planejamento e (3) Avaliar a pratica do profes-
sor. Trazidas em conjunto nas escritas das orientadoras de estudo, estas con-
cepgOes de avaliacao aparecem de forma semelhante a sua apresentagdao pelo
PNAIC, sugerindo que o professor planeje avaliagdes “mais investigativas”
(BRASIL, 2012a), buscando por meio destas identificar se suas formas de in-
tervengao estdo sendo eficazes para a aprendizagem dos alunos e propondo
novas estratégias para estas intervengoes.

(4) Ver se os objetivos foram cumpridos. Os cadernos do PNAIC enfa-
tizam a importancia de o professor ter objetivos claros para avaliar e, apds a
avaliagdo, verificar se estes objetivos foram cumpridos, principalmente no que
tange aos objetivos referentes aos direitos de aprendizagem de cada ano do
ciclo de alfabetizacao (BRASIL, 2012a). Nas escritas, as orientadoras de estu-
do também relacionam a avaliagdo com os objetivos a serem alcangados, apa-
recendo como forma de diagndstico para o professor ver se seus objetivos fo-
ram alcangados e também como possibilidade de rever o processo, caso os
objetivos nao estejam sendo cumpridos.

Na analise de 2016, percebemos que as professoras escreviam em seus
textos concepgdes bastante semelhantes aquelas que constavam nos cader-
nos de formacao, apresentando poucos elementos criticos sobre o que esta-
vam estudando nas formac¢oes; também nao descreveram muito suas agoes e
experiéncias como professoras para falarem dos aspectos conceituais da agao
pedagogica. Isso nos fez pensar em quais espagos a propria formagao do
PNAIC (e as formag¢des continuadas em geral) estava proporcionando as
professoras para que esses elementos relativos ao seu exercicio profissional fos-
sem inseridos nas reflexdes realizadas durante os encontros de formac¢do. Os
resultados dessas analises foram apresentados no XXV Congresso de Iniciagao
Cientifica da Universidade Federal de Pelotas (SOUTO; JAGER; NORNBERG,
2016).

Até este momento, nossas analises eram influenciadas por referenciais
que tratavam sobre a aquisi¢ao da linguagem escrita e sobre como se aprende,
amparados fortemente no campo da psicologia educacional. Além disso, estu-
davamos sobre a organizacao do trabalho pedagdgico, e, especificamente, so-
bre o planejamento e os conteudos relativos a alfabetizacdo. Dentre os referen-
ciais, destacamos: as ideias de sujeito ativo na constru¢dao dos conhecimentos
e hipodteses durante a aquisicdo da linguagem escrita (FERREIRO; TEBE-
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ROSKY, 1999 [1984]); a ideia de que os “novos” conhecimentos sao construi-
dos a partir de outros conhecimentos que ja integram a estrutura cognitiva do
suyjeito (PIAGET, 1973; VYGOTSKY, 1994); as modalidades organizativas
do trabalho pedagogico (NERY, 2007); o sistema de escrita alfabética (MO-
RAIS, 2012), e o planejamento (VEIGA, 2011).

A metodologia empregada até aqui estava fortemente apoiada na anali-
se de contetdo (MORAES, 1999). Os textos das orientadoras de estudo eram
lidos de forma a identificar as concepgdes das orientadoras de estudo sobre
avaliacdo e/ou planejamento. Ap0s isso eram criadas categorias das concep-
¢Oes mais recorrentes nos textos. Depois faziamos a comparagao entre as cate-
gorias mais recorrentes nos textos das professoras e as concepg¢des dos cader-
nos de formagao do PNAIC. Em um segundo momento das analises, a com-
paracdo realizada foi entre os textos de 2013 e de 2014, buscando tendéncias
que se mantinham ou se alteravam.

Ainda em 2016, as analises comec¢aram a tomar outros rumos. Analisa-
mos 39 textos dos anos 2013 e 2014 de uma mesma turma de formagao ja
analisada em 2015, identificando os tipos de processos de escrita que as pro-
fessoras revelavam em seus textos e refletindo sobre a pratica da escrita como
estratégia formativa. Utilizamos como base de analise os tipos de processos de
escrita propostos por Hatton e Smith (1995 apud MIZUKAMI et al., 2002):
redagdo descritiva, descrigdo reflexiva, reflexdo dialdgica e reflexdo critica.

Hatton e Smith, ao analisarem textos de participantes de um curso de
formagao de professores, identificaram quatro tipos de processos de escrita, a
seguir explicitados: Redagdo descritiva — apresenta o registro de eventos ou de
exemplos descritos na literatura e ndo contém elementos de justificativa para o
que ¢ descrito; Descrigdo reflexiva — expOe eventos e elementos de justificativa de
forma descritiva, amparada em julgamentos pessoais ou de literatura, eviden-
ciando reflexdes com base em uma ou mais perspectivas; Reflexdo dialégica —
tipo de discurso consigo proprio e exploragao de possiveis razdes para os fatos
apresentados, indicando, de forma analitica e integrativa, possiveis alternati-
vas para explicar o fato ou estabelecimento de hipoteses; Reflexdo critica— abran-
ge argumentac¢ao para tomada de decisGes ou analise de eventos e apresenta
uma preocupagdo de que os eventos nao sejam apenas explicados por diversas
perspectivas, mas também influenciados por contextos historicos, sociais e
politicos mais amplos.

Como resultados, verificamos que a maioria dos textos de 2013 estava
em um processo de redagdo descritiva, pois havia copia literal de conteddos
dos cadernos de formacdo ou tentativas de reescrita. Com isso, levantamos
duas hipoteses. A primeira hipotese foi a de que poderia o proprio contexto de
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formacgao ter limitado as escritas, visto que as orientadoras de estudo estavam
em contato direto com os cadernos de formacgao, que tratavam desses assuntos
de forma mais conceitual, além do fator de obrigatoriedade de estudo dos ca-
dernos de formagdo. Ja a segunda hipotese dizia respeito a formulacdo das
questdes, que poderia ter limitado as respostas das professoras, uma vez que
perguntavam sobre principios do ato de planejar e avaliar, ndo deixando claro
que as escritas poderiam ser ilustradas com exemplos e com as agdes pedago-
gicas realizadas pelas professoras.

Assim, consideramos que seria possivel, em funcdo de uma cultura es-
colar instituida, que as orientadoras de estudo somente responderam estrita-
mente aquilo que a pergunta pedia. Além disso, as professoras poderiam pen-
sar (ou sentir) que estavam sendo avaliadas quanto aos conteudos trabalhados
na formagao e por isso ndo transgrediam, avangcando pouco em uma escrita
mais reflexiva. Outra hipotese que poderia ser levantada é a de que as profes-
soras estavam em um processo de apropriagao do referencial tedrico aborda-
do. Nesse sentido, o nivel descritivo é entendido como parte do processo para
posteriormente engendrar uma escrita ou agao mais reflexiva.

Nas escritas de 2014, verificamos maior evidéncia de que as escritas das
professoras pareciam se aproximar de escritas descritivo-reflexivas. A nossa
hipotese é a de que pode ter ocorrido uma qualificagdo dos processos de anali-
se e escrita sobre os conhecimentos envolvidos no trabalho docente, como o
planejamento e a avaliacdo. Com essa analise, concluimos que é uma tarefa
complexa buscar examinar que tipo de raciocinio pedagédgico (SHULMAN,
2014) esta implicado nas escritas das professoras, de modo a compreender as
razdes ou as interpretacdes que fazem sobre suas agoes e tomadas de decisdo no
cotidiano da sala de aula, especialmente quando ndo ilustram suas escritas com
imagens daquilo que realizam em suas praticas. Afinal, nem sempre o que ¢
escrito a respeito de planejamento e de avaliagdo explicita o entendimento inte-
gral do individuo sobre o assunto, e como isso ¢ efetivado na a¢do docente.

Por outro lado, percebemos que os estudos realizados nos encontros de
formagao podem ter gerado a construgdao de conhecimentos e reflexdes, mas
isso nao garante que as professoras estdao instrumentalizadas para pensar sobre
a ac¢ao docente, pois o principio da reprodutibilidade de conhecimentos e ex-
periéncias nao se aplica na educagdo, visto que a professora nao é uma técnica
que aplica procedimentos previamente estabelecidos, mas, sim, uma intelectual
que, a partir da reflexdo sobre suas a¢Oes, produz conhecimentos sobre, na e a
partir da pratica pedagogica.

Em sintese, escrever sobre aspectos relacionados aos processos de pla-
nejamento, avaliacdo e desenvolvimento da pratica pedagdgica é uma ativida-
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de complexa. Embora a escrita tenha uma centralidade importante nos pro-
cessos educativos e se constitua como importante estratégia formativa, o ato
de escrever sobre a pratica pedagogica e os elementos didaticos que a constituem
talvez ainda seja um aspecto a ser exercitado de forma mais frequente e siste-
matica em contextos de formacdo continuada. Os resultados deste trabalho
foram apresentados na 15% Mostra da Produ¢ao Universitaria: Congresso de
Iniciacio Cientifica JAGER; SOUTO; NORNBERG, 2016a) e no Congresso
de Iniciacio Cientifica da Universidade Federal de Pelotas (JAGER; SOUTO;
NORNBERG, 2016b).

As analises realizadas em 2016 e ampliadas em 2017 foram orientadas
por estudos tedricos que concebem a escrita como estratégia formativa (FREI-
RE, 1996; KRAMER, 2001; NORNBERG; SILVA, 2014). Na analise amplia-
da feita em 2017, examinamos 117 textos, mantivemos uma das turmas, cujos
textos incluimos em todas as analises feitas, e escolhemos outras duas turmas.
Analisamos os textos produzidos nas formag¢des de 2013 e 2014 com o objetivo
de, além de identificar os processos de escrita das orientadoras de estudo, discu-
tir aspectos trazidos por elas a respeito de seus conhecimentos sobre o trabalho
docente, buscando entender e interpretar tais conhecimentos relativamente a
formagao continuada, no PNAIC, e a formagado de professores, de forma mais
ampla. Assim, as questdes mobilizadoras foram as seguintes: o que escritas de
professoras participantes de um curso de formagio continuada indicam sobre o
processo formativo? O que constitui um movimento formativo? A formagdo
continuada do PNAIC constitui-se em um movimento formativo?

Na andlise realizada em 2017, comegamos a atentar para 0 que as escri-
tas das orientadoras de estudo poderiam nos apontar em relagao a0 movimen-
to formativo das professoras, bem como no que se constituiria um movimento
formativo. Para isso, nos debru¢amos mais em uma analise tematica, com base
em Minayo (1993), procurando interpretar quais os principais elementos/te-
maticas que as professoras traziam em suas escritas.

Percebemos que a maioria das produgdes escritas das professoras estava
em um processo de redagdo descritiva, ndo apresentando argumentos mais
claros e reflexivos que oferecessem justificativas para as agoes e 0s principios
sobre os quais escreveram. Algumas orientadoras de estudo apresentaram
elementos de justificativa, articulando mais a sua escrita em relagao aos prin-
cipios que regem suas agdes, encaminhando-se a um processo de descri¢do
reflexiva, mas isso foi raro no conjunto de textos analisados.

Pensando em fatores que poderiam influenciar esse tipo de resposta das
orientadoras de estudo, retomamos a hipotese formulada em analises anterio-
res de que a forma como as perguntas mobilizadoras foram estruturadas pode
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ter limitado os processos reflexivos das professoras, materializados na escrita.
Essa hipotese foi de alguma forma constatada ao ampliarmos os dados e ao
refazermos a problematizagao inicial. Em outra hipétese, indicamos que as
professoras ndo discorrem sobre sua pratica por nao perceberem que o conted-
do de seu trabalho docente seja um conhecimento valorizado e, portanto, pas-
sivel de conduzir a reflexdo sobre uma determinada tematica.

Ao mesmo tempo, constatamos alguns movimentos formativos a partir
da escrita das orientadoras de estudo que podem ou nao ter sido influenciados
pela formagdo continuada do PNAIC. Os movimentos formativos se estabelece-
ram quando as orientadoras de estudo (1) empreenderam fugas a questao mo-
bilizadora e refletiram em sua escrita elementos do cotidiano escolar, demons-
trando uma pratica de liberdade intelectual; (2) estabeleceram relagdo com
teorias ou tedricos, ou quando colocaram em evidéncia diversas bases de co-
nhecimento que mobilizam seu trabalho, e (3) escreveram sobre o principio da
progressao do ensino e da aprendizagem, o que demanda processos de repla-
nejamento e reflexdao. Esse processo de replanejamento é tomado como forma
de resisténcia a tentativa de controle sobre o trabalho da professora. A resis-
téncia € praticada na ag¢do de repensar sua agdo pedagodgica para que as crian-
¢as possam avangar na construcdao de conhecimentos.

Também foi possivel observar o que pode ser caracterizado como um
desenvolvimento da profissionalidade docente, pois as escritas de 2013 encon-
travam-se majoritariamente em um processo de redagdo descritiva e, em 2014,
aumentaram as escritas descritivo-reflexivas, indicando uma evolu¢ao na for-
ma de escrever sobre os conhecimentos mobilizados para o planejamento. Na
totalidade dos 117 textos, as orientadoras de estudo quase nado fizeram refe-
réncia aos tedricos da area da educagdo para subsidiar suas escritas. Essa cons-
tatacao abre a seguinte reflexao: como os processos formativos estdao possibili-
tando condi¢des para que as professoras estabelecam relagdes tedrico-praticas
sobre sua a¢ao pedagbgica, engendrando outro movimento formativo que per-
mita reelaborar suas razdes para a¢ao?

Tal problematizaciao advém da posi¢ao que assumimos: “a teoria € nos-
so escudo contra a perplexidade” (SMITH, 1989, p. 23), pois entendemos que
¢ a teoria que permite compreender a complexidade dos fendmenos educati-
vos e fornece subsidios para que a acao seja repensada e reiniciada. Sendo
assim, para que a professora possa avanc¢ar na explicitagdo de suas razdes e
raciocinios pedagbgicos, é preciso que os espagos formativos oferecam estu-
dos consistentes que coloquem em didlogo a ag¢do e o pensamento pedagogi-
cos para que as teorizagOes sejam ressignificadas, refutadas ou reconstruidas.
Dessa forma, os processos de raciocinio e tomadas de decisao no cotidiano de
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seu trabalho sao qualificados, avancando-se nos argumentos e possibilidades
de agao frente as complexidades envolvidas na a¢dao educativa.

A partir de entdo, nosso olhar passou a estar atento as “fugas” ao tema
da questao, entendendo-as como praticas de liberdade intelectual. Assim, pas-
samos a procurar potencialidades formativas em processo, o que denomina-
mos como movimentos formativos.

Essa mudanga no olhar e nas percepgdes sobre os elementos constitutivos
das escritas aconteceu, em especial, pela ampliagdo dos referenciais teodricos que
orientaram e inspiraram as analises. Entre eles, citamos os estudos de Nornberg
e Cava (2015) que apontaram para a ideia de que a aprendizagem da docéncia se
da na interacdo com o outro, tendo como importante espago de formagdao o
coletivo de professores; Novoa (2009) e Imbernédn (2011), quando referem sobre
a necessidade de que sejam fornecidas as condi¢des materiais e humanas para
que os professores ocupem o lugar da produgdo de conhecimentos; Mizukami
et al. (2002), quando explicitam sobre a construg¢do do conhecimento profissio-
nal que é processual, um processo continuo; Garcia, Vieira e Hypolito (2005),
que demonstram as resisténcias que as professoras praticam em relagado as tenta-
tivas de controle sobre seu processo de trabalho; e Shulman (2014), quando ex-
plica sobre as bases de conhecimento do professor e sua defesa de que a utilida-
de de um conhecimento esta no seu valor para julgamento e agao. Os resultados
deste trabalho foram apresentados no IV Seminario Internacional Pessoa Adul-
ta, Satide e Educacdo (JAGER; SOUTO; NORNBERG, 2017).

Nesse segundo momento, os procedimentos metodologicos foram ins-
pirados na analise tematica de Minayo (1993), aproximando-se de uma anali-
se de cunho mais interpretativo (GRAUE, 2003). Examinavamos as escritas
quanto as caracteristicas e tipos de reflexao e faziamos possiveis inferéncias e
interpretacdes frente aos dados.

Na préxima segao, refletimos brevemente sobre os elementos que perce-
bemos como influenciadores na transformagao de nossos focos de pesquisa e
de problematizagao.

Movimentos transformativos das/nas pesquisadoras iniciantes

A experiéncia é o que nos passa, o que nos acontece, o que 1nos toca.
Ndo o que se passa, ndo o que acontece, ou 0 que toca.

Jorge Larrosa (2017)

Ao refazermos e repensarmos nossa trajetoria enquanto pesquisadoras
iniciantes, identificamos especialmente dois elementos que potencializaram a
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transformagao dos focos de pesquisa sobre o conjunto das escritas: as leituras e
os encontros orientadores, provocativos e/ou inspiradores que geraram em nos
movimentos (trans)formativos.

Sobre a leitura e os encontros, podemos pensar com e a partir dos pensa-
mentos proficuos de Larrosa (2016). O autor define a experiéncia da leitura como
o dialogo entre o que o texto diz e o que ndo diz. O dito do texto aponta para
0 que nao esta escrito e, assim, constroi sentidos. Dessa forma, a leitura inter-
pela o leitor tirando-o de si, o coloca em questdo, pois como aponta para o0 nao
dito, a leitura chama para que va além de si mesmo e além do que esta escrito
no texto. Ao tirar-se de si mesmo, o leitor torna-se outro, diferente do que era
antes, a leitura o transforma. A metamorfose acontece quando o leitor, depois
de baixar o olhar, o ergue e olha diferente do que antes olhava, pois, agora
pode experimentar o mundo de outra forma, ja que o olhar sofreu uma conver-
sdo (LARROSA, 2016).

Compreendemos que esse processo se deu na nossa trajetoria enquanto
pesquisadoras iniciantes ao fazermos uma imersao nos dados e ao ampliar-
mos os referenciais de estudo. Assim, mesmo quando olhdvamos novamente
para os mesmos dados, ao baixarmos o olhar com outros referenciais, o erguia-
mos com questdes e problematiza¢des diferentes. Desta forma, modificava-se
o que dos dados emergia ao olharmos com outros referenciais. O que estava se
transformando era o olhar das pesquisadoras sobre os dados.

Nesse processo de leituras dos dados e de teorias, abandonamos, de al-
guma forma, o “primeiro ser”, que possui percep¢oes moldadas pelas estrutu-
ras predeterminadas do mundo, delimitando o espago da experiéncia, para
converter-se num “segundo ser” totalmente diferente. Foram abandonadas cren-
¢as, expectativas, desejos, ocorrendo uma “desrealiza¢dao” da realidade ja in-
terpretada e administrada que constituia o “primeiro ser” (LARROSA, 2016).

O movimento de baixar os olhos com outros referenciais e transformar
a forma de olhar é percebida ao retomarmos os focos de pesquisa que foram se
modificando: comegamos olhando para as concepgdes das professoras, buscan-
do compreender os sentidos que se mantinham e alteravam nas escritas de um
ano para outro. Em seguida, passamos a identificar os tipos de processos de
escrita apresentados pelas orientadoras de estudo e a refletir sobre a escrita como
estratégia formativa. Por fim, observamos os possiveis movimentos formativos
presentes nas escritas, olhando-as de forma mais analitico-interpretativa.

A ideia desenvolvida por Larrosa (2016, p. 109-113) do olhar dadivoso e
olhar apropriador, a partir do poema “O leitor” de Rilke, colabora com esta
reflexdao no contexto das analises. O olkar dadivoso tem olhos generosos que se
entregam em seu proprio olhar para que o pleno e pronto possam ser acolhidos,
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para que o ai existente possa aparecer e ser visto. O olhar dadivoso é o que se abre
para o texto, a partir de um texto e, por nao projetar ou querer dominar como se
houvesse uma realidade a ser completada, encontra a realidade como é. O olhar
dadivoso difere radicalmente do olhar apropriador, que é o que se submete & vonta-
de, é o que toma, divide, administra, classifica, sentencia, nao acolhe.

Assim, se inicialmente possuiamos um olhar mais projetivo e domina-
dor, buscando o que faltava nos textos e nao o que ali estava, o olhar apropriador
do deveria ser, acreditamos que nos ultimos movimentos de analise, em que
buscavamos por fugas a questao mobilizadora, entendendo esse movimento
como forma de liberdade e autoria intelectual das professoras, alcangamos,
em algum nivel, os olhos dadivosos, percorrendo as escritas pelo ser como é, com
o respeito ao que ali se mostrava do processo de pensamento das professoras
por meio de seus textos.

A transformacgao da nossa forma de olhar foi se dando nesse movimen-
to entre leituras de dados e teorias e, também, provocada pelos olhares de
outros leitores, especialmente em contextos de debates de apresentagdes feitas
em eventos cientificos. Muitas vezes, a leitura nos era oferecida ou sugerida e,
assim, assumiamos 0 compromisso e a responsabilidade de realiza-las. Mas a
leitura sé se tornava experiéncia de leitura quando nos abriamos para o texto e
nos deixavamos afetar. Fomos percebendo que é no encontro e no desencon-
tro consigo mesmo e com o texto que ocorre a transformagao. Esses movimen-
tos ndo foram eminentemente individuais, aconteceram com outros.

No espago entre leitores se constréi o comum e o diverso; na congrega-
¢do dos leitores, o ler com os outros permite multiplicar suas ressonancias,
pluralizar seus sentidos. E uma diversidade que torna possivel o ressoar juntos
na divergéncia e dessemelhanc¢a ao com-partilhar a leitura (LARROSA, 2016).
Acreditamos que os encontros que nos aconteceram foram momentos que nos
proporcionaram o pensar com o outro, a partir do pensamento do outro, num
processo de aprender com (LARROSA, 2016). Foram nesses momentos, nas
reunides de orienta¢do, nos encontros do grupo de pesquisa, nas apresenta-
¢Oes em eventos, que pudemos fazer o exercicio de pensar sobre o que estava-
mos analisando, expor nossas reflexdes e inquietagdes e, sobretudo, sermos
interpeladas pelas perguntas do outro, para, assim, firmar concepgdes e des-
construir outras que tinhamos até entao. Os encontros com outros constitui-
ram-se como orientadores, provocativos e inspiradores, gerando um pensa-
mento (des)construtivo.

As leituras e os encontros foram elementos que constituiram e reverbe-
raram na nossa experiéncia enquanto pesquisadoras iniciantes, experiéncia de-
finida por Larrosa (2017, p. 18) como “o que nos passa, 0 que nos acontece, 0
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que nos toca”. Por isso, todas essas contribui¢des durante a trajetoria da pes-
quisa ndo simplesmente aconteceram, mas aconteceram em nés de maneira
profunda, provocativa, inquietadora, (trans)formando-nos no decorrer do tem-
po, construindo e desconstruindo pensamentos e agdes na pesquisa. Nesse
sentido, entendemos que desenvolvemos uma premissa do filosofo Michel Fou-
cault (1998) quando diz que pensar de forma diferente do que ja se pensa e
perceber de forma distinta do que se vé é fundamental para continuar a refletir.
Essa disposigdo para se (trans)formar foi essencial para que os focos de analise
e problematizagdes fossem se modificando.

A atuag¢do como pesquisadoras iniciantes possibilitou que experiencias-
semos uma dupla formagao no periodo do curso de graduagdo em Pedagogia:
uma para 0 ensino e outra para a pesquisa, as quais foram se complementando
nesse processo formativo. A transformag¢do da nossa forma de pesquisar, ocor-
rida a partir das leituras e dos encontros, s6 foram possiveis porque nos foram
possibilitados o espago e as condigdes para a experiéncia como pesquisadoras
iniciantes. Esse processo também nos auxiliou a olharmos para nossa consti-
tuicdo enquanto professoras. Nosso olhar para o trabalho docente, para a sala
de aula, para os alunos, para nossa forma de ensinar-aprender no cotidiano da
escola e da sala de aula foram ampliados. E por tudo isso que temos assumido
a teoria como nosso escudo para compreender a complexidade da a¢do educa-
tiva e criar possibilidades de pensar-agir.

Essa inser¢do inicial na pesquisa também reverbera na continuidade de
nossos estudos no Programa de Pos-Graduagdo em Educagao, onde continua-
mos estudando a formacgao de professores. A experiéncia junto aos registros e a
documentag¢do pedagbgica de professoras na pesquisa nos levou a perceber a
importancia de olhar para esses materiais como fontes de conhecimento, racioci-
nio pedagogico e reflexdo das professoras, sem nos limitarmos a um olkar apro-
priador das escritas, que pretende apenas verificar se aquilo que esta escrito é
certo ou errado. Ao contrario disso, seguiremos olhando para esse tipo de
material escrito como poténcia para enxergar processos formativos das profes-
soras, no ambito de sua formagao profissional, com um olhar dadivoso, que
contempla, encontra possibilidades e interpretagdes que até entao ndo poderia-
mos enxergar senao pelo olhar do ser como é.

Destacamos, enfim, que as experiéncias que tivemos enquanto pesquisado-
ras iniciantes colaboraram para que percebéssemos a necessidade do estudo e da
interlocu¢ao entre pares como uma tarefa continua na educagdo, levando em
conta a provisoriedade do pensar e do construir conhecimento, abrindo-se para
outras perspectivas que podem ser ampliadas, qualificadas e (trans)formadas.
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A heterogeneidade no ciclo de alfabetizac¢ao:
0 que pensam as orientadoras de estudo do
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa

Valéria Alessandra Coelho Islabdo
Juliana Oliveira Mendes Jardim

Este texto apresenta as concepgoes sobre keterogeneidade na sala de aula
explicitadas por Orientadoras de Estudo (OEs) do programa Pacto Nacional
pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC). O trabalho de investiga¢do ocu-
pou-se com a analise de textos escritos pelas OEs ao longo dos encontros de
formag¢ao do PNAIC-UFPel. A heterogeneidade é tema presente no cotidiano
escolar e permeia varias discussOes sobre a pratica pedagogica. O objetivo des-
te texto é compreender o que as OEs do PNAIC-UFPel entendem por hetero-
geneidade e como ela se faz presente no cotidiano das classes de alfabetizacao.

Na sequéncia, trazemos uma breve revisao tedrica dos autores que sus-
tentam a tematica no campo da pesquisa em educag¢do; a seguir, apresentamos
os resultados da analise realizada seguida de algumas reflexdes e relagdes con-
ceituais sobre a tematica e as concepgdes observadas nos textos das OEs.

Heterogeneidade: algumas reflexdes

Nosso interesse pelo tema da heterogeneidade surge da relagdo que os
cadernos de formacdo do PNAIC estabelecem entre a heterogeneidade e o
processo de apropriagao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Ao realizar-
mos uma busca a respeito dessa relagao nas pesquisas coordenadas pelo Cen-
tro de Estudos em Educacao e Linguagem da Universidade Federal de Per-
nambuco (CEEL-UFPE), encontramos o projeto de pesquisa “Heterogenei-
dade e alfabetizagdo: concepgdes e praticas”’, coordenado pela professora Tel-
ma Ferraz Leal. O projeto investiga algumas concepg¢des sobre o conceito, como
as existentes em contexto de sala de aula, em documentos curriculares, em
livros didaticos e nos discursos de professoras. Além disso, o estudo investiga
as estratégias de ensino usadas para lidar com a heterogeneidade nos anos
iniciais do ensino fundamental, especialmente as relacionadas ao ensino da
leitura e da escrita em contextos de escolas do campo e da cidade.

Na revisdo, localizamos outros trabalhos orientados por Telma Ferraz
Leal que abordam a relagao entre a heterogeneidade e o SEA. Destacamos a
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dissertacao de Mestrado de Katia da Silva (2016), intitulada “Heterogeneida-
de de conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética: estudo da pratica
docente”. A pesquisa concluiu que é possivel propiciar oportunidades de apren-
dizagens em que o aprender a ler e a escrever seja algo que realmente favoreca
a compreensao do mundo em todas as dimensoes.

Encontramos também dois trabalhos orientados pelo professor Artur
Gomes de Morais. Um deles ¢é a tese de doutorado de Solange Oliveira (2010),
intitulada “Progressado das atividades de lingua portuguesa e o tratamento dado
a heterogeneidade das aprendizagens: um estudo da pratica docente no con-
texto dos ciclos”. A professora Solange investigou as praticas de alfabetizado-
ras que atuavam no primeiro ciclo da Secretaria Municipal de Ensino de Reci-
fe, buscando entender as (re)construgdes e (re)fabricagdes do ensino da lingua
e o atendimento da heterogeneidade nas aprendizagens. A investigacao con-
cluiu que nao basta garantir um ensino que nao retenha o aluno ao final de
cada ano do ciclo. E necessario priorizar o atendimento aos diferentes ritmos
de aprendizagem, assegurando o avan¢o do educando ao longo do ciclo e a
efetiva progressao das aprendizagens de cada crianga conforme seu ritmo de
desenvolvimento.

O outro trabalho orientado por Artur Morais é o de Viviane de Arruda
(2017), intitulado “Ensino ajustado & heterogeneidade de aprendizagens no
ciclo de alfabetizacdo: praticas de professoras experientes do 2° ano”, que teve
por objetivo analisar a pratica de alfabetiza¢do em uma turma do 2° ano do
ciclo. Como resultado, a professora encontrou um trabalho diversificado, ou
seja, um trabalho que contemplava diferentes propostas conforme o nivel de
aprendizagem de cada crianga, atendendo a heterogeneidade de conhecimen-
tos sobre o SEA. O estudo também mostrou que docentes experientes, COmo
aquelas que a pesquisa acompanhou, podem contribuir para a formagao inici-
al e continuada de alfabetizadores que tém dificuldades em considerar a diver-
sidade dos alunos.

Na revisao bibliografica, além dos trabalhos orientados por Leal e Mo-
rais, encontramos a dissertacdo de mestrado de Renata Silveira (2013), intitu-
lada “A heterogeneidade no ultimo ano do ciclo de alfabetizacdo e as estraté-
gias docentes para o ensino de producgdo de textos”. A pesquisa concluiu que
¢é possivel realizar o ensino de producao de textos em turmas heterogéneas,
com diversificagcdo de atividades que contemplem a apropriacdo de conheci-
mentos e desenvolvimento de diferentes habilidades. Contudo, a pesquisa-
dora ressalta que essa é uma tarefa dificil, que requer o envolvimento de
outros segmentos da escola e da rede de ensino, algo que nao foi observado
no estudo realizado.
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Da revisao realizada, ainda destacamos o trabalho de dissertacdo de
Nayanne da Silva (2014), intitulado “O tratamento da heterogeneidade de co-
nhecimentos dos alunos sobre a leitura e a escrita: saberes e praticas de profes-
soras alfabetizadoras”. Por meio da analise realizada, foi possivel perceber a
multiplicidade de saberes e praticas que duas professoras mobilizavam em seu
cotidiano, assim como os “tateamentos”, conforme refere Silva, que vinham
sendo testados em seu oficio diario, com vistas a estabelecer praticas de ensino
que melhor se adequassem ao contexto de sala de aula.

Os trabalhos expostos (OLIVEIRA, 2010; ARRUDA, 2017; SILVA,
2016; SILVEIRA, 2013; SILVA, 2014) entendem a heterogeneidade como um
aspecto diretamente relacionado aos diferentes niveis de aprendizagem do SEA
apresentados pelas criangas. Existem outros estudos, como o de Cortesao
(1998), que entendem a heterogeneidade em um sentido amplo, isto ¢, como
diferencas existentes com relagdo ao capital cultural, as etnias, as crengas, a
personalidade, as aprendizagens.

Como ja mencionado, o tema é abordado no material de formag¢ao do
PNAIC e, nele, é definido como uma caracteristica inerente as relagdes humanas.
Os diferentes textos dos cadernos, em especial os da Unidade 8 (BRASIL, 2012),
indicam que é preciso reconhecer que todos os aprendizes possuem conhecimen-
tos distintos — heterogéneos — sobre o SEA, a leitura e a produgado de textos.

As turmas heterogéneas enriquecem e potencializam as interlocugées
em torno dos objetos de ensino, pois criangas com diferentes niveis de apren-
dizagem e vivéncias propiciam uma maior possibilidade de didlogo, o que pode
auxiliar nos processos de aprendizagem do SEA. Cortesdo (1998, p. 3) explica
que a heterogeneidade presente nas salas de aula precisa ser vista “como uma
fonte de riqueza”, capaz de produzir resultados em relagdo ao processo de
ensino e aprendizagem.

Por essa razao, ressaltamos a importancia da heterogeneidade como um
principio a ser adotado pelos docentes. Para conhecer a diversidade das turmas,
¢ importante o professor diagnosticar e entender a maneira como cada crianga
pensa, quais suas hipéteses sobre o conteido em estudo, qual sua maneira de
aprender, de interagir, bem como sua bagagem cultural, suas preferéncias e difi-
culdades, para, assim, organizar e conduzir sua pratica pedagogica.

Analise das concepgoes de heterogeneidade
das orientadoras de estudos

Tendo em vista 0 posicionamento tedrico exposto, passamos a nos in-
dagar: o que estariam as OEs compreendendo como heterogeneidade? Qual a
relagdo dessa diversidade com a rotina de sala de aula? Estariam as docentes
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percebendo a heterogeneidade como um principio didatico capaz de poten-
cializar a pratica docente? Com essas questdes, iniciamos o trabalho de anali-
se dos textos, buscando nas escritas das OEs do PNAIC-UFPel pistas para
respondé-las.

Os textos foram coletados ao longo da formagao conduzida pela equipe
do PNAIC-UFPel. Nos encontros, as formadoras propunham algumas ques-
tdes para mobilizar a reflexdo e a escrita. Em relagao a tematica heterogenei-
dade, foram indicadas as seguintes questdes: “O que tu entendes por heteroge-
neidade na sala de aula de alfabetizagdo, pensando no ensino e na aprendiza-
gem? Como trabalhar a partir dela?”. E importante salientar que até outubro
de 2013, periodo em que foi feita a produgao escrita, as OEs ja tinham partici-
pado de 88 horas de formacgao, das 200 horas previstas para o ano, e ja tinham
realizado leituras dos cadernos de formag¢ao nos quais a tematica heterogenei-
dade estava presente como eixo de organizagdo da pratica pedagogica no ciclo
de alfabetizacio.

Os textos coletados estao organizados no Banco de Textos de Professo-
ras (BTP)!, totalizando 443 produgdes que versam sobre o tema heterogenei-
dade. Neste trabalho, realizamos a analise de 50 textos escritos pelas OEs de
duas turmas de formacio.

Para examinar os textos, buscamos apoio no método de analise temati-
ca (MINAYO, 1993) e de contetdo (MORAES, 1999). Ambas as perspectivas
fornecem pistas metodoldgicas para descrever e interpretar o conteudo de toda
classe de textos e documentos. Gomes (1994) explica que a analise e a inter-
pretacdo dos dados estao contidas no mesmo movimento: olhar atentamente
para os dados da pesquisa. Desse movimento, é preciso elencar categorias de
analise. Explica o autor:

[A] palavra categoria, em geral, se refere a um conjunto que abrange ele-
mentos ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre
si. Essa palavra estd ligada a ideia de classe ou série. As categorias sao em-
pregadas para se estabelecer classificagdes. [...] trabalhar com elas significa

agrupar elementos, ideias ou expressdes em torno de um conceito capaz de
abranger tudo isso (GOMES, 1994, p. 70).

Assim, para executarmos o processo de categorizagao, lemos e marca-
mos os textos diversas vezes, bem como lemos, conjuntamente, as marcagoes,

' O BTP é constituido por produgdes escritas (textos, planejamentos, relatérios de atividades)
elaboradas por professores que participaram das atividades de formag¢ao do PNAIC, conduzido
pela equipe da UFPel, na condigdo de formadoras, orientadoras de estudo e alfabetizadoras. O
primeiro conjunto de dados do BTP é composto de 3.405 produgdes escritas, elaboradas pelos
professores que atuaram como orientadores de estudo do PNAIC durante as formagdes realizadas
em 2013 e 2014.

143



ISLABAO, V. A. C.; JARDIM, J. O. M. ® A heterogeneidade no ciclo de alfabetizacio

discutindo-as, para assim estabelecermos comparativos e distingdes. As mar-
cagOes foram feitas com o uso de lapis coloridos, destacando ideias, expres-
sOes e agbes que estavam relacionadas a um mesmo conceito central e que
auxiliavam a responder nossas duas questdes centrais, que partiam das per-
guntas feitas as OEs: qual a concep¢ao de heterogeneidade expressada pela
orientadora e qual a relagdo da heterogeneidade em sua pratica. Buscamos,
com isso, perceber se as OEs identificavam o conceito como um principio di-
datico que facilitava a pratica pedagdgica ou se identificavam a heterogeneida-
de como um dificultador da pratica pedagbgica. A partir dessas marcagdes,
definimos categorias que abarcassem, de forma geral, a resposta de cada uma
das OEs a essas duas questoes.

A seguir iremos apresentar as categorias, iniciando pelas respostas a pri-
meira pergunta, que focava no conceito de heterogeneidade.

Concepcoes de heterogeneidade

As orientadoras iniciaram suas escritas buscando evidenciar seu enten-
dimento sobre o que seria a heterogeneidade presente nas classes de alfabeti-
zagdo, guiadas pela primeira questao proposta: “O que tu entendes por hetero-
geneidade na sala de aula de alfabetiza¢do, pensando no ensino e na aprendi-
zagem?”.

Da analise das respostas a essa questao surgiram quatro categorias: a)
no¢do ampla de heterogeneidade; b) nogao restrita de heterogeneidade; c) su-
gestOes de praticas; e, d) chavdes e evasivas.

a) Nog¢do ampla de heterogeneidade

Em 52% dos textos analisados, sdo encontrados diferentes significados
dados para heterogeneidade, ndo vinculando o conceito diretamente as dife-
rengas de aprendizagem da escrita. As OEs explicam que as classes sdao hetero-
géneas quando sdo constituidas por criangas com diferentes bagagens cultu-
rais, aprendizagens, ritmos, interesses, personalidades, niveis de escrita, gru-
pos étnicos, classes sociais. O conceito, neste grupo de textos analisados, cor-
robora a ideia trazida pelos cadernos do PNAIC (2012) e por Cortesao (1998),
os quais entendem a heterogeneidade como constitutiva do humano, estando
presente em qualquer tipo de grupo social estabelecido.

Algumas escritas, nesta concep¢do de conceito amplo, também mos-
tram que a explicagdo sobre heterogeneidade reine dois ou trés significados,
denotando entendimento de que o nivel de conhecimento que as criangas tém
e seus diferentes meios sociais, ritmos e formas de aprendizagem sao caracte-
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risticas da heterogeneidade na sala de aula. Entre os textos das docentes que
apresentam trés significados, ha referéncias ao nivel conceitual de hipoteses
de escrita das criancas, diferentes conhecimentos, niveis de maturidade, dife-
rengas na personalidade, nas vivéncias, nos ritmos e nas formas de aprender.

Outro conjunto de textos, nesta mesma categoria, concebe a heterogenei-
dade com caracteristicas que envolvem quatro ou mais acepgdes. Percebe-se que
o entendimento é marcado pela explicitacdao de dimensdes relacionadas a diver-
sidade de saberes, vivéncias, etnias, idades, classes sociais, niveis de escrita, apren-
dizagens anteriores, desenvolvimento cognitivo, bagagem cultural, ritmos e for-
mas de aprendizado, ou seja, a referéncia esta nas condigdes individuais de cada
sujeito. A escrita a seguir exemplifica o observado: “Por heterogeneidade enten-
de-se a diversidade de saberes, vivéncias, etnias, idades, classes sociais, niveis de
escrita, condigdes individuais de cada sujeito” (OE, 2013).

As respostas que compdem esta primeira categoria, denominada de no-
¢do ampla de heterogeneidade, reinem concepgdes das OEs que mais se aproxi-
mam da ideia de heterogeneidade trazida pelos Cadernos de Formagao do
PNAIC:

Tratar a heterogeneidade como algo inerente as relagdes humanas seria o pri-
meiro passo para compreender que a diversidade humana é objetivada/subje-
tivada como constituinte da esséncia do individuo e ndo a margem da mesma.
Trata-se de reconhecer que todos os aprendizes, além de possuirem conheci-
mentos distintos sobre o sistema de escrita alfabética, leitura e produgdo de
texto, possuem necessidades diferentes e tém direitos de realizar as aprendiza-
gens condizentes ao ano/série correspondente (BRASIL, 2012, p. 09).

Sendo o PNAIC um curso de formagao continuada de professores, acre-
ditamos que o trabalho reflexivo sobre a heterogeneidade como principio di-
datico se faz necessario para que este grupo, que ja entende a heterogeneidade
como inerente a qualquer relagdo humana, possa ampliar suas relagdes sobre-
tudo com suas praticas pedagbgicas.

Acreditamos que a valorizacdao da heterogeneidade no planejamento de
praticas pedagogicas acontece quando a heterogeneidade é entendida pelo
docente como um principio didatico que esta contido na sua posi¢ao episte-
moldgica. Quando o professor acredita que a aprendizagem ocorre pelos pro-
cessos de interacao (VYGOTSKY, 2007), ele percebe que a crianga aprende
nao apenas pelas interacdes que vivencia com o professor, mas também pelas
interagdes que vivencia com seus pares; por isso, a organiza¢ao de grupos he-
terogéneos para potencializar as interagdes que ocorrem no ambiente da sala
de aula ¢é fundamental e pode facilitar o surgimento de conflitos cognitivos
(CANDELA, 2002), qualificando o processo de aprendizagem das criangas.
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b) Nogao restrita de heterogeneidade

Nesta categoria, que visa identificar a concepgao de heterogeneidade
das docentes, 32% dos textos versam sobre a heterogeneidade de uma forma
mais restrita, com apenas um entendimento, apontando uma unica diferenca
entre os alunos. Metade dos textos que estao nesta categoria citam a diferenca
nas aprendizagens de cada crianga. Vejamos um exemplo: “Eu entendo que
heterogeneidade na sala de aula de alfabetizagdo se caracteriza por criangas de
varios niveis de aprendizagem, ou seja, criangas com mais facilidade no pro-
cesso de alfabetizacdo, outros com mais dificuldades” (OE, 2013). A outra
metade é composta por quem vé a heterogeneidade especificamente nas dife-
rentes hipo6teses de escrita das criangas e na presencga de alunos com necessida-
de educacional especial.

Cabe aqui uma reflexdao sobre essa concep¢ao, que traz a heterogeneida-
de como algo que se refere a alunos com necessidades especiais e sobre a am-
biguidade que esse discurso pode carregar. Afinal, seria homogénea uma tur-
ma em que ndo ha alunos com necessidades especiais clinicamente aponta-
das? A presenca de um aluno com Necessidades Educativas Especiais (NEE)
evidencia a heterogeneidade e a necessidade de inclusao, mas sera que um aluno
de classe social mais desfavorecida, com aprendizagem aquém da prevista para
0 ano escolar ou a idade, ou com um comportamento inadequado ao ambiente
escolar, também nao caracteriza a heterogeneidade? Sera que evidencia também
a necessidade de inclusao?

Percebemos, também, a relacao existente entre SEA e heterogeneidade.
Ressaltamos que é importante estabelecer essa relagao, como destacam os es-
tudos do CEEL, apresentados anteriormente, para que, a partir dela, o profes-
sor consiga propor praticas que auxiliem cada crianga em seu diferente nivel
de escrita, de forma que avance no processo de aquisicao do SEA. Porém, sera
que considerar a heterogeneidade s6 levando em conta os diferentes niveis de
conhecimento sobre o SEA auxilia e qualifica as praticas pedagbgicas? Sera
que desconsiderar o sentido amplo da heterogeneidade nao limita o desenvol-
vimento de praticas de ensino?

Outra discussao que essas escritas suscitam é sobre a “homogeneidade”
de classes ja alfabetizadas. Sera que apds estarem todos os alunos alfabetiza-
dos, isto é, tendo aprendido os principios do sistema de escrita, se tem uma
turma homogénea? Sendo a alfabetizacdo um objetivo que temos para com
todos os alunos, e sendo ela sindbnimo de homogeneidade, segundo a descri-
¢do destas OEs, seria a homogeneidade um objetivo a que se aspira, por parte
deste grupo de OEs, ja que elas percebem a heterogeneidade de forma restrita,
isto é, atrelada apenas ao nivel de aprendizagem do SEA? Este € um aspecto
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sobre o qual nao temos evidéncias empiricas, mas entendemos que se trata de
uma concepg¢ao que pode e precisa ser observada e, sobretudo, problematiza-
da em processos de formag¢ao continuada.

Percebemos a existéncia de um grupo de docentes que parece centrar
sua compreensdo de heterogeneidade na diferenga apresentada, entre os alu-
nos do ciclo de alfabetizacdao, em relagdo as hipodteses de escrita” (FERREI-
RO; TEBEROSKY, 1999) podem ser consideradas um impacto positivo das
formagdes do PNAIC. Essa obra, que foi um marco na alfabetizagao, nao so
nos apresenta o caminho que a crianga percorre para se alfabetizar, mas tam-
bém sugere que ela aprende ao testar as hipoteses que tem sobre a escrita.
Nessa perspectiva, a heterogeneidade pode sair do papel de natural e inevita-
vel e ser promovida e entendida como um facilitador do trabalho do alfabeti-
zador e da alfabetizacido das criancas.

E interessante atentar ao fato de que no inicio do curso de formacio
eram poucas as professoras que conheciam os estudos da psicogénese. Muitas
mencionavam ja terem ouvido falar ou estudado durante cursos de graduacgao,
mas afirmavam nao ter seguranca a respeito dos conceitos abordados na obra.
Dez meses depois do inicio dos estudos, um ntimero significativo de orienta-
doras acaba por citar os niveis de hipdtese de escrita como caracteristica da
heterogeneidade nas turmas, atribuindo papel importante a algo que antes dos
estudos era pouco lembrado.

Ainda assim, destacamos que, mesmo com esse avan¢o obtido na for-
macao das professoras, nao se esgota a necessidade de discutir a tematica e a
obra, pois nao basta saber identificar os niveis de escrita dos alunos; também é
fundamental saber como auxiliar cada um a evoluir partindo de suas hipote-
ses. Da mesma forma, é necessario discutir outros tipos de diversidade presen-
tes nas turmas.

c) Sugestoes de praticas

Esta categoria retne 8% dos textos, nos quais formas de trabalho sao
sugeridas indicando abordagens pedagdgicas, como o trabalho em grupo e a
diversificagao de atividades. Apesar de nao definirem o que entendem por he-
terogeneidade, as OEs indicam estratégias pedagogicas para o trabalho a par-
tir dela e percebem a presenca da heterogeneidade no ciclo de alfabetizacao e
sua influéncia no trabalho pedagbgico.

Mesmo que esses textos ndo evidenciem propriamente o conceito de
heterogeneidade que essas professoras tém, eles nos mostram que elas reco-
nhecem que é necessario um movimento de readequagao, de planejamento
que atenda a novas demandas e objetivos. Vejamos um exemplo: “O planeja-
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mento do professor deve promover espagos diferenciados e respeitar 0s mo-
mentos de aprendizagem de cada um, cuidando o tempo de cada um e ritmo”
(OE, 2013). Nas escritas que compdem esta categoria localizamos pistas sobre
o que entendem as professoras a respeito do conceito de heterogeneidade, pois
se percebe que, apesar de nao definirem, elas atrelam a heterogeneidade a pra-
ticas pedagogicas diferenciadas.

d) Chavdes e evasivas

A tltima categoria engloba textos em que ndo se escreve sobre a temati-
ca heterogeneidade, o que totaliza 8% das escritas. Sdo escritas evasivas ou
que apresentam chavdes, como: “Diversidade € a cara do Brasil!” (OE, 2013).
Por isso, definimos que neste agrupamento enquadravam-se as escritas de OEs
que ndo conceituaram o que entendem por heterogeneidade e nao sugeriram
formas de trabalho, fugindo da proposta feita.

Posi¢coes sobre a heterogeneidade em sala de aula

Na sequéncia, com foco na segunda pergunta feita as orientadoras para
mobiliza-las em sua escrita, voltamos para os 50 textos para fazer uma segun-
da leitura e analise dos mesmos. Lembramos que a questao feita as orientado-
ras de estudo as desafiava a discorrerem sobre a abordagem pratica da temati-
ca em sala de aula a partir da seguinte pergunta: Como trabalhar a partir dela
(heterogeneidade)?

Nas respostas das OEs a essa pergunta, observamos que os textos indi-
cavam o seu posicionamento em relagdo ao trabalho com classes de alfabeti-
zagao heterogéneas. Os textos refletiam sobre a heterogeneidade como um
“facilitador” ou um “dificultador” do trabalho pedagdgico. Por isso, mapea-
mos termos e expressdes recorrentes que eram indicativas desse posiciona-
mento. Quando identificamos expressdes como ‘“um problema”, “muito di-
ficil”, “pode proporcionar”, classificamos a concepgao de heterogeneidade como
um “dificultador” da pratica pedagdgica. E, ao identificar termos como “temos
que aproveitar”, “precisamos valorizar”, “é uma possibilidade”, classificamos a
concep¢ao de heterogeneidade como uma “facilitadora” da pratica.

Porém, no conjunto de textos, uma terceira categoria ainda foi inferida,
pois havia uma parcela de textos em que as orientadoras nao se posicionavam,
nao esclarecendo como viam a relagdo entre a heterogeneidade em sua pratica
pedagogica. Assim, agrupamos nessa terceira categoria, identificada como po-
sicdo “neutra”, todos os textos nos quais ndo identificamos termos que permi-
tissem classificar a heterogeneidade como dificultador ou facilitador.

148



Estudos sobre Aquisi¢do da Escrita, Formagdo Docente e Praticas de Alfabetizagdo

Dessa forma, foram organizadas trés categorias: a) posi¢ao neutra: ndo
identifica como facilitador nem como dificultador; b) a heterogeneidade vista
como um dificultador da pratica pedagogica; e, c) a heterogeneidade vista como
um facilitador da pratica pedagbgica. Vamos a elas.

a) Posicao neutra: nao identifica como facilitador nem como dificultador
Analisando as escritas, observamos que 68% dos textos apresentam uma
posi¢cdo neutra sobre o trabalho com a heterogeneidade em sala de aula, ou
seja, a amostra é composta em sua grande maioria por escritas que sugerem
estratégias de trabalho e atividades pedagdgicas, mas ndo explicitam se consi-
deram a heterogeneidade, presente nas classes de alfabetizacdo, como algo
que facilita ou dificulta o trabalho. Cabe salientar que esse nimero expressivo
se deve em grande parte ao fato de que a questao proposta ndo pedia um posi-
cionamento a respeito do tema, apenas questionava como trabalhar a partir da
heterogeneidade presente em sala de aula. Segue um exemplo:
Temos que garantir a aprendizagem na diversidade, a partir de diferentes
formas, que possam atingir a todos. Trabalhar em grupos, com atividades
diferenciadas de acordo com os niveis, trabalhp de “monitoria” com aque-
les alunos que apresentam mais dificuldades. E necessario um trabalho sis-

tematico e bem planejado para atender essa diversidade que sempre encon-
tramos em sala de aula (OE, 2013).

b) A heterogeneidade vista como um dificultador da pratica pedagdgica

A analise identificou que 16% dos textos apresentam a heterogeneidade

como algo que dificulta o trabalho em sala de aula. As produgdes falam sobre

a dificuldade de “suprir essa demanda” e transparecem o quanto a consideram
uma sobrecarga, uma tarefa dificil e/ou cansativa. Vejamos um excerto:

Essas diferencas, comuns em qualquer sala de aula, sdo desafios para o pro-

fessor, ao promover uma aula que gera entusiasmo e interesse a todos, pois

como apresentam opinides diferenciadas, receptividades também diferencia-

das sobre um mesmo assunto, e certamente irdo reagir da mesma forma,
positiva ou negativamente (OE, 2013).

O trabalho com a heterogeneidade é muito desafiador para o professor.
E preciso fazer escolhas a todo momento; escolhas que nos exigem que se
levem em conta as diferencgas existentes no que se refere aos processos de apro-
priacdo do SEA, observando as caracteristicas de cada individuo, assim como
do contexto social em que esta inserido. E importante, por isso, que o profes-
sor tenha em mente nao apenas os conhecimentos que cada crianga possui
sobre o0 SEA, mas, também, considerar o perfil de cada um, analisando as
caracteristicas pessoais dos alunos, buscando identificar quem tem caracteris-
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ticas de lideranga, quem é mais timido, quem é seguro ou quem esta abalado
emocionalmente por algum contexto familiar.

Desse modo, desenvolver praticas pedagogicas entendendo que grupos
heterogéneos potencializam e facilitam a pratica pedagdgica, de fato, nem sem-
pre € algo capturado pelos docentes, como nos mostram os dados deste estudo.

Nesse sentido, lembramos que o material do PNAIC aborda o tema da
heterogeneidade como algo que precisa ser visto pelos docentes sem estranha-
mentos: “A heterogeneidade de conhecimento das criangas ndao deve ser algo
que promove o estranhamento e/ou a exclusdo escolar, deve ser compreendida
como algo que faz parte do espago plural da sala de aula” (BRASIL, 2012, p. 31).

Acreditamos que o estudo e a discussao continuada desse assunto pode
fazer com que os docentes (re)visitem suas praticas pedagogicas e percebam
quais as concepgdes que estdo por tras de cada atividade desenvolvida e de
cada atitude tomada, e refletir se as mesmas estdo de acordo com suas convic-
¢Oes enquanto professoras.

¢) A heterogeneidade vista como um facilitador da pratica pedagogica

Em 16% dos textos a heterogeneidade ¢ entendida como facilitador do
trabalho pedagbgico, uma ferramenta a servigo do ensino, uma potencialida-
de para o ato educativo. E um trabalho desafiante, mas também rico em possi-
bilidades, pois “proporciona formas mais criativas de ensinar”, “favorece con-
flitos e a ajuda mutua”, porque “essa diferenca é que proporciona formas mais
criativas de aprendizagem”. Vejamos exemplos:

Aproveitar o conhecimento dos alunos para propor atividades em grupos e
assim permitir que as criancas aprendam também com seus pares. Todas
essas questdes estdo no bojo de uma turma heterogénea, na qual o professor
aproveita desse pressuposto a seu favor e a favor dos alunos (OE, 2013).
Cabe a escola aproveitar todos estes conhecimentos e usar para construir o
alfabetizar/letrando (OE, 2013).

“[...] muitas vezes essa diferenca é que proporciona formas mais criativas de
aprendizagem (OE, 2013).

A heterogeneidade como constitutiva e eixo organizador das praticas pe-
dagdbgicas e dos processos de aprendizagem ¢é observada em diversos estudos em
educacdo. A propria Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999), ja citada, é um exemplo, pois traz a ideia de que o conflito cognitivo
gerado por diferentes hipoteses de escrita pode gerar aprendizado. Indo além do
campo da aquisicao do sistema de escrita alfabética, e ampliando para toda a
diversidade de conhecimentos que sdo objetivo do ciclo de alfabetizagao, temos
as ideias sociointeracionistas permeando os cadernos de formagao, bem como a
concepgao de que o conhecimento € algo a ser construido e nao transmitido.
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Com base nos estudos de Carretero (1997), sobre Piaget, acreditamos
que o conhecimento precisa ser construido pelo aluno. Para essa construgdo é
importante colocar a crianga em situagdes problema, que provoquem nela um
conflito cognitivo, porque é esse conflito que fara com que ela avance em seu
desenvolvimento e sua aprendizagem, para que assim possa construir seu pro-
prio conhecimento. Nesse sentido, a heterogeneidade em sala de aula facilita
o contexto e a criagcdo de situagdes de conflito cognitivo e, portanto, de apren-
dizagem.

Além disso, partindo da ideia de Vygotsky (2007) de que o desenvolvi-
mento e a aprendizagem ocorrem pelas intera¢des sociais, tém sido desenvol-
vidas algumas pesquisas (MOYSES, 1997; COLACO, 2004) que investigam a
importancia do trabalho em grupo, para facilitar a aprendizagem dos alunos.
Nesse sentido, olhando com ateng¢do para a heterogeneidade em sala de aula,
percebemos que ela proporciona variadas possibilidades de agrupamentos, de
criagdo de conflitos cognitivos e de troca de experiéncias.

Consideragoes finais

A analise das escritas das OEs, mais do que respostas, nos traz indaga-
¢Oes para continuar pensando a formagao de professores: sera que o discurso
do direito a educagdo como algo que exige respeitar diferentes formas e ritmos
de aprendizagem esta no imaginario dos profissionais da educagao e presente
no cotidiano da sala de aula? Por que educadores percebem a heterogeneidade
apenas em turmas com alunos com necessidades especiais? Seria homogénea
uma turma em que nao ha alunos com necessidades especiais? Por que algu-
mas professoras percebem a heterogeneidade presente apenas nos diferentes
niveis de apropriacdo do sistema de escrita alfabética? Seriam homogéneas as
turmas em que todos os alunos estao alfabetizados?

Percebemos que, em geral, as professoras que tém uma visao mais am-
pla de heterogeneidade ndo sdo necessariamente aquelas que a veem como um
facilitador do ensino. Da mesma forma, aquelas que a veem como um dificul-
tador nao sdo as mesmas que tém uma visao restrita do tema, ao conceitua-lo.

Considerando a analise dos textos e a complexidade do tema, entende-
mos que este merece atengdo em cursos de formacgao inicial e continuada. De
igual forma, é preciso continuar refor¢ando a necessidade de processos de for-
macao continuada, como o do PNAIC, priorizando discussdes no campo con-
ceitual e didatico. Afirmamos isso considerando que os dados apontam que
nao ha ainda a efetiva pratica em sala de aula de situagbes didaticas que prio-
rizem o planejamento e o desenvolvimento de atividades que levem em conta
a heterogeneidade das turmas. E, ainda, ndo ha uma apropriagao tedrica por
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parte das professoras deste conceito, por isso ele ndo se reflete em suas prati-
cas docentes (SILVA, 2014).

Nao basta que se abra espaco apenas para a discussao dos conceitos, o
que nao deixa de ser necessario, mas ¢ fundamental que se dispense tempo e
estudo para a discussdao da implicagcdo pratica desses conceitos. Devemos, em
nossa pratica docente, nos revisitarmos constantemente, analisando o quanto
nossas agdes e decisdes se aproximam e/ou se afastam das nossas crengas, dos
nossos principios pedagogicos. Ha uma grande distancia entre acreditar em
algo e conseguir colocar em pratica, e nos defendemos que a formagao conti-
nuada ¢ uma possibilidade de estreitar essa distancia. Por isso destacamos a
importancia de mais trabalhos de investigacao sobre a heterogeneidade nas
classes de alfabetizacao.

A aproximacgao das relagdes entre instituigdes de ensino superior e de
ensino basico é um caminho que se mostrou muito proficuo nesse sentido, o
que foi evidenciado pelo PNAIC. Acreditamos que programas, materiais es-
truturados, mudancgas de curriculo e equivalentes nao terdao implicagao rele-
vante nas melhorias da educagdo enquanto ndo houver uma real mudanga na
posigcdo epistemologica dos docentes, enquanto a pratica pedagdgica nao se
afinar com essas crengas.

Uma melhora significativa na pratica vem de uma jung¢ao de complexos
fatores, do entendimento do papel da escola na sociedade, do papel do profes-
sor na sociedade e na escola, do papel do aluno na escola, da concepgao de
conhecimento, de aprender e de ensinar. Vem do estar aberto a olhar com aten-
¢do e acolhimento e perceber a naturalidade e a beleza de sermos todos dife-
rentes, em nossas potencialidades e limitagdes. Passa pela dedicagdo aos estu-
dos teodricos de cada uma dessas areas, a troca com nossos pares, a observagao
de outras praticas e a analise das nossas proprias praticas.

De nada adianta uma mudanga curricular ou um programa governa-
mental sem uma reflexdao epistemoldgica daqueles sujeitos que estao dentro
das escolas, fazendo o dia a dia da educacio. E um desperdicio nio propiciar
momentos de discussdo de praticas de sala de aula a alguém que acaba de
compreender, aceitar e valorizar a diferenga. Da mesma forma perdemos uma
rica oportunidade ao nao discutir quais atividades auxiliam a crian¢a de cada
nivel de hipétese de escrita a avangar para um nivel superior, juntamente com
a compreensao da génese e da evolugdo da escrita, ou quando nao dedicamos
tempo a discussao das implica¢des de se valorizar a bagagem cultural dos alu-
nos, pensando em como aproveitar o que trazem os alunos da escola da zona
rural, do centro da cidade, da comunidade Quilombola, da regido de coloniza-
¢do alema ou do bairro de periferia.
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Enfim, com esses exemplos queremos evidenciar que defendemos a for-
macgao continuada ininterrupta como forma de melhorar a educagao e de in-
vestir no desenvolvimento profissional docente, pois acreditamos que a mu-
danga e a produg¢ao de uma posi¢ao epistemologica dos professores requerem
um continuo didlogo entre a teoria e a pratica. Para uma agao criadora que
modifique a realidade educacional é necessaria a unido entre teoria e pratica;
precisamos fugir dos “verbalismos” da teoria sem pratica e do “ativismo”, a
pratica sem teoria. Afinal, como bem ensinou Freire (1996), é necessario que a
distancia entre “o que se diz e o que se faz” diminua até que a tua fala, o teu
discurso, seja a tua pratica.
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Ensino de ciéncias na perspectiva da
alfabetizacao cientifica: pratica pedagdgica
no ciclo de alfabetizacao

Igor Daniel Martins Pereira

Este texto discorre sobre os resultados de uma pesquisa que teve como
objetivo compreender se e como as praticas pedagogicas de ensino de ciéncias
organizadas por professoras alfabetizadoras contemplam aspectos da alfabeti-
zagdo cientifica (PEREIRA, 2015). A pesquisa acompanhou professoras que
participaram da politica de formagao continuada do Ministério da Educagao,
denominado Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), o qual
considerou, embora de forma pontual, discussdes sobre a area de ciéncias.

O ensino de ciéncias ¢ area de conhecimento, nos anos iniciais, geral-
mente relegada a um segundo plano. Investigacdes como a de Ramos e Rosa
(2008) demonstram que as professoras trabalham em trés quartos do ano leti-
vo com conteudos de portugués e matematica e um ter¢o do ano letivo com as
demais areas do conhecimento. Por natureza, a crianga possui vontade de sa-
ber, tem um espirito inquiridor, o que potencializa o ensino das ciéncias e 0
explorar ciéncias nos anos iniciais. Praticas voltadas para a expansado de tal
vontade contribuem para ampliar a postura investigativa das/nas criangas e
auxiliam na apropriacdao de conhecimentos sobre as ciéncias, como também
sobre o mundo e sobre as demais areas do conhecimento (MORAES, 1995;
KINDEL, 2012; WARD et. al., 2010).

Autores como Penick (1998), Lorenzetti e Delizoicov (2001), Brandi e
Gurgel (2002), Sasseron e Carvalho (2008; 2011a; 2011b) contribuem com a
perspectiva da alfabetizacdo cientifica para o ensino de ciéncias. A alfabetiza-
¢do cientifica proporciona compreensao alargada do/sobre o mundo com a
inten¢do de adequar as agdes que nele empreendemos.

Compreendemos, dessa maneira, como apontam Lorenzetti e Delizoi-
cov (2001), que ensinar ciéncias na perspectiva da alfabetizaciao cientifica,
mesmo para a mais tenra idade, desde os anos iniciais do ensino fundamental,
ou mesmo antes, potencializa habilidades que estdo relacionadas ao desenvol-
vimento pleno da crianga e que possibilitam a ampliagao das fungdes psicolo-
gicas superiores (VYGOTSKY, 2000), ou seja, as capacidades de generaliza-
¢ao e de abstragao, extremamente importantes para o ensino de ciéncias e para
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compreensdo do conteudo de ciéncias bem como dos demais conteudos de
outras areas do conhecimento.

Metodologicamente, aproximamo-nos aos casos de ensino. Segundo
Nono (2005), Domingues (2013) e Shulman (2005), os casos de ensino se con-
figuram como estratégia metodologica, cujo foco é a organizagao literal e es-
crita de momentos de ensino, aqueles que potencialmente proporcionam com-
preensOes alargadas sobre o processo de ensino, com contextos reais que pos-
suam objetivo e, por isso, possibilidade de inferéncias e de analises, e também
de retomada da andlise, para assim constituir um arcaboug¢o teorico-pratico
para a formagdo académico-profissional de docentes que atuam na educagao
bésica, em especial.

Na sequéncia, exponho sobre os casos de ensino e sobre como a pesqui-
sa foi estruturada e desenvolvida, principalmente apresentando as afiliagbes
teorico-metodoldgicas. A seguir, apresento trés casos de ensino: “Caso de en-
sino 1: a agua e as criangas do primeiro ano”; “Caso de ensino 2: seres vivos e
nao vivos no segundo ano”; e, “Caso de ensino 3: 0s seres vivos no terceiro
ano”. Além de descrever cada caso, discuto e demonstro como as professoras
desenvolveram suas praticas para o ensino de ciéncias, na perspectiva da alfa-
betizagao cientifica, evidenciando aspectos como: a relagdo, a analise, a infe-
réncia, a observagdo e o levantamento de hipdteses.

A analise envolve a capacidade da crianga compreender o que esta sen-
do trabalhado pela professora em sala de aula sobre o ensino de ciéncias como
importante para sua vida. A capacidade de relacdo estd diretamente relaciona-
da a habilidade da crianca relacionar o conteudo de ciéncias que é trabalhado
em sala de aula com o que ¢ vivido em seu cotidiano. A inferéncia é o aspecto
relacionado a capacidade de interpretagdao do conteudo, ou seja, a partir do
que a professora trabalha em sala de aula, a crianga consegue transpor tais
conteudos/conhecimentos para sua vida cotidiana. A observagao é o processo
de apreensdo dos fatos e acontecimentos a sua volta que estdo diretamente
relacionados ao ensino de ciéncias. Por fim, o levantamento de hipoteses, as-
pecto que a crianca desenvolve mediante a capacidade de questionamento e
sistematizac¢do, permite que novos conceitos e nogdes sejam elaborados pelas
criangas sobre o que estudaram.

A pesquisa e os casos de ensino

A investigacdo foi realizada em trés turmas do ciclo de alfabetizacao,
uma de cada adiantamento escolar. Decorrente do processo de produgao de
dados, de cada ano do ciclo de alfabetiza¢ido resultou um caso de ensino, ela-
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borado pelo pesquisador, em parceria com as professoras participantes da pes-
quisa que, a partir da filmagem de suas aulas, organizaram um relato audiovi-
sual em que mostraram o desenvolvimento dos contetidos/conceitos/praticas
que realizam em ciéncias. Desse modo, os casos de ensino deram visibilidade
as capacidades elencadas como importantes para compreender como e se o
ensino de ciéncias desenvolvido na pratica pedagogica das trés professoras
participantes da pesquisa contempla a alfabetizagdo cientifica.

Os autores base para apropriagdo e compreensao do método casos de
ensino foram Nono (2005), Domingues (2013) e Shulman (2005). Ja o proces-
so de producao e analise das filmagens foi construido com base nas contribui-
cdes de Loizo (2008), Rose (2008) e Garcez, Duarte e Eisenberg (2011). E
preciso explicar que foi feita uma aproximagdo aos casos de ensino, pois eles
ndo estao esquematicamente escritos e nao foram discutidos com o grupo de
professoras. Nesta pesquisa, os casos foram construidos pelo pesquisador, a
partir das filmagens conduzidas pelas professoras em suas salas de aula. Em
razdo disso, nesse estudo, os casos de ensino tiveram uma dimensao marcada
pela relagdo entre o texto audiovisual, de autoria da professora participante da
pesquisa, e o texto narrativo descritivo-analitico, de autoria do pesquisador.

Nono (2005) e Domingues (2013) apontam a pertinéncia do uso dos
casos de ensino ja que estes podem apresentar episdédios escolares cabiveis de
analise, ou seja, evidenciam situagdes e dilemas préprios da agdo pedagogica.
Dentre as caracteristicas dos casos de ensino apresentadas pelos autores, des-
taco a necessidade de compreender as narrativas escritas dos professores sobre
suas situagdes de ensino, em que, ao apresentar o caso narrado, o professor
também o discute. A discussao conduzida pelo professor sobre o caso narra-
do precisa ser fundamentada na inteng¢ao de expor suas compreensdes teori-
cas, assim como amplia-las na perspectiva do desenvolvimento profissional
docente.

Neste ponto, a pesquisa que desenvolvi apresenta uma vertente nova,
em que as professoras nao redigiram o caso de ensino sobre a sua pratica; elas
gravaram momentos pedagogicos em sala de aula, com a inten¢do de mostrar
como desenvolvem suas praticas para o ensino de ciéncias, bem como nao os
analisaram, pois a analise foi realizada pelo pesquisador responsavel.

Loizo (2008), Rose (2008) e Garcez, Duarte e Eisenberg (2011) ajudam
a compreender que a videogravacao na pesquisa qualitativa permite tencionar
questdes talvez impossiveis de serem observadas sem o auxilio da filmadora.
De acordo com os autores, as varias facetas de um processo educativo podem
ser melhor observadas através da filmagem porque as situagdes registradas po-
dem ser observadas e analisadas sob diferentes dngulos.
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Foi com base nas contribui¢des desses autores que na pesquisa realiza-
da busquei aliar a filmagem a proposta de casos de ensino. Compreendo que,
quando alio a filmagem aos casos, foram trazidos ao processo de pesquisa
nuances possivelmente incapazes de serem compreendidas quando da narra-
¢do escrita, que seria feita pelas professoras, sobre os seus momentos pedago-
gicos. Obviamente, reconhe¢o o limite da abordagem feita, na medida em que
a analise ficou circunscrita as posi¢des e aos entendimentos que fui construin-
do sobre cada caso, com base nas filmagens e nas observagdes realizadas, pro-
blematizadas com apoio do referencial tedrico de sustentagcdo do estudo.

Caso de ensino 1: A agua e as criancas do primeiro ano

A leitura do livro “Pinga pingo pingado”, de Alice Luttembarck, mobi-
liza o conjunto de filmagens propostas pela professora para trabalhar conted-
dos e conceitos das ciéncias. As filmagens que deram corpo ao caso de ensino
estruturado sobre a pratica da professora do primeiro ano estao circunscritas
aos conteudos e conceitos relativos ao uso, consumo e desperdicio da agua.

O caso de ensino 1 acontece em uma sala de primeiro ano do ensino
fundamental. A professora participante da pesquisa mostrou em sua agao um
zelo com o processo de ensino e aprendizagem das criangas. Observei que ela
demonstra um cuidado em sua agdo pedagogica, que vai desde a construgao
de um espaco livre de ameagas (MEIRIEU, 2005) para o desenvolvimento das
aprendizagens, em que faz uso de inumeras e efetivas estratégias (ANASTA-
SIOU; ALVES, 2003) para o desenvolvimento dos conhecimentos e curiosida-
des trazidos pelas criangas.

Nas analises empreendidas a partir da estrutura de caso de ensino, notei
que o primeiro aspecto desenvolvido foi a andlise. Numa das cenas (Video
M2U00089, out/2014), a professora convida as criangas para que falem sobre
a parte da histéria que mais gostaram. Entendo esse momento como fulcral a
pratica conduzida pela professora, que é a de desenvolver com/nas criangas
conhecimentos capazes de modificar a atuagdo delas no mundo. Ao provocar
as criangas a pensarem o porqué do momento da historia que mais aprecia-
ram, foi-lhes oportunizado um exercicio de analise, uma vez que as criangas
precisavam explicitar o motivo pelo qual gostaram da histéria. Ao analisar, a
crianga precisava aliar o qué com o porqué e, assim, se esforcava para com-
preender melhor as situagdes sobre as quais precisava pensar e dizer algo. Tal
inter-relagdo qualifica, assim como aponta Vygotsky (2000), as redes de con-
ceitos, ou seja, 0s conceitos e as ligagdes entre eles, o que amplia a psique das
criangas.
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Outro aspecto sobre o ensino de ciéncias desenvolvido na pratica da
professora é o de relagdo. Porém, compreendemos que tal capacidade nao foi
desenvolvida de modo aprofundado, uma vez que, ao perguntar as criangas a
utilidade dos pingos, a professora nao sistematiza uma relagao em nivel con-
ceitual, ou seja, aquela em que as criangas poderiam passar a entender a im-
portancia da agua nos ambientes, ligada a manutenc¢ao da vida. Moraes (1995)
e Vygotsky (2000) apontam a necessidade do conhecimento desenvolvido na
escola estar ancorado em conhecimentos da vida cotidiana, porém, acompa-
nhados de sua ampliagao, visto que o ensino tem como fung¢ao a apresentagao
e o aprofundamento dos conceitos cientificos as criangas.

A inferéncia também foi aspecto desenvolvido na pratica da professora e
pode ser percebida quando ela pergunta as criangas “Por que o mundo todo
fez festa?”. Com isso, a professora possibilitou as criangas responderem de
modo “subjetivo” por que o mundo fez festa. Dizemos subjetivo porque, como
aponta Freire (1981), o conhecimento de mundo precede o conhecimento esco-
lar. A compreensdao de que o mundo fez festa porque Pedro, personagem do
livro, fecha a torneira e economiza agua nao estava explicita no texto, mas, pelos
conhecimentos que as criangas desenvolveram, pelas indagagoes feitas pela pro-
fessora e pelo conhecimento de mundo que elas possuem, elas puderam com-
preender a pergunta e elaborar uma resposta capaz de sanar o questionamento.

Para compreendermos a importancia do aspecto inferéncia, recorremos
a Vygotsky (2000), que propde o conceito “fungdes psicolodgicas superiores”.
Segundo o autor, tais fungdes estdo diretamente ligadas a elaboragdao de exer-
cicios e atividades complexas e sutis, qualificando a rede de conexdes psiqui-
cas das criangas. Assim, ao propor que as criangas desenvolvam a capacidade
de inferéncia, a professora permitiu a qualificacao das conexdes psiquicas, pois,
ao pensarem, as criangas puderam passar por trés etapas: compreendem o ques-
tionamento; elaboram ideias sobre o conteudo, neste caso o das ciéncias; e
relacionam os conteddos as suas vivéncias. Ao passar por tais etapas, as crian-
¢as qualificam as construgdes de suas respostas, exercitando fungdes psicolo-
gicas superiores.

Dessa forma, perguntas como “Por que é importante fazer o que fez
Pedro?” ou “Por que, ao tomar a atitude de Pedro, o mundo ficou feliz?”,
promovem processos de construcao de pensamento a partir da inferéncia. As
respostas das criancas sao dadas a partir de um conhecimento cientifico, tal-
vez ainda nao elaborado de modo ampliado, uma vez que as criangas falam
sobre a importancia da agua a partir de concepgdes relacionadas ao uso que
fazem dela. Esse aspecto pode ser observado em dialogo que compde este caso
de ensino:
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Aluna S: O mundo ficou feliz porque economizou agua.

Professora: Olha o que a aluna S falou. O mundo ficou feliz porque ele eco-
nomizou agua. E importante economizar agua?

Alunos (juntos): Sim.

Professora: Por qué? Levanta a mdo quem quer dizer por que a gente tem
que economizar agua.

Aluno A: Para poder ter agua para tomar (exclama e gesticula como se o que
ele estivesse falando fosse 6bvio).

Aluna J: Para tomar banho.

Aluna K: Para encher as piscinas.

Professora: Gente, agora eu vou fazer outra pergunta para vocés. A dgua
que a gente bebe, ela vem de onde?

Aluno A (gritando): Do esgoto.

Professora: Levanta a maozinha, um de cada vez.

Aluno J: Do rio.

(Video M2U00089 — out/2014)

No decorrer do dialogo, percebe-se que a professora nao amplia e/ou
retoma a importancia da dgua, que se configura mais como uma atitude com-
portamental do que cientifica. Embora a professora ndo aprofundasse tais co-
nhecimentos a partir de conceitos elaborados cientificamente, a sua pratica
pautou-se no cuidado, na escuta as criangas, elementos tomados pela profes-
sora para o desenvolvimento dos assuntos sobre as ciéncias.

Sasseron e Carvalho (2011b) e Lorenzetti e Delizoicov (2001) classifi-
cam a alfabetizagdo cientifica a partir do uso que as pessoas fazem dos conhe-
cimentos sobre as ciéncias. Assim, entendem como conhecimento aprofunda-
do aquele verificado quando as pessoas utilizam de modo adequado conceitos
das ciéncias para tomar decisdes em suas vidas. Tal compreensdo sustenta o
motivo pelo qual se sinaliza para a necessidade de as criangas desenvolverem
conhecimento cientifico de maneira aprofundada desde a mais tenra idade, ou
seja, para que possam utiliza-lo em suas vidas, conduzindo suas ag¢des no
mundo, ampliando assim sua capacidade de argumentagao.

Caso de ensino 2: seres vivos e nao vivos no segundo ano

O caso de ensino 2 foi construido a partir das filmagens propostas pela
professora regente do segundo ano do ciclo de alfabetizagdo. A marca que
caracteriza a professora do segundo ano s3o as indagagdes que faz para cons-
truir conhecimentos com as criangas. O qué? Por qué? Como? sdo interrogan-
tes frequentes em sua sala de aula. Além disso, a pratica pedagogica da profes-
sora possui uma caracteristica de cuidado ao apresentar as ciéncias de forma
ampla as criangas para que elas, por si proprias, possam tomar suas decisoes.
Na sala do segundo ano, a professora insere as criangas no mundo por meio
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do conhecimento. De certa forma, também proporciona as criangas empode-
rarem-se para que, a partir do conhecimento que acessam, compreendam seu
ser/estar no mundo de forma qualificada e em consonancia com os conheci-
mentos que desenvolvem.

O caso de ensino referente a pratica da professora regente do segundo
ano inicia quando ela propde as criangas que fagam a distingao entre os seres
vivos e ndo vivos, pedindo para identificarem e classificarem alguns seres. Ao
fazer isso, as criangas estdo desenvolvendo o aspecto andlise. A partir da anali-
se, a inferéncia é um dos aspectos que se desdobra. A inferéncia é destacada no
trabalho pedagdgico da professora como importante habilidade a ser construida
com as criangas para o desenvolvimento dos conteudos da area das ciéncias.
Quando a professora propde as criangas “o que da folha [de exercicio] sdo
elementos da natureza?” (Video M2U00069 — ago/2014), ela esta proporcio-
nando as criangas a realizagdo de um processo de inferéncia. Na folha de
exercicios apresentada as criangas nao ha informagdes explicitas sobre quais
sao os elementos da natureza, mas, com as conversas € com 0 apoio dos
exercicios, as criangas tém elementos para construir uma resposta as indaga-
¢Oes feitas pela professora. A forma como conduz as atividades, isto €, por
meio de perguntas, proporciona as criangas condi¢des para a construgao de
formas de raciocinar que as tornam capazes de responder questoes de cunho
interpretativo.

A inferéncia contribui ndo s6 como aspecto importante para o desen-
volvimento dos conhecimentos de ciéncias, bem como permite o desenvolvi-
mento de suas fungdes psicoldgicas superiores. Quando a professora introduz
no trabalho em sala de aula, por meio de atividades sutis, questionamentos
para ampliacdo dos conhecimentos pelas criangas, situagdes nas quais elas
necessitam utilizar o pensamento abstrato para responder, elas precisam, para
responder, fazer uso da inferéncia.

O aspecto relagdo € identificado quando a professora solicita que as crian-
¢as comparem a estrutura externa dos corpos dos animais. Ao fazer tal solici-
tacdo, primeiro, possibilita as criangas um trabalho interpsicolégico, entre psi-
ques. Ao debaterem, as criangas estao, entre elas e com a professora, produzin-
do conhecimentos sobre as diferencas especificas entre a cobertura dos seres
vivos: pelo, pele, pena, escama. Ao mesmo tempo, quando se concentram na
efetivacdo dos outros exercicios, inicia-se 0 processo intrapsicoldgico dentro da
mente de cada crianc¢a. Entdo, resgatam as conversas, as ideias e fazem um trata-
mento interno para dar conta dos demais exercicios (VYGOSTKY, 2000).

O aspecto relagdo também se ancora nos escritos de Moraes (1995) a
respeito do ensino de ciéncias, especificamente quando descreve o principio 9,
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que trata da ampliacdao da nog¢do de mundo que se deve possibilitar as criangas
para a solucao de problemas, e o principio 10, quando propde a necessidade
de compreensao efetiva e critica, especificidades pelas quais as criangas se tor-
nardo sujeitos da construgao e da transformacao de sua realidade.

A professora propoe apenas parte do que indicamos como processo de
relagdo e, por isso, denominamos relacao superficial. Isso acontece porque a
professora nao contextualiza a diferenca entre seres vivos € nao vivos e assim
ndo amplia a percepg¢ao das criangas sobre as diferengas estruturais que cons-
tituem cada um dos grupos, de forma a aprofunda-las. O aprofundamento
conceitual oferece as criangas elementos para ampliarem sua capacidade de
contextualizar, de explicar e de estabelecer relagdes entre os fendmenos estu-
dados, e essa ¢ uma dimensao a ser ampliada nessa pratica.

Embora trabalhando de modo superficial, a classificacdo entre vivo e
nao vivo constitui-se como importante atividade para o desenvolvimento de
habilidades do ensino de ciéncias. Com base nessa no¢ao conceitual, a profes-
sora introduz outro tema, fazendo o levantamento dos conhecimentos prévios
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; MORAES, 1995) e/ou espontineos
(VYGOTSKY, 2000) das criangas sobre as plantas medicinais. A tarefa que en-
caminha ocorre no patio da escola e tem como objetivo observar a existéncia de
plantas que as criangas consideram como medicinais. Ao observarem, as crian-
¢as agugam a visao, sentido que deve ser desenvolvido para aprender ciéncias.

Para Kindel (2012) e Moraes (1995), observar é prerrogativa para a orga-
nizacao das situagdes de ensino, posto que a constru¢ao do conhecimento
cientifico esta atrelada a observagdo, que envolve, também, a capacidade de
descri¢cdao do que se observou. Os autores apontam ainda que, ao inserir as
criangas em praticas de observacao, elas aprenderdo a compreender o fato ob-
servado e desenvolverao habilidades para investiga-lo.

No entanto, o processo de observa¢ao somente se consolida, como assi-
nalam Moraes (1995) e Kindel (2012), se houver a descri¢ao dos processos. A
descri¢ao detalhada do processo de observacao tem como foco relembrar, con-
solidar e sistematizar o conhecimento desenvolvido. Para a descri¢do da ob-
servagao, estratégias variadas podem ser utilizadas: desenho do observado,
escrita contando sobre a observacao feita, mescla entre desenho e escrita, além
de outras formas. Cabe a professora a decisdo, junto com as criangas, de defi-
nir quais formas de documentar serdo usadas. Nesse sentido, Moraes (1995, p.
11) explica que, quando o professor atende ao principio da observagao, “ele
incentiva as davidas e a busca de respostas pelos proprios alunos. Ele propde
atividades que partem de perguntas e problemas, agugando, assim, a observa-
¢a0 mais cuidadosa da realidade”.
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Ainda durante a situacao de observagdao das plantas no patio, algumas
criangas empreendem esforgos para ampliar seu repertorio, o que referi como
levantamento de hipétese. Com base no excerto a seguir, é possivel compreender
o que significa a habilidade de levantamento de hipoteses:

Aluna E: Que planta ¢é essa daqui?

Professora: Ndo sei. N6s temos que perguntar para a diretora. Ali, nods te-
mos plantas e, aqui, nds também temos chas. Entdo, aqui, 0, gente, atenc¢do
aqui. Esse carrinho aqui.

Aluna C: Aqui tem alguma coisa de chas!

Aluna E: Tem um cheirinho de cha!

Professora: Vamos cheirar, cheirar!

Professora: Eu acho que néo € cha.

Aluno M2: E fedor!

(professora abaixa-se, cheira e diz)

Professora: E hortela!

Aluno M2: Hortela?

Aluna C: Eu achei muito grossa a folha!

Professora: Sera que ¢ muito grossa para ser hortela?

Aluna C: Eu acho que é... a raiz!

(Video M2U00070 — ago/2014)

No dialogo, a aluna C realiza uma considera¢do controversa a afirma-
¢do da professora quando afirma que a planta é hortela. A forma como a crianga
estrutura sua fala demonstra sua capacidade de formular hipéteses (muito grossa
a folha; a raiz). Oliveira (2013) entende que a hipdtese é uma pressuposi¢cao,
um indicativo sobre um caminho a ser seguido para conduzir a investiga¢ao.
A crianc¢a propds uma hipétese, pois contrastou o que viu, a fala da professo-
ra, com o conhecimento anterior sobre como € a folha da raiz da hortel3, ou
seja, empiricamente, a crianga possuia um conjunto de conhecimentos que
lhe possibilitou elaborar hipoteses sobre as caracteristicas da horteld e, com
isso, contrapds a posi¢ao da professora. Cabe destacar a postura da professo-
ra de questionar a crianc¢a, desafiando-a a pensar sobre o que sabia; porém, a
professora poderia, na sequéncia, ter desafiado as criangas a ampliarem seus
saberes sobre as plantas observadas, propondo um processo investigativo, o
que lhes possibilitaria pensar e validar a hipotese lancada pela colega de sala
de aula.

Pedro Demo (2007) chama a atenc¢ao de que a forma de uma crianga
proceder em trabalhos cientificos ainda € inicial, pois seus conhecimentos tam-
bém o sdo. Porém, acredito que, mesmo de modo inicial, houve um levanta-
mento de hipotese por parte da aluna C, o qual poderia ter sido qualificado
por meio da media¢do da professora. Se a professora, ao longo de sua pratica
de ensino, fosse qualificando os aspectos presentes em sua proposta pedagdgi-
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ca, como, por exemplo, fazer uma pesquisa sobre as plantas medicinais, talvez
ela desenvolvesse as habilidades de modo amplo, relacionando conhecimen-
tos empiricos relacionados as ciéncias com conhecimentos cientificos, o que
possibilitaria tomada de decisdes qualificadas pelas criangas.

Caso de ensino 3: os seres vivos no terceiro ano

O caso de ensino que resultou das filmagens feitas pela professora do
terceiro ano do ciclo de alfabetizagcao caracteriza-se pela sua auséncia na condu-
¢do dos processos de sala de aula e na organizagao das aprendizagens. Em virtu-
de disso, as andlises empreendidas foram organizadas com base na interpreta-
¢do daquilo que as criangas manifestaram e pouco a partir da pratica conduzida
pela professora, pois ela propria ndo aparecia filmada nas situagdes de ensino.
Por isso, caracterizo sua pratica como um jogo de desaparecer-aparecer-desaparecer
em sua intervenc¢ao e interlocu¢ao com as criangas.

O caso inicia com a filmagem de uma atividade de produg¢dao de uma
“arvore” em caixa de fosforos a partir de materiais pré-selecionados pela pro-
fessora. Digo pré-selecionados, pois, nos poucos momentos em que aparece
na gravagao, percebi que a professora estava recortando e selecionando partes
de revistas para o uso das criangas. A professora, na maioria dos momentos
gravados, ndao apostou efetivamente na autonomia das criangas, uma vez que,
para executarem a atividade, ela determinava quais materiais seriam utiliza-
dos. Percebe-se que ela também nao responde as perguntas dos alunos, a exem-
plo das feitas pelo aluno C: “Professora pode fazer, pode recortar uma folha
reta e botar no tronco e depois fazer bolinhas nas folhas?” (Video M2U00079
—set/2014).

Ao longo da atividade, as criangas tentavam burlar a proposta da profes-
sora, porém, somente uma conseguiu, o aluno E que, de acordo com a profes-
sora, ¢ um dos alunos-problema em sala de aula, pois possui deficiéncia intelec-
tual e oral. Ele consegue burlar a proposta ao insistir em colocar areia na parte
inferior da arvore. Tal aspecto precisa ser destacado, pois permite identificar a
auséncia de uma concepg¢ao sobre capacidades e conhecimentos que a ativida-
de proposta poderia favorecer as criangas construir. Se as criangas tivessem a
oportunidade de escolher os materiais, elas poderiam desenvolver um conhe-
cimento diferenciado sobre a estrutura das plantas. Organizando suas aulas
dessa forma, a professora nao pensaria em pré-selecionar materiais, mas, sim,
indagaria as criang¢as com a inten¢ao de qualificar o processo de aprendiza-
gem. As indagag¢Oes da professora poderiam ser as mais diversas, como estas
que ajudariam as criangas a pensar sobre a estrutura das plantas: quais sao as
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partes de uma arvore e qual a importancia de cada uma delas? Como elas sao
revestidas?

Ao longo da filmagem, fica claro que as criangas nao estruturam a plan-
ta na caixa de fosforos de maneira adequada a uma planta em seu ambiente
natural. A preocupagdo gira em torna do caule (tronco) e das folhas; a raiz,
estrutura de igual importancia, ndo ¢é pensada. As plantas possuem trés partes
que sdo igualmente importantes para a sua manuteng¢ao. Com espirito inquiri-
dor, a professora ajudaria as criangas a ampliarem seus conhecimentos sobre
as plantas e suas estruturas. A partir disso, poderia ser objetivo da atividade
conhecer as partes das plantas. Conhecendo as partes das plantas, as criangas
entenderiam as especificidades que as plantas possuem, enquanto seres vivos,
ja que a proposta da professora é o trabalho com os seres vivos, como expoe ao
iniciar a filmagem (Video M2UQ0085 — set/2014).

O ensino de ciéncias na perspectiva da alfabetizacdo cientifica precisa-
ria ser pensado pela professora, pois assim proporcionaria momentos em que
a cognigao das criangas se elevaria (VYGOTSKY, 2000) em contextos de apren-
dizagem significativa (MOREIRA, 1999). Nesse caso de ensino, os conceitos
foram sendo langados, porém nado foram estruturados pela professora para
que as criangas deles pudessem se apropriar. Um deles poderia ter sido a refle-
x40 sobre a capacidade que as plantas possuem de produzir seu proprio alimen-
to. Ao propor tais atividades ndo estamos desqualificando as atividades propos-
tas pela professora, pois elas possuem potencial pedagogico, porém sao inade-
quadas do ponto de vista da estratégia didatica e do conteuado conceitual.

Na continuagdo das gravacoes, a professora propde observar o desen-
volvimento das plantas no site Youtube. Durante a atividade, as criangas fazem
constatagdes, como: “Olha como a minha planta cresce, ah!”. Nesses momen-
tos, a professora complementa, porém sem problematizar ou explicar por que
e como isso acontece, dizendo: “Viste, cresceu rapidinho” (Video M2U00080
—set/2014).

Para consolidar o aprendizado sobre a constitui¢do das partes das plan-
tas ha necessidade de entender como elas e os demais seres vivos sao forma-
dos. Isso possibilitaria as criangas desenvolverem maiores conhecimentos so-
bre a diversidade de seres vivos existentes e quais as caracteristicas em comum
existentes entre eles. Muitas criangas, adolescentes e até mesmo adultos nao
tém conhecimento da caracteristica especifica que compartilha um ser vivo
com outro. Nos videos que as criangas assistiam, a planta iniciou seu cresci-
mento exatamente a partir da parte que € especifica e comum, para a qual
chamamos ateng¢do: a célula. Todos os seres que tém vida sao constituidos por
células. Conhecer tal caracteristica oportunizaria as criangas O acesso a um
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entendimento aprofundado sobre o que é um ser vivo. Além disso, o entendi-
mento de qual a caracteristica que iguala os seres humanos as plantas, por
exemplo, tornaria o aprendizado consciente (VYGOTSKY, 2000) em relagdo
as atitudes e procedimentos adequados para cuidar da vida, uma vez que mos-
traria as criangas que seres humanos e plantas sdo seres vivos e partilham de
caracteristicas semelhantes e que, portanto, também precisam ser cuidadas.

Em outro momento gravado, a fala da professora mostra fragilidade con-
ceitual em sua proposta de ensino. Ela mostra uma cena do filme no Youtube e
diz a duas criancas: “[...] Esse aqui é 0 estdbmago de uma planta carnivora. E a
barriga da flor” (Video M2U00080 — set/2014). Ao falar sobre as plantas carni-
voras, a professora atribui igual constituicao de organismo ao dos animais. Para
ela, a planta carnivora possui estrutura semelhante a um estdmago e a uma
barriga, por se tratar de uma planta carnivora. De uma forma inadequada, a
professora tentou recorrer a uma analogia para mostrar as criangas as semelhan-
¢as que existem entre os seres vivos. Porém, da forma como o fez, acabou por
tornar a analogia um processo de apreensao dos conhecimentos sustentado em
relagdes equivocadas. Mesmo sendo uma planta carnivora, o processo de diges-
tao e absor¢do de nutrientes nao pode ser comparado ao de um animal, pois as
plantas fazem fotossintese, processo que consiste em absorver agua, sais mine-
rais, luz solar e gas carbdnico para produzir, em especifico, oxigénio e glicose,
agucar utilizado para produgdo de energia pela planta para efetivagao de suas
atividades metabdlicas. As plantas carnivoras captam, em sua maioria, insetos,
para deles retirar apenas parte daquilo que nao conseguem produzir em fungao
de um ambiente em que ndo conseguem extrair nutrientes suficientemente. As
analogias sdao ferramentas importantes para o ensino de ciéncias, porém, quan-
do utilizadas de modo inadequado, podem levar a constru¢des equivocadas so-
bre o conhecimento cientifico (NUNES; FERRAZ; JUSTINA, 2007).

Na perspectiva da alfabetizagao cientifica, o ensino de ciéncias necessi-
ta ser repensado de modo a evidenciar as possiveis relacdes dos conteados
cientificos com a vida dos estudantes. Entendemos que sé ha possibilidade de
tais relagdes acontecerem quando a professora desenvolve os conhecimentos
de ciéncias de maneira articulada com uma compreensao adequada dos pro-
cessos cientificos. Para que possa proceder dessa forma, existe a necessidade
de conhecer e compreender o conteudo. Dois conhecimentos-base apontados
por Shulman (2005), “o conhecimento do conteudo” e o “conhecimento pe-
dagogico do conteudo”, contemplam essa necessidade formativa. Isso signifi-
ca que a professora precisa compreender o conteudo que esta desenvolvendo
para saber seleciona-lo, bem como saber de que forma torna-lo ensinavel e
compreensivel para as criangas.
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Consideragoes finais

O caso de ensino conduzido pela professora do primeiro ano demonstra
uma preocupa¢ao com a organiza¢ao de momentos sistematicos de rotina em
sala de aula. Sua pratica se organiza a partir de um planejamento pensado e
estruturado de forma a garantir a sequencialidade e a articulagao entre as dife-
rentes areas e conteudos. Sua proposta articulada com o aprendizado da lin-
gua portuguesa, base a partir da qual sua pratica é organizada, busca garantir
o desenvolvimento de conhecimentos sobre a lingua materna, articulados aos
demais conteudos escolares, entre eles, os de ciéncias. A relagdo que propor-
ciona as criangas entre os conhecimentos das ciéncias e os conhecimentos da
lingua portuguesa estimula a vontade de aprender.

A forma como a professora desenvolve suas aulas esta relacionada ao
que Kindel (2012) entende como uma relacdo proficua, pois, para a autora, as
criangas possuem curiosidade sobre temas das ciéncias, especialmente aqueles
com os quais possuem maior contato. O contetdo escolhido pela professora —
a agua — é um tema préximo ao cotidiano das criangas. Dessa forma, elas
conseguem conscientemente operar com 0s conhecimentos que ja possuem
sobre uso, consumo e desperdicio de agua.

Cabe salientar que, das cinco capacidades elencadas como importantes
para o ensino de ciéncias na perspectiva da alfabetizagao cientifica, somente trés
foram observados na pratica da professora do primeiro ano: analise, relagcdo e
inferéncia. No entanto, percebe-se a necessidade de amplia¢ao, em sala de aula,
do trabalho com as ciéncias, da mesma forma que entendemos, a partir dos
referenciais consultados, ser necessario refletir sobre a importancia de trabalhar
ndo somente habilidades atitudinais e procedimentais, mas também habilidades
conceituais, possibilitando as criangas complexificarem suas redes cognitivas,
ampliando sua a¢do no mundo, embasada em conhecimentos cientificos.

Ja a professora do segundo ano ensina as criangas sobre as especificida-
des desse mundo para que assim possam viver nele e modifica-lo. Ha na prati-
ca da professora uma caracteristica marcada pelo cuidado, pois ela proporcio-
na as criangas condi¢des para realizarem mudangas em seu contexto. A pro-
fessora trabalha com as criangas a autonomia, quando explora os conheci-
mentos das ciéncias e, também, quando possibilita que as criangas participem
dos momentos de gestao da sala de aula.

A professora utiliza inumeras estratégias, algo que amplia a apreensao
dos contetdos/conhecimentos das ciéncias, 0 que proporciona as criangas con-
digdes para desenvolver o conjunto de aspectos elencados como importantes,
pois sdo capacidades que qualificam o desenvolvimento de conceitos da area
das ciéncias. Na sua pratica, a professora da possibilidade a todas as criangas
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de participacio ativa. E possivel evidenciar em sua pratica a responsabilidade
em ampliar os conhecimentos sobre o ensino da lingua portuguesa, a0 mesmo
tempo em que demonstra cuidado em trabalha-los de modo bastante atrelado
aos conhecimentos das ciéncias, sem demarcagdes de momentos especificos
para o desenvolvimento desta ou daquela area.

Propondo situagdes de ensino de maneira relacionada, ou seja, articu-
lando contetdos de ciéncias aos conteudos de leitura e de escrita, encontro
ancora em Vygotsky (2000) para mostrar a presenga de desenvolvimento qua-
lificado de conhecimentos, pois ela relaciona areas do conhecimento, comple-
xificando a a¢do pedagogica e, também, o aprendizado. Mesmo que a profes-
sora ndo tenha desenvolvido os conhecimentos de ciéncias de forma aprofun-
dada, ela proporciona as criangas atividades de consolida¢do das aprendiza-
gens, especialmente por meio do registro escrito. A qualidade do trabalho da
professora seria sobremaneira alargada caso sugerisse, por exemplo, ativida-
des investigativas.

Com relagdo a pratica da professora do terceiro ano, percebi sua ausén-
cia na condugao das interagdes em sala de aula. A auséncia do professor na
condugao dos processos de relagao com os conteudos torna o ensino e a apren-
dizagem menos qualificados. No conjunto das filmagens que dao corpo ao seu
caso de ensino, ha auséncia dos aspectos elegidos como habilidades a serem
desenvolvidas com as criangas na area do ensino de ciéncias. Ao longo das
filmagens, foram identificados de forma implicita, evidenciando-os mais en-
quanto possibilidade de algo que poderia ter sido explorado com as criangas.

A professora possuia condi¢gdes de desenvolvé-los de forma ampla e qua-
lificada, porém seria necessario um esforgo tedrico-pratico de sua parte para
efetiva-los. A perspectiva da alfabetizacdo cientifica ndo tem efetividade em
sua sala, uma vez que os conhecimentos das ciéncias ndo sao articulados aos
conhecimentos das outras areas do conhecimento, tampouco estdo articula-
dos entre si mesmos e as vivéncias das criancas. Tal afirmativa é observavel
pelo fato de a professora propor momentos em que conteudos das ciéncias sao
trabalhados, porém nao sao organizados e pouco problematizados do ponto
de vista didatico, o que mostra sua fragilidade conceitual a respeito de conteti-
dos de ciéncias e de pedagogia, ou seja, de como ensinar.

Brandi e Gurgel (2002), Monteiro e Teixeira (2002) e Silva e Marcondes
(2009) ajudam a entender e a refletir sobre as razdes da fragilidade do trabalho
pedagogico em sua dimensdao conceitual e/ou didatica. Os autores apontam
em suas pesquisas que professoras dos anos iniciais, em geral, apresentam di-
ficuldades em trabalhar os conteudos cientificos com as criangas. Conforme
os estudos destes autores, na formagdo inicial, observam-se lacunas que preci-
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sam ser revisadas nos curriculos de formagao, especialmente no que se refere a
auséncia de conteudos especificos das areas de conhecimento.

Com base na investigacao realizada foi possivel observar, por meio da
elaborac¢dao dos casos de ensino, multiplas formas das quais as professoras fa-
zem uso para organizar as situagdes de ensino nas classes de alfabetizacgao;
por vezes, sdo situagdes didaticas que estdo proximas dos aspectos relativos a
alfabetizacdo cientifica; outras, distanciadas. Por isso, investir na formacido de
professores é por mim entendido como uma a¢ao necessaria para que 0 ensino
de ciéncias, especificamente na perspectiva da alfabetizacao cientifica, possa
também contribuir para que as criangas tenham uma visao de mundo amplia-
da e possam assim nele agir de forma responsavel, ancorando suas posigcoes e
decisdes na ciéncia.
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Leitura literaria ludica: encontro entre
professora e criancas na pratica pedagdgica

Silvia Nilcéia Gongalves

Este texto apresenta minha pesquisa de mestrado, que teve como objeti-
vo principal compreender os sentidos do ludico, entendido como linguagem,
em roteiros de leitura desenvolvidos com criancas do ciclo de alfabetizaciao
(GONCALVES, 2017). A escolha dos roteiros de leitura deveu-se a necessida-
de de fazer um recorte da pratica feita, delimitando o objeto de investigagao,
pois poderiam ter sido investigados os jogos matematicos, as atividades das
outras areas do conhecimento, o brincar livre, etc. Além disso, o recorte tam-
bém ocorreu pelo fato de que os roteiros de leitura foram apontados pelas
criangas como a atividade mais significativa desenvolvida ao longo dos trés
anos de trabalho. Assim, proponho olhar para os roteiros de leitura como um
holograma (MORIN, 2005, p. 302), isto é, o que ha neles, ha no restante da
pratica pedagogica desenvolvida.

A pesquisa desenvolvida é de tipo qualitativa e teve carater longitudi-
nal. Acompanhou um mesmo grupo de criangas durante os trés primeiros anos
do ensino fundamental (2013-2015), alunos de uma escola da Rede Municipal
de Porto Alegre/RS. A pesquisa foi conduzida por mim, professora da turma,
inserindo-se, assim, no ambito da pesquisa de professores (ZEICHNER, 1993;
LUDKE, 2009; MIZUKAMI, 2003; PEREIRA, ZEICHNER, 2002). Minha
condi¢do foi de uma investigadora-professora que se debrucga sobre sua pro-
pria pratica pedagogica, fazendo o que Nilda Alves (2003, p. 2) defende: “nos
professores precisamos nos ver como pesquisadores, mergulhados em nossos
proprios cotidianos. Precisamos encarar nosso oficio como um lugar de inves-
tigagdo”. Além disso, tem vinculo com o projeto de pesquisa do Obeduc-Pac-
to: formagdo de professores e melhoria dos indices de leitura e escrita no ciclo
de alfabetizagdo, financiado pelo programa Observatério da Educagdo da
CAPES.

Por meio do estudo, procurei evidenciar os sentidos que podem ser cap-
turados pela materialidade do ludico, vista em sua concretude fisica e simboli-
ca. Para isso, o primeiro movimento foi o de descrever e analisar os roteiros de
leitura, procurando destacar os elementos ludicos contidos neles. Foram esco-
lhidos 11 roteiros de leitura (de um total de 52) realizados nos trés anos de
trabalho. A forma de analise foi a de descrigdao analitica, ancorada na reflexdo
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pedagdgica (CONTRERAS; PEREZ, 2010). Analiso uma experiéncia, a dos
roteiros de leitura, que foram criados por mim como resposta a falta de senti-
do da escola para as criangas e adolescentes com os quais trabalhava e, mesmo
sabendo do esvaziamento dessa palavra — experiéncia — a evoco aqui porque “é
preciso reivindicar a experiéncia, dar-lhe certa dignidade, certa legitimidade”
(LARROSA, 2015, p. 38). Longe de querer capturar, didatizar ou esvaziar o
sentido da palavra experiéncia, na dissertagao procurei elevar e significar seu
uso em minhas praticas pedagogicas enquanto professora e em minha investi-
gacdo académica como pesquisadora.

Tal experiéncia é tomada aqui a partir do conceito de educacdo menor,
trazido por Gallo (2002; 2013), que, ao deslocar a no¢do de “menor” da Lite-
ratura “desenvolvido por Deleuze e Guattari” para o campo da Educacao,
apresenta que a 0posi¢ao maior versus menor estaria, respectivamente, no que
¢ oficial, documento de Estado, e no que é cotidianamente inventado como
resisténcia, criagdo dos professores. Conforme o autor, a educagao menor é
‘“um ato de resisténcia”, de singularizacao e de militancia, sendo a sala de aula
um “espacgo a partir do qual tragamos nossas estratégias, estabelecemos nossa
militdncia, produzindo um presente e um futuro aquém ou para além de qual-
quer politica educacional” (GALLO, 2002, p. 173). E, sendo educag¢do menor,
nao pode ser copiada, mas pode compor um fluxo que serve a ser pensado por
cada um que queira viver sua propria experiéncia, uma vez que ‘‘seguir um
fluxo nao significa reproduzi-lo, nao significa fazer da mesma forma, mas en-
contrar possibilidades novas e singulares. [...] inventar suas formas de a¢ao na
medida mesma em que age e produz seus saberes singulares” (GALLQO, 2013,
p- 7). Ao fazer uma reflexao sobre uma experiéncia singular, realizada em um
contexto especifico, envolvendo uma determinada professora e seus alunos,
tenho a inten¢ao de que essa reflexdo sirva de pista para quem inicia a sua
propria caminhada na docéncia; para quem se propde a inovar, a descobrir
novas formas de trilhar um caminho ja tao desgastado por um andar rotineiro.

E nessa perspectiva que afirmo a realizacdo da pesquisa, isto ¢, como
uma flexdao sobre uma experiéncia pedagbgica, uma pratica que, ja na sua con-
cepgao, evocou o que Contreras e Pérez (2010, p. 35) dizem que deveria ser a
experiéncia de aprender, em que uma pedagogia centrada na ideia de experién-
cia estaria “aberta a oportunidade de um acontecimento em que todos estao
implicados em suas subjetividades, que deixe marca, supde uma abertura a
relagdo de intercambio a partir do que cada um tem de préprio”, em que, pelo
dialogo, as perguntas surjam e a experiéncia de cada um comparega a esse
encontro. Os roteiros de leitura foram colocados em a¢do nesse ambiente em
que o conhecimento € apresentado e vivido como experiéncia. Se eu levava os
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roteiros com as questdes que julgava importantes serem discutidas, as criangas
traziam suas proprias historias, ideias, entendimentos, desejos e necessidades,
dando um novo formato ao roteiro. Foi no encontro entre professora e crian-
¢as que o roteiro se fez completo. E assim foi tomado por mim e por elas.

Ao colocar meu trabalho com as criancas em analise, através dos rotei-
ros de leitura, tive como objetivo buscar o sentido da experiéncia educativa,
procurando refletir sobre o que da a pensar a educagdo aos seus protagonistas.
Para isso, ajudou-me a leitura de Contreras e Pérez (2010, p. 22), que defen-
dem a pesquisa educativa como atividade que “busca saber aquilo que ilumina
o fazer, isto é, que volta a experiéncia para ganhar em experiéncia”’, em conhe-
cimento, para descobrir novos significados e fazer novos percursos e, mais do
que seguir um método, trata-se de seguir um caminho e descrevé-lo.

Voltei a experiéncia vivida com meus alunos com um olhar atento ao
sentido dessa experiéncia, o qual ndo esta preocupado em descrever uma rea-
lidade, mas interessado em investigar o que é educativo e como isso se mani-
festa em nos; 0 que sdo essas experiéncias que estudamos e o que nos revelam;
o que nos ajudam a entender, a questionarmos e formularmos sobre o educati-
vo, sobre seu sentido e sua realizagdo. Assim, atento-me para o que da a pen-
sar 0 que vivi com esse grupo de criangas.

Um dos aspectos limitantes relacionados a pratica de pesquisa pelos
professores refere-se ao fato do pesquisador poder ficar refém das subjetivida-
des, por estar inserido na situagao investigada. Para que possa haver certo dis-
tanciamento da pratica, a fim de nao ficar presa as impressdes obtidas como
professora, optei pela analise do material produzido ao longo dos anos a se-
rem investigados — minha documenta¢ao pedagdgica. Segundo Azevedo (2009,
p. 55), em referéncia aos estudos de Zabalza (2004), “o professor, através da
documentagdo, pode ver-se a si proprio e as coisas de um outro angulo”.

Chamo aqui de documentag¢do pedagogica o conjunto de materiais ela-
borados por mim no exercicio de minha pratica docente, tendo trés objetivos
principais e, por isso, diferenciando-se na sua materialidade para atender a
esses objetivos:

Documentag¢ao do meu processo de elaboraciao e aplicacao das pro-
postas de trabalho — registro em diario, planejamentos de projetos, registro
fotografico da construgdo dos roteiros de leitura, jogos e outras atividades,
postagem em blog. Tem como objetivo registrar o que foi feito ao longo de
determinado projeto, tempo ou tema. Constitui-se na memoria do construido
com os alunos ao longo do ano. Serve de apoio para o planejamento das pro-
ximas agdes e como material para reflexdo e analise do que foi feito, possibili-
tando uma reflexdo-na-acio (SCHON, 2000). Material que pode ser partilhado
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com colegas, com futuros professores (estudantes de graduag¢ao) e usado como
ponto de partida de estudo para a elaboracao de novos projetos a serem desen-
volvidos por mim.

Documentag¢do do processo de construgao de aprendizagem dos alu-
nos — registro em portfolio, albuns de fotos, apresentagao em Power Point, pos-
tagem em blog/ Facebook, selegcdo de atividades significativas, testagens, etc. Tem
o0 objetivo de ser um material que revele aos alunos a sua trajetoria de aprendi-
zagem e de vida escolar naquele ano. Serve para ativar a memoria dos alunos
de como pensavam antes, o que ja fizeram, como fizeram, a fim de que pos-
sam avaliar suas proprias aprendizagens e projetar novas agoes coletivas e in-
dividuais na sala de aula. Também ¢ usado para a elaboracdo de dossiés e
relatérios dos alunos.

Documentagao (minha e dos alunos — itens 1 e 2) para socializacao e
discussdao com as familias e a escola — usada em reunides com os pais, de
forma livre, por meio da internet, ou enviada para casa para que oS pais pos-
sam acompanhar as aprendizagens realizadas na escola por seus filhos e pos-
sam compreender o processo de ensino proposto pela professora. Usada tam-
bém nas reunides pedagogicas ou em conselhos de classe na escola para que
o trabalho desenvolvido seja compartilhado e analisado.

Embora a expressdao documentagdo pedagdgica seja mais comumente usa-
da para designar o material produzido para acompanhar as aprendizagens dos
alunos, principalmente em escolas influenciadas pela abordagem italiana da
regido de Reggio Emilia, e em contextos de educac¢do infantil, como registro
da atuacao dos professores e alunos durante a execu¢dao de projetos ou como
portfélios, o termo também pode designar o material elaborado por professo-
res como registro de sua a¢ao docente.

Reunida a documentagao pedagogica (EDWARDS, GANDINI, FOR-
MAN, 1999; AZEVEDO, 2009; KINNEY, WHARTON, 2009; GONTLJO,
2011; MARQUES, 2010, 2015) — composta pelos diarios de classe, portfélios
do trabalho realizado com as criangas, registros em blog pessoal e pagina no
Facebook com publicagdes das atividades produzidas com elas —, surgiu a ne-
cessidade de incluir, com maior forga, a voz das criangas. Dai surge o segundo
movimento da pesquisa feita: o de buscar um meio que escutasse e registrasse
0 que pensam as criangas que participaram do trabalho com os roteiros de
leitura, que descobrisse que sentidos produziram. Se no meu trabalho como
professora elas participam de forma ativa, sendo coautoras do que ¢é vivido,
por que nao criar um meio de participarem da pesquisa? Assim, formei um
grupo focal com 14 das criangas — as que permaneceram na escola durante os
trés anos — com entao 8/9 anos. Grupo focal é, em linhas gerais, um grupo de
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pessoas que se reunem para discutir um tema, e se justifica, neste caso, porque
“é preciso aprender a ouvir as criangas e encontrar metodologias de pesquisa
que deem voz as culturas tecidas pelas subjetividades ludicas das criangas”
(DEMARTINI; FARIA; PRADO, 2009, p. 2).

A analise dos dados gerados pelo grupo focal foi feita através de analise
interpretativa (GRAUE; WALSH, 2003). A analise interpretativa busca o sig-
nificado humano e sua compreensao por parte do investigador, tendo como
caracteristica distintiva de outros tipos de investigagao a sua orientagdo para a
depuracao dos pontos de vista dos individuos observados, neste caso, as crian-
¢as com as quais trabalhei. Mais do que falar das criangas, pretendi falar com
elas, de alguma forma dando voz ao grupo de criangas que participou do tra-
balho desenvolvido e da pesquisa realizada para deixar ver os sentidos que
elas atribuiram a pratica pedagogica na qual foram/estiveram envolvidas.

Por tras dos olhos que veem

O foco que mobilizou a pesquisa envolve a articulagao de duas linhas de
for¢a condutoras do trabalho pedagogico desenvolvido: a ludicidade e o letra-
mento literario.

Ludicidade é entendida como um dos tracos das culturas infantis (COR-
SARO, 2005, 2011; PINTO; SARMENTO, 1997, SARMENTO, 2002, 2004,
2011, 2015) e ndo apenas como uma ferramenta ou instrumento facilitador do
ensino, em que o que define um jogo de outra atividade ndo é tanto o seu
contetudo, seu aspecto exterior, mas o estado de espirito, a inten¢ao que a sus-
tenta (BROUGERE, 1998). Para algo ser assumido como ludico, os partici-
pantes devem comungar de sinais que definem uma atividade como uma brin-
cadeira.

Ja letramento literario “é o processo de apropriagdo da literatura en-
quanto linguagem. Enquanto constru¢ao literaria de sentidos” (PAULINO;
COSSON, 2009, p. 67) em que “a fung¢ao do ensino literario na escola pode
definir-se também como a ac¢do de ensinar o que fazer para entender um cor-
pus de obras cada vez mais amplo e complexo” (COLOMER, 2007, p. 45).

Na escola, segundo Cosson (2014a), a leitura literaria tem a fun¢do de
ajudar as criangas a lerem melhor, ndo apenas porque cria o habito da leitura
ou da prazer, mas porque fornece os instrumentos necessarios para elas co-
nhecerem e articularem com proficiéncia o mundo feito de linguagem. Apren-
der a ler para além do sentido literal, relacionar outros textos lidos, analisar as
escolhas do autor em termos de ideias, temas, palavras e sentir o prazer estéti-
€O que o texto proporciona sao tarefas do professor em seu trabalho de media-
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¢do com a leitura. Ao estabelecer um trabalho sistematico com a leitura litera-
ria, analisando a construc¢do do texto em suas mais diversas dimensdes, ofere-
cendo ferramentas de analise para o aluno, proporcionando o desenvolvimen-
to de estratégias de leitura com a antecipa¢do, inferéncia, intertextualidade,
entre outras (PRESSLEY, 2002; SOUZA, 2003; GIROTO e SOUZA, 2010;
COSSON, 2014a; 2014b), o professor estara contribuindo para a formagao do
leitor literario, um leitor capaz de desfrutar de forma mais completa do ato da
leitura do texto literario, pois ler literatura é mais do que se envolver com a
historia ou apreender o sentido exato das palavras do texto poético. Ler “é
também posicionar-se diante da obra literdria, identificando e questionando
protocolos de leitura, afirmando ou retificando valores culturais, elaborando e
expandindo sentidos” (COSSON, 2014a, p.120)

No trabalho que desenvolvi em sala de aula, uma das formas de expres-
sdo do letramento literario foram os roteiros de leitura. Um roteiro de leitura
¢, em linhas gerais, um roteiro de atividades elaborado a partir de um livro de
literatura infantil, contendo uma série de atividades planejadas a fim de con-
tribuir para a formagao do leitor literario e, neste caso, contemplando a alfabe-
tizagdo também, por se tratarem de criangas dos anos iniciais (GONCALVES;
NORNBERG, 2015). Os roteiros de leitura nio sio uma inveng¢io nova. Apa-
recem sob diversos nomes e com diferentes configuragdes, mas todos tém como
caracteristica principal: o trabalho realizado com o texto literario. Entre os
objetivos dos roteiros de leitura por mim desenvolvidos, podem ser destacados
0s seguintes: aproximar a crianga do texto literario e iniciar a explora¢ao lin-
guistica; favorecer a compreensao dos elementos presentes no texto em ques-
tdo; instrumentalizar as criangas para a criacao e o desenvolvimento de estra-
tégias que as auxiliassem na compreensao do texto lido; explorar o texto como
elemento de ensino da leitura e da escrita, analisando palavras baseadas em
sua complexidade e em seu contexto textual.

Literatura e ludicidade tém suas especificidades, mas se encontram no
terreno da criagdo, da fantasia, do faz de conta e da imaginagao. Coloca-las
em dialogo é assumir o potencial ladico da literatura. Para ser um bom leitor
“é preciso ser um inventor” (BLOOM, 2001, p. 20), ser capaz de sustentar um
mundo feito de palavras. A leitura literaria nos leva a um tempo proprio, dis-
tante da agitacdo cotidiana, em que a fantasia tem livre curso e permite ima-
ginar outras possibilidades. “Ler ndo nos separa do mundo” (PETIT, 2013,
p. 55); nés somos introduzidos nele de uma outra maneira, no que podemos
fazer uma aproximag¢do com os tragos das culturas infantis, em que temos
criancgas exercendo imaginagao, fantasia, reiteragdo de tempo e ludicidade no
mundo real/adulto.
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O fio condutor da elaborag¢dao dos roteiros de leitura sem duvida é a
exploracdo de sua dimensao ludica. A escolha do texto e as atividades elabo-
radas sdo feitas a partir do que oferece em termos ladicos, a comegar pela
historia, que deve ser multipla em sentidos, proporcionando uma experiéncia
rica a quem a ouve, mexendo com a imaginag¢ao e o sentimento dos alunos,
tendo qualidade grafica, tematica e linguistica, aproximando-se de critérios
que garantam sua literariedade e afastando-se daquelas com atributos mais
“pedagogizantes”.

O que se quer com os roteiros é proporcionar a formacao de leitores
tanto na dimensao de aquisi¢ao (da leitura e da escrita) quanto na de proficién-
cia (letramento literario) através de uma forma lidica. Os roteiros sao uma manei-
ra de, concretamente, explorar os “aspectos ludicos e oniricos, ficcionais e cri-
ativos do texto em sala de aula no processo interpretativo e analitico das prati-
cas de letramento literario desenvolvidas na escola” (SANTOS; MORAES,
2013, p. 69).

Em busca dos sentidos

Importam-me os sentidos dessa experiéncia porque pensar é buscar sen-
tido. Por isso, minha disserta¢do foi um exercicio de pensamento sobre uma
experiéncia vivida. Mas o que seria o sentido? Recorro a Vanessa Almeida
(2011) que, em seus estudos sobre as ideias de Hannah Arendt, diz que ndo ha
“o sentido”, que ele ndo pode ser definido, mas que pode se revelar nas histo-
rias, nas memorias — e entdo me lembro de Larrosa (2002; 2015) quando diz
que a poténcia das palavras esta na sua nao captura total.

Para analisar os possiveis sentidos produzidos pela experiéncia vivida,
foi necessaria a analise dos roteiros selecionados com as criancas. Parti da
ideia de que “s6 adquire significado aquilo que nos atinge e que sai do campo
do indiferente” (ARENDT apud ALMEIDA, 2011, p. 202), sendo revelado
através das narrativas e apontamentos feitos pelas criangas durante a realiza-
¢do dos roteiros, resgatados por meio do rever a documentagdo pedagogica, e
durante os encontros do grupo focal, por meio das conversas e trocas sobre o
que foi realizado.

Para isso, primeiro, os roteiros foram descritos em quadros que conti-
nham seus elementos constitutivos para que se pudesse olhd-los com maior
distanciamento, buscando os sentidos educativos, através de sua materialida-
de fisica, nas pistas deixadas pela documentag¢dao pedagogica reunida por mim
enquanto professora. Um exemplo de descri¢ao (resumida) de roteiro de leitu-
ra com explica¢ao de seus elementos constitutivos pode ser visto no quadro a
seguir.
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Quadro: Resumo com descri¢ao de um roteiro de leitura

Roteiro: EU NAO VOU SAIR DAQUI!

Figura 1: Material produzido para o roteiro de leitura Eu ndo vou sair daqui!

AL BEICHT N oY

Fonte: Arquivo pessoal, 2013.

ESCOLHA

A selegdo do livro é feita conside-
rando a sua tematica; os elemen-
tos ludicos contidos no livro e na
historia apresentada; a potenciali-
dade literaria; e as atividades es-
pecificas de construcdo da leitura
e da escrita que podem ser feitas a
partir dele.

— Tematica que faz parte de situagdes vividas pelas cri-
angas: medo.

— E uma historia rica em humor.

— A situagdo da capa, a crianga embaixo do lengol,
evocou-me a possibilidade de conta-la dessa mesma
forma.

— Pensei em usar alguns elementos da histéria para
analise linguistica.

1. MOTIVACAO
E a primeira parte do roteiro, res-
ponsavel por capturar os alunos
para a leitura, por mobiliza-los
para a realizagdo do roteiro.

Para este roteiro, decidi oportunizar uma leitura em
estilo de “cabaninha”. Para isso, usei um lenc¢ol de
casal sobre as mesas.

Figura 2: “Cabana”
montada com lengol
e classes

Fonte: Arquivo pessoal, 2013.

2. FORMA DE CONTACAO
Escolha pela leitura ou contagdo
do texto. O que serd usado: proje-
¢do da histéria, ampliagdes das
imagens, objetos, o proprio livro,
tudo depende do que o proprio li-
vro oferece.
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Como estavamos todos juntos embaixo da “cabana”,
a forma escolhida de contagdo foi a leitura dramatica
do texto (lia dando grande énfase na fala do menino).
Todos ficaram em absoluto siléncio aguardando o
desfecho da histéria. Queriam saber de quem o meni-
no estava se escondendo afinal.
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3. EXPLORACAO

Maneira como a historia sera ex-
plorada de forma a ampliar a com-
preensao do lido.

Figura 3:
Imagem do livro
produzido com
as ilustragdes
das criangas

Apo0s a contacdo, saimos da “cabaninha” e fizemos
uma roda de conversa a fim de estabelecer uma pri-
meira compreensdo do texto lido. Agora, as imagens
do livro foram mostradas e analisadas. Os alunos de-
senharam a parte que mais gostaram. Montei um li-
vro com os desenhos (e texto digitado).

AL BELTAS (L RAMARAM TO0A

A AL G A A |
PACARAM § "

Fonte: Arquivo pessoal, 2013.

4. EXTRAPOLACAO
Momento em que se oferecem ati-
vidades para além do livro, quan-
do se criam novas possibilidades a
partir do lido, quando se pode pro-
mover a interdisciplinaridade tra-
zendo outras areas do conhecimen-
to, quando se podem apresentar
outros livros de mesma tematica
para comparar, por exemplo.

Como os alunos gostaram muito da atividade da ca-
bana, propus que fossemos para la novamente e que
quem quisesse podia contar uma historia assustadora
que conhecesse. Para isso, nos imaginamos perdidos
em uma floresta e acampados dentro de uma barraca.

Figura 4:
Criangas
novamente na
cabana para
compartilhamento

de histérias
g

Fonte: Arquivo pessoal, 2013.

5. ATIVIDADE ESPECIFICA
DE LEITURA E ESCRITA
Momento especifico de reflexdo
sobre a leitura e a escrita. Ativida-
des explorando o conhecimento
das letras, a distingdo entre letra,
palavra e texto, o desenvolvimen-
to e a testagem de hipdteses sobre

a escrita, a produgdo de textos.

Entreguei uma ficha para cada aluno (continha a letra
inicial e o nome de um elemento da historia ouvida).
Solicitei que recortassem e agrupassem as fichas de
alguma forma, justificando a escolha da separagao.
Apos, entreguei uma nova ficha contendo as imagens
das palavras que receberam. O desafio proposto foi o
de colocarem primeiro a letra inicial de cada figura e,
depois, a palavra correspondente. Estava em jogo a
estratégia de identificar o som inicial de cada figura e
pegar a letra correspondente.

Figura 5: Aluno preen-
chendo sua ficha

' Fonte: Arquivo pessoal, 2013.

Fonte: Gongalves, 2017.
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Apbs os roteiros terem sido descritos e analisados, procurando eviden-
ciar seus elementos ludicos, foi construido um quadro. Nele, cada roteiro teve
marcada, em suas partes constituintes (conteudo literario, motiva¢dao, forma
de contagdo, exploragao, extrapolacgao, atividade especifica de leitura e escrita
e destaque da postura diferenciada da professora), a presen¢a ou nao de uma
atividade ludica. Inicialmente, eu acreditava que os roteiros eram totalmente
ludicos. Através do quadro, pode ser visto que sim — todos 0s roteiros possuiam
elementos ladicos — mas nao em todas as partes. O ludico concentrou-se mais
na escolha do livro — no proprio texto (literariedade) e nas atividades de extrapo-
lacao (em que fazia jogos e brincadeiras). E, para minha surpresa, apareceu em
todos os roteiros um novo elemento que foi o da postura ludica da professora,
isto €, todos os roteiros foram marcados por essa forma/linguagem pedagogica
de estar com as criang¢as no desenvolvimento dos roteiros propostos.

Na analise feita, considerei a presenga da ludicidade em duas dimensdes:

Ludicidade nos roteiros de leitura em sua materialidade concreta:

a) Na escolha do livro — na literariedade, na prépria constituicao do tex-
to literario, no brincar com a palavra, o imaginar e fantasiar.

b) Na forma de contagido — na criagao de suspense, desafio ou despertar
da curiosidade das criangas para a leitura.

¢) Na exploragao — feita durante a roda de conversa (onde se continua no
universo literario), e na proposta de desenho (fomento a imaginagao).

d) Na extrapolagao — com atividades explicitamente ludicas, com jogos
e brincadeiras.

e) Nas atividades especificas de leitura e escrita — na postura da profes-
sora e dos alunos — tomando como desafio/jogo a atividade proposta.

Ludicidade nos roteiros de leitura em sua dimensdo simbolica:

Junto com o que os apontamentos da documentagao pedagbgica foram
me mostrando, fui aprofundando meu olhar e vendo outros elementos através
dos sentidos evocados pelas criangas durante os encontros do grupo focal, os
quais denominei de dimensao simbélica da ludicidade nos roteiros de leitura.
Para isso, as falas expressas no grupo focal e as anotagdes dos diarios serviram
de apoio para explicitar essa dimensao por mim observada e refletida com
base nas relagdes tecidas por meio dos roteiros de leitura.

A dimensao simbélica do Iudico foi sendo percebida através dos fios que
teciam o roteiro como um todo, isto é, ndo as atividades e os materiais em si,
mas a forma como eram percebidas pelos alunos e exercidas pela professora.
Assim, o ladico passa a ser caracterizado pelo pacto entre professora e criangas,
que tomam as atividades propostas e o interpretam como tal, qual seja: o ladico
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¢é visto como a linguagem da experiéncia. O ladico foi a forma como a experién-
cia do aprender se fez entre criangas e professora. Foi através da linguagem ladi-
ca que professora e criangas expressaram pensamentos, conteudos, sentimentos
e conhecimentos; que viveram a experiéncia literaria analisada.

E as criangas? O que dizem sobre o trabalho com
os roteiros de leitura? E o eu-professora?
O que refleti a partir do trabalho com as criangas?

Durante os encontros do grupo focal, foram feitas rodas de conversa, ten-
do como ponto de partida das discussdes as lembrangas das criangas sobre o
trabalho realizado, fotografias contendo diferentes momentos de aula, ma-
teriais guardados pelas criangas e trazidos para os encontros. Os encontros fo-
ram filmados e concomitante foi sendo constituido um diario do grupo focal em
que eram feitos registros do que ia acontecendo, as impressoes e primeiras refle-
x0es. Aninhada em reflexdes que fazia em razao de leituras no campo da sociolo-
gia da infancia, especialmente os textos de Corsaro (2005, 2011), percebi diversos
elementos que se destacavam sob o ponto de vista dos estudos da infancia:

a) uma aprendizagem que foi construida a partir de uma relagdo positi-
va com a professora (adulto atipico) e em que tiveram voz e vez (pro-
tagonismo);

b) as criangas tiveram um espag¢o de participagdo maior na producgao e
na conducdo das aulas: o aluno no centro da acdo educativa.

c) criagao de lagos afetivos fortes entre as criangas, produzindo uma
memoria conjunta das aprendizagens feitas, criando espagos proprios
de atuagao, em meio ao mundo adulto: cultura de pares.

d) a vivéncia num entre-lugar — realidade e fantasia — tragos das culturas
infantis.

e) manifestacdo de que o brincar pode fazer parte da escola e da cons-
trucao das aprendizagens: aprender brincando — ludicidade.

f) capacidade de reiteragdo do que lhes € significativo.

A partir do desenvolvimento desta pesquisa, para tentar compreender o
jeito que encontrei de ser professora com aquele grupo de criangas passo a
usar o termo professora atipica, buscando na sociologia da infancia, o conceito
de adulto atipico, formulado por Corsaro (2011), sua sustentagdo. Dessa for-
ma, faco um deslocamento do conceito de adulto atipico, presente nas prati-
cas de pesquisa com as criangas, para o campo da educac¢do, em especial para
a docéncia em sala de aula, construindo outras possibilidades para o campo
da Pedagogia e da propria formagdo de professores.
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Para Corsaro (2005), adulto atipico é uma crianga grande. E um adulto
diferente porque brinca com a crianga. Ele ndo deixa de ser um adulto (cum-
prindo seu papel de cuidador, responsavel, etc.), mas, ao brincar, ao aceitar
um papel no jogo infantil, passa a compartilhar o mesmo universo onirico/
ludico da crianga. Passa a ser alguém com quem a criang¢a pode compartilhar
suas ideias, sentimentos e planos.

A professora atipica surge do encontro pedagogico, mediado pelos ro-
teiros de leitura, entre professora e criancas. E uma professora que brinca e se
insere no mesmo universo imaginario das criangas. Deixa de ser uma estran-
geira (ndo pertencente as culturas infantis). E uma professora que vive uma
experiéncia literdria junto com as criangas, que compartilha diretamente de
suas vidas como um adulto especial; que, juntos, constroem uma forma parti-
cular e inusitada de ser professora-e-alunos. Nosso tempo juntos foi um tempo
de escuta atenta, de respeito a infincia e a singularidade de cada um. Um
tempo marcado por jogos, brincadeiras e de inser¢ao no universo onirico in-
fantil, demonstrando com isso estar aberta a ouvir e comunicar-lhes “a ideia
de que a liberdade, o prazer, a invengdo [...] sdo valores apreciaveis, nao so-
mente atitudes pueris e infantis” (BONDIOLI, 2007, p. 50). Um tempo feliz
na escola. Um tempo em que se apostou no encontro entre adulto e criangas,
baseado em reciprocidade e compartilhamento.

O conceito de professora atipica, capturado da sociologia da infincia, é
potencializado pela ideia de “infincia como experiéncia”, como uma “des-
idade” (ABRAMOWICZ, 2011), desligando-a de um periodo cronologico es-
pecifico, podendo, portanto, ser exercida por adultos também. A infancia, en-
tdo, pensada como experiéncia, poderia atingir ou nao a todos, inclusive as
criangas. Quando pensada como experiéncia, acaba por ter como requisito
nao mais uma idade determinada, mas um estado de ser e agir pautado pela
invengao, pela criatividade, pela livre expressdo e por dar ao tempo uma di-
mensao mais alargada. E é pensada como experiéncia que a infincia pode ser
vivida também pelos adultos, podendo ser uma forma de atuar dos professo-
res. Um professor pode viver a infincia (ndo mais a sua — mas a deste tempo, a
de seus alunos) no momento em que se dispOe a estar com as criangas de
maneira vinculada “a arte, a inventibilidade, ao intempestivo, ao ocasional”
(ABRAMOWICZ, 2011, p. 34). Assim, sustento que o oficio de ser professor
de criangas esteja vinculado a um viver a infincia com seus alunos, de manei-
ra a ser um adulto atipico.

Ao optar pela linguagem Itdica, exercendo o papel de professora atipi-
ca, acabei por descobrir uma outra forma de estar com as criang¢as no ambien-
te escolar, aproximando-me do que Larrosa (2015, p.135) fala ao dizer que é
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“preciso inventar formas de desescolarizar os alunos, de desalunizé-los e de
desescolarizarmos a n6és mesmos, nos desprofessorizarmos, para podermos
pOr em jogo, ele e nds, com outras relagdes com a linguagem, com o mundo e
com nds mesmos”.

Com o nascimento da no¢ao de aluno, a crianca se fez invisivel, tendo o
brincar, o imaginar e a expressao livre perdido para a gama de conteudos sele-
cionados pela escola como fundamental na formag¢ao do aluno ideal. Além
disso, “as culturas infantis, assim como as linguagens, formas de inteligibilida-
de e pontes de acesso ao conhecimento de mundo da crianga, sdo representa-
das como imaturidade e incompletude” (SARMENTO, 2002, p. 16). Tal pos-
tura acaba distanciando o adulto da criancga, os quais, mesmo estando juntos,
ndo se comunicam de forma plena.

Com o trabalho Iadico a partir dos roteiros de leitura, com minha pos-
tura atipica de professora, criei um ambiente em que o real e o imaginario
puderam conviver, em que a imaginagdo e a criatividade das criangas foram
incentivadas e em que o compartilhar o mundo na perspectiva das criangas
nao foi uma bobagem ou atitude inadequada na escola. Ao propor incorporar
esse traco no meu fazer pedagogico, isto €, incorporar a ludicidade como algo
pertencente ao oficio de professor, o brincar foi inscrito no ato de estudar. E o
ser crianga prevaleceu sobre o ser aluno. Ser aluno passou a ser apenas mais
uma das possibilidades de papeis que as criangas podem assumir.

Nas palavras de Sarmento (2002, p.16), significa “[...] articular o imagi-
nario com o conhecimento e incorporar as culturas da infincia na referencia-
¢do das condigdes e possibilidades das aprendizagens [...]” para assim firmar
“a educacao no desvelamento do mundo e na construgdo do saber pelas crian-
¢as, assistidas pelos professores nessa tarefa de que sdao protagonistas” e, desse
modo, construir “novos espacos educativos que reinventem a escola publica
como a casa das criangas, [...] o lugar onde as criangas se constituem, pela
ac¢do cultural, em seres dotados do direito de participacao cidada no espago
colectivo”.

E pensando na escola como a “casa das criangas” que a insercio dessa
professora atipica faz todo o sentido. Se a escola é o lugar da crianga, onde
lhe é garantido o acolhimento, o conhecimento, o desenvolvimento de suas
potencialidades, o compartilhamento da cultura adulta como direito e, ao
mesmo tempo, como lugar de viver as culturas infantis, a crianga deve ser
considerada como sujeito potente, como ator social. Entdo, talvez, esse novo
jeito de ser professora e de se colocar em dialogo com as criangas seja um
bom comeco.
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As considera¢oes da jornada percorrida

A primeira, a pratica dos roteiros de leitura como forma qualificada de
ensino da leitura e da escrita e de formagao do leitor literario. A proposi¢ao de
roteiros de leitura que fossem significativos e justificassem o encontro entre
professora e alunos, que provocassem tremores (LARROSA, 2015), que des-
sem o que pensar, foi imprescindivel para que se alcangassem os resultados
obtidos. No roteiro de leitura destaca-se a triade livro-professora-trabalho de-
senvolvido, relagdo que concretamente se deu, respectivamente, com a escolha
de um bom livro, a partir de critérios de literariedade (SOUZA, 2003; PAIVA;
SOARES, 2014), com uma professora leitora, com conhecimento especifico
de literatura e letramento literario, e com o desenvolvimento de um trabalho
ludico com o livro.

A forma como foi constituida a documentagao pedagogica e o uso dado
a ela no desenvolvimento da pratica e da pesquisa foi o segundo destaque da
pesquisa. Produzir a documentagdo (registros nos diarios, fotos, criagdo de
blogs, etc.) fez com que eu pudesse, enquanto professora, acompanhar e pensar
minha agdo pedagogica em sala de aula, ao mesmo tempo que garantiu que
esta pesquisa pudesse ser realizada, dando uma nova dimensao ao que é pro-
duzido, para além da concepg¢ao burocratica a qual a documentagdo pedagdgi-
ca tem sido associada e compreendida pelos professores.

Nao podemos esquecer também que a continuidade/permanéncia de
um mesmo grupo de alunos e professora ao longo dos 3 anos do ciclo de al-
fabetizacao possibilitou a constru¢ao de uma memoria coletiva, em que se
apoiam e resgatam informagdes e conhecimentos, fator que contribui para a
progressao das aprendizagens e faz pensar na grande mobilidade dos alunos e
influéncia em seu proprio desempenho escolar. Esse aspecto também permite
ao proprio professor acompanhar o seu processo de desenvolvimento da do-
céncia, recuperando processos, revisando trajetos, reinventando percursos con-
forme avanca nas etapas de escolariza¢do, com as criangas.

Outra consideragao refere-se ao entendimento da necessidade de amplia-
¢do da rede de escuta e de registro do que pensam as criancas. E a formacio de
uma rede que contemple, no planejamento, a agao da professora e também das
crianc¢as, com a inclusdo dos tragos das culturas infantis, trazendo ganhos para
o ensino/aprendizagem. Nesse sentido, é destacada a importancia da entrada
dos estudos da sociologia da infincia no campo da educagao (para além da
educacdo infantil).

E por fim, colocadas em didlogo a documenta¢do pedagogica produzi-
da, neste momento restrita aos roteiros de leitura e as falas das criancgas, que
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expressam suas reflexdes e sentidos atribuidos a pratica vivida, chego aos se-
guintes entendimentos:

A ludicidade continua sendo acionada em sua forma mais pontual, ou
seja (1) em brincadeiras e jogos propostos, ao brincar de cabaninha ou subir
em arvores, por exemplo. E também (2) apareceu como ferramenta para o
ensino de conhecimentos formais, como buscar letras para formar uma pala-
vra. Mas pode ser capturada em (3) outro espago, o espago simbolico, lugar de
dialogo pedagogico, sendo expressa como linguagem no modo como a profes-
sora e alunos se comunicavam em aula, na postura da professora, uma profes-
sora atipica, diferente das demais professoras.

Sustento, entao, que o oficio de ser professor de crianga esteja vinculado
a um viver a infincia com os alunos de maneira a ser um adulto atipico. Ser
professora atipica é apontado por esta pesquisa como uma das formas de ser
professora de criangas.

Entendo que a pesquisa realizada proporcionou compreender uma pra-
tica pedagogica vivida como experiéncia (LARROSA, 2002, 2015), por meio
da busca do sentido dessa experiéncia (CONTRERAS; PEREZ, 2010), em
que a infancia é vista também como experiéncia, uma des-idade (ABRAMO-
WICZ, 2011), que pode ser vivida por adultos que, ndo vivendo mais suas
proprias infancias, podem viver com as criangas a infancia deste tempo. Isso
diz respeito a um estar com as criangas de maneira vinculada a arte, a inventa-
bilidade, ao intempestivo, ao ocasional, com uma nog¢ao mais alargada do tem-
po, expressa no papel da professora atipica (CORSAROQO, 2011).

Além disso, a ludicidade foi a linguagem dessa experiéncia. Larrosa
(2002, 2015) fala da necessidade de criar uma lingua para conversar, que seja
horizontal, que deixe de ser vazia, que consiga expressar a experiéncia, que
seja a propria experiéncia. Uma linguagem que “seja singular e singularizado-
ra, plural e pluralizadora, ativa mas também pessoal na qual algo nos aconteca
que nunca saibamos de antemao aonde nos leva” (LARROSA, 2015, p. 72).
Bagno (2015, s/p.) diz que linguagem ¢é a “faculdade cognitiva que permite a
cada individuo representar e expressar simbolicamente sua experiéncia de vida,
assim como adquirir, processar, produzir e transmitir conhecimento”. Ao com-
preender a ludicidade como linguagem passo a utiliza-la como um c6digo sim-
bolico com o qual estabeleco o encontro pedagdgico com meus alunos.

Acredito que, ao tomar o lidico como a linguagem que dialoga com as
criancgas na escola, acabei por possibilitar a conversa a que Larrosa se refere. Se
cada encontro foi pensado e vivido como uma experiéncia, foi com a linguagem
ludica que pode ser partilhado e vivido. A ludicidade, linguagem da experiéncia
vivida, foi o que permitiu as criangas e a professora viverem “no mundo e fazer
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a experiéncia do mundo” (LARROSA, 2015, p. 65), elaborando os sentidos do
que (nos) acontece, possibilitando o momento pedagdgico (MEIRIEU, 2002).
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Relatos e reflexdes de uma
alfabetizadora sobre sua pratica

Juliana Mendes Oliveira Jardim

Este texto apresenta um recorte de minha pesquisa de mestrado, que
teve como foco a minha pratica pedagdgica (JARDIM, 2018). O estudo realiza-
do descreve e analisa a pratica pedagdgica a partir do reconhecimento do traba-
lho colaborativo e da heterogeneidade como principios que auxiliam e favore-
cem o desenvolvimento de situagdes de ensino, contribuindo para a aprendiza-
gem das criangas, especialmente no que tange ao Sistema de Escrita Alfabética
(SEA). Neste texto apresento os resultados da pesquisa com relagao a heteroge-
neidade e ao trabalho com a heterogeneidade em praticas de ensino do SEA.

A investigagao feita caracteriza-se como pesquisa qualitativa (MINAYO,
1993) e pesquisa de professores (MIZUKAMI, 2003), pois, enquanto profes-
sora-pesquisadora, busquei descrever e analisar a pratica pedagogica, feita em
colaboragdo com as criangas que dela participaram. Também se trata de estu-
do vinculado ao projeto de pesquisa Obeduc-Pacto: Formagao continuada e
melhoria dos indices de leitura e escrita no ciclo de alfabetizacio, desenvolvi-
do no ambito do programa Observatério da Educacao/CAPES.

Como professora-alfabetizadora das turmas, entendia que a organiza-
¢do do trabalho pedagdgico necessitava ter por base o modo como as criangas
aprendem, assumindo a heterogeneidade como principio humano presente na
formacdo de qualquer grupo e o trabalho colaborativo como modo de organi-
zar e sustentar a pratica de ensino. Por se tratar de um primeiro ano do ciclo de
alfabetizagdo, a pratica de ensino desenvolvida precisava ter seu foco na apro-
priagdao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) (MORAIS, 2012). Entendo,
ainda, a heterogeneidade como a diversidade que constitui a esséncia humana
e, por isso, ela esta presente na formagdo de qualquer grupo.

No contexto da intervengao, realizei e conduzi filmagens de sequéncias
didaticas, em sala de aula, para analisar posturas e falas, tanto das criangas
quanto minhas, nos momentos de intera¢ao entre elas e delas comigo. A partir
desses registros, percebi o qudo importante €, para seus processos de aprendi-
zagem, o trabalho colaborativo e as intera¢des delas entre si. Desse modo, a
pesquisa de mestrado surgiu de uma inquietagao minha com a pratica pedagé-
gica que desenvolvia, especialmente no que se refere aos efeitos do trabalho
colaborativo e da heterogeneidade para os processos de aprendizagem do SEA.
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Além disso, a opgao por olhar com mais aten¢ao para o trabalho em
grupos colaborativos, valorizando a heterogeneidade, foi decorrente da minha
trajetoria como aluna e pesquisadora de iniciagdo cientifica. Durante a gradua-
¢do, participei do projeto de pesquisa “Trabalho colaborativo em educagao:
desenvolvimento e beneficios” (DAMIANTI, 2008; 2012). Ao longo do proces-
s0, pesquisei sobre a importancia do trabalho colaborativo para a aprendiza-
gem de contetdos (OLIVEIRA; DAMIANI, 2006), tendo a oportunidade de
observar, por um longo periodo, uma turma de primeira série em que a profes-
sora buscava trabalhar na perspectiva da colaboragao.

Considerando o foco de pesquisa, analisar como o trabalho colaborativo
e a heterogeneidade facilitam a organizagdo da pratica pedagogica, auxiliando
os processos de ensino e, em especial, a aprendizagem do SEA, os dados de
pesquisa decorreram de dois conjuntos de materiais:

a) O primeiro conjunto envolve a documentagio pedagodgica (NORN-
BERG, 2016) produzida ao longo de dois anos de pratica com turmas de 1°
ano. Trata-se de material constituido por diferentes formas de registro que re-
alizei por meio de diarios de aula, projetos do més, planos de sequéncias dida-
ticas, rotinas semanais e testes psicogenéticos de escrita (FERREIRO; TEBE-
ROSKY, 1999);

b) O segundo conjunto é constituido por filmagens, observagdes e re-
gistros em diario de campo. As filmagens tiveram como foco o registro de
sequéncias didaticas que propuseram situagcdes de ensino e exploracao do SEA,
numa perspectiva de colaboragdo, planejadas e conduzidas a partir do diag-
nostico da heterogeneidade constituinte do grupo. As anotagdes que realizei
no diario de campo registraram interagdes e didlogos das criangas, especial-
mente as situagdes em que o conflito cognitivo se fez presente e benéfico para
o processo de aprendizagem.

O exercicio de analise envolveu uma reflexdao sobre os dados gerados e
coletados entre 2014 e 2015 em dialogo com o referencial teorico. Entre eles,
destaco o conceito de interagdo, de Vygotsky (2007), que, segundo ele, tem
uma fungdo central no processo de internaliza¢do de conhecimentos e infor-
macoes. Foi eixo articulador do exercicio de analise. No livro “A formacao
social da mente: o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores”, o
autor afirma que o caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa
por outra pessoa. Por isso, o conceito de aprendizagem mediada confere um
papel privilegiado ao professor.

E claro que ndo se adquire conhecimento apenas com os educadores.
Na perspectiva da teoria desenvolvida por Vygotsky, a aprendizagem é uma
atividade conjunta, em que relagdes colaborativas entre alunos podem e de-
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vem ter espaco. Segundo Freitas (1994), o professor é o grande orquestrador
de todo o processo. Além de ser o sujeito mais experiente, suas interagdes tém
planejamento e intencionalidade educativos. Por isso, acredito que € papel do
professor diagnosticar a heterogeneidade de sua sala de aula e a partir dela
elaborar e conduzir uma pratica pedagbgica que valorize a diversidade consti-
tuinte de sua classe.

Na sequéncia deste texto, os resultados da pesquisa serdo apresentados,
especialmente os que enfocam a heterogeneidade e o trabalho com ela em
uma turma de primeiro ano do ensino fundamental. Na primeira se¢do, a se-
guir, discuto o conceito de heterogeneidade e reflito sobre como a heterogenei-
dade pode favorecer a organizacao da pratica pedagdgica. Na segunda, apre-
sento como foi realizado o diagnostico da heterogeneidade durante o processo
de investigacdo. E, na ultima, relaciono os dados da pesquisa com os autores
apresentados. Essa analise tem como objetivo refletir sobre os impactos da
pratica relatada para os processos de aprendizagem das criangas que vivencia-
ram essas praticas de ensino.

Heterogeneidade e organizagdao da pratica pedagogica

Ao realizar uma busca focada sobre o termo heterogeneidade e sua rela-
¢do com o ensino do SEA, junto ao grupo do Centro de Estudos em Educagao
e Linguagem (CEEL), encontrei dois trabalhos orientados pelo professor Ar-
tur Gomes de Morais. Um deles ¢ a tese de doutorado de Solange Alves de
Oliveira, intitulada “Progressao das atividades de lingua portuguesa e o trata-
mento dado a heterogeneidade das aprendizagens: um estudo da pratica do-
cente no contexto dos ciclos” (OLIVEIRA, 2010). O outro trabalho foi o de
Viviane Carmem de Arruda, intitulado “Ensino ajustado a heterogeneidade
de aprendizagens no ciclo de alfabetizacdo: praticas de professoras experien-
tes do 2° ano” (ARRUDA, 2017). Ainda no ambito do CEEL encontrei o
projeto de pesquisa ‘“Heterogeneidade e alfabetizagdo: concepgdes e praticas”,
coordenado pela professora Telma Ferraz Leal. O projeto investiga algumas
concepgdes de heterogeneidade, como a existente em contexto de sala de aula,
em documentos curriculares, em livros didaticos e nos discursos de docentes.
Além disso, o estudo investiga as estratégias docentes usadas para lidar com a
heterogeneidade nos anos iniciais do ensino fundamental, com foco no ensino
da leitura e da escrita em contextos de escolas do campo e da cidade.

Outros trabalhos de pesquisa, no ambito do mestrado e do doutorado,
também orientados por Telma Ferraz Leal foram localizados. Sao estudos que
abordam a relagdo entre a heterogeneidade e o SEA e o ensino da lingua.
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Dentre os que encontrei, destaco o trabalho de dissertacido de Mestrado de
Katia Virginia das Neves Gouveia da Silva, intitulado “Heterogeneidade de
conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética: estudo da pratica docente”
(SILVA, 2017). A pesquisa de Silva (2017) concluiu que é possivel propiciar
oportunidades de aprendizagens em que o aprender a ler e a escrever seja algo
que realmente favorega a compreensao do mundo em todas as dimensoes.
Telma Ferraz Leal ainda orienta outros dois trabalhos em andamento
que abordam essa tematica. Sao eles: a investigacao de doutorado de Caroline
Figueiredo de Sa, denominada “Heterogeneidade de aprendizagens em turmas
multisseriadas do campo: estratégias de media¢ao docente e progressao do ensi-
no em lingua Portuguesa”, e a pesquisa de tese de Katia Virginia das Neves
Gouveia da Silva, que continua investigando a tematica da heterogeneidade.
Todos os trabalhos localizados (OLIVEIRA, 2010; ARRUDA, 2017; SIL-
VA, 2017; SILVEIRA, 2013) entendem a heterogeneidade como algo que se
refere aos diferentes niveis de aprendizagem do SEA apresentados pelas crian-
¢as. Existem outros estudos, como o de Cortesao (1998), que entendem a hete-
rogeneidade em um sentido amplo, isto é, como diferencgas existentes com rela-
¢do ao capital cultural, as etnias, as crengas, a personalidade e as aprendizagens.
O tema heterogeneidade também é abordado pelos Cadernos de For-
mac¢ao do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC) e ¢
entendido como algo inerente as relagdes humanas. Em diferentes textos e em
especial nos da Unidade 8 (BRASIL, 2012), a heterogeneidade é apresentada
como propria da diversidade humana, como constituinte da esséncia do indi-
viduo e ndo a sua margem. Os textos ainda indicam que é preciso reconhecer
que todos os aprendizes possuem conhecimentos distintos sobre o SEA, a lei-
tura e a producao de texto. Além disso, os relatos que ilustram as discussoes
tematicas referem que as criangas apresentam necessidades diferentes e que,
por isso mesmo, tém o direito de realizar as aprendizagens condizentes ao
ano/série em que estao matriculadas.
As turmas heterogéneas enriquecem e potencializam as interlocugées
em torno dos objetos de ensino, pois criangas com diferentes aprendizagens e
vivéncias propiciam um dialogo rico, o que pode gerar trocas e conflitos cog-
nitivos significativos. E sdo essas interagdes que podem auxiliar nos processos
de aprendizagem do SEA. Cortesdo (1998, p. 3) explica que a heterogeneidade
presente nas salas de aula precisa ser vista “como uma fonte de riqueza”, ca-
paz de produzir resultados em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem.
Advogo a favor da heterogeneidade como um principio a ser adotado
pelos docentes para que, a partir deste, suas estratégias didaticas sejam capa-
zes de potencializar os processos de ensino e de aprendizagem no que se refere

194



Estudos sobre Aquisi¢do da Escrita, Formagdo Docente e Praticas de Alfabetizagdo

a apropriagdo do SEA. Para conhecer a diversidade das turmas de alfabetiza-
¢do, é importante o professor diagnosticar e entender a maneira como cada
crianga pensa o SEA para, assim, organizar e conduzir sua pratica pedagdgi-
ca, valorizando e potencializando a heterogeneidade.

Diagnostico da heterogeneidade em dados de escrita

Para diagnosticar a heterogeneidade de minhas turmas no que se refere
as concepgdes das criangas em relagdo ao SEA, realizei os testes de escrita,
conforme orientagdes explicitadas pelos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999).
Para isso, bimestralmente, ao longo do ano de 2015, foram aplicados quatro
testes de escrita.

No primeiro teste, as palavras propostas foram “caderno”, “apontador”,
“cola” e “giz”, e a frase foi “Eu vi a cola”; no segundo teste, foram ditadas as
palavras “cabeca”, “cotovelo”, “perna” e “pé” e a frase “Meu pé dbi”’; no
terceiro teste, as palavras foram “macaco”, “elefante”, “gato” e “cao” e a frase
“Eu vi 0 gato”, e, no ultimo teste, as palavras ditadas foram “acampamento”,
“barraca”, “corda” e “n6” e a frase “Eu pulo corda”. A partir dos resultados,
construi uma tabela com o perfil da turma e a classificagao dos alunos confor-
me suas hipdteses acerca da escrita, como mostra o quadro 1, a seguir.

Quadro 1: Perfil da turma de 2015 em relagao as hipoteses de escrita

Abril Junho Agosto Novembro
Pré-silabico 14 7 0 0
Silabico 5 7 2 0
Silabico-alfabético 1 4 2 1
Alfabético 0 2 16 19
Total de alunos 20 20 20 20

Fonte: Elaborado pela autora (JARDIM, 2018).

Ao realizar a primeira coleta, percebi que a turma era atipica, compara-
da a maioria daquelas com as quais ja lecionei (tenho trabalhado com turmas
de primeiro ano ha mais de dez anos). Tratava-se da primeira turma na qual
nio havia, no inicio do ano, nenhum aluno alfabético. Esse fato assustou-me,
pois, na organiza¢ao dos grupos colaborativos, era importante ter criangas com
diferentes niveis de escrita. Por perceber a peculiaridade dessa turma, optei
por refazer a analise dos testes buscando identificar a presenga de conceptuali-
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zag¢Oes no nivel transitorio, procurando, assim, observar se havia criangas sila-
bico-alfabéticas, pois isso me ajudaria na formagdo dos grupos colaborativos e
garantiria uma maior heterogeneidade dentro de cada um deles. O nivel tran-
sitério silabico-alfabético mostra que a crianga, nesta etapa, esta em fase de
transi¢ao do nivel silabico para o nivel alfabético.

Ao observar o quadro 1, é possivel perceber que na coleta de abril ndo
havia nenhuma criang¢a no nivel alfabético. Ja na coleta de junho, evidenciam-
se alguns avangos conquistados pela turma, pois os pré-silabicos diminuem de
14 para 7, os silabicos passam de 5 para 7, os silabico-alfabéticos de 1 para 4,
com 2 criangas alfabéticas. A coleta de agosto foi realizada logo apos o retor-
no das férias de inverno e mostra que os alunos evoluiram muito de junho até
aquele més. O numero de pré-silabicos reduziu de 7 para 0, ou seja, no meio
do ano letivo a turma ja nao possuia aluno que utilizasse essa hipotese de escri-
ta. Na terceira coleta verifica-se 0 aumento mais significativo entre os alfabéti-
cos, pois, em junho, a turma contava com apenas 2 alunos alfabéticos e, em
agosto, esse nimero aumenta para 16 alfabéticos. Na ultima coleta, em novem-
bro de 2015, a turma encerra o ano letivo sem nenhuma crianca nas fases
iniciais de escrita, isto é, pré-silabica e silabica. O numero de silabico-alfabéti-
cos diminui de 2 para 1, e o numero de alfabéticas passa de 16 para 19 criangas.

Analisando a turma como um todo, observa-se que as criangas chegam
a escola em diferentes niveis de hipotese da escrita, em sua maioria, na hipote-
se pré-silabica. Ao final do ano, vé-se que todas demonstraram avangos signi-
ficativos, pois nao ha nenhuma que utilize as hipoteses pré-silabica ou silabi-
ca. Cabe ressaltar que nao se trata da mesma crianga que estava no nivel silabi-
co-alfabético, no inicio e no final do ano letivo. A crianga que concluiu 0 ano
letivo com uma hipotese silabico-alfabética de escrita iniciou 0 ano com uma
hipétese pré-silabica. Esses aspectos oferecem elementos que permitem afir-
mar que todas as criangas desta turma avang¢aram em suas hipoteses de escrita.

De acordo com as orientagdes legais e os aportes oferecidos pelos cader-
nos de formag¢do do PNAIC (BRASIL, 2012), ao final do primeiro ano do
ensino fundamental espera-se que as criangas estejam no nivel alfabético para
que seja possivel considerar que lhes foram garantidos seus direitos de apren-
dizagem. Com base nesta orientagao, acredito que a turma analisada pode ser
considerada como uma turma que obteve sucesso em seu processo de apropria-
¢do do SEA, visto que a maioria das criangas chegou ao final do primeiro ano
no nivel alfabético. Creio que parte deste sucesso foi garantido pelo fato de eu
conhecer e explorar os niveis de conceitualizaciao de escrita, em sala de aula,
com diferentes estratégias e atividades. Também em razao de facilitar modelos
de interacao, valorizando a heterogeneidade desde o inicio do ano letivo no
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desenvolvimento de minha pratica docente. Entendo que esses sdao alguns dos
fatores que podem ter contribuido para o avango das aprendizagens da escrita
e da leitura pelas criangas.

A seguir apresento os quatro testes de duas alunas (Figura 1 e Figura 2).
Elas foram selecionadas porque existe uma heterogeneidade muito grande entre
elas em varios aspectos, como: composi¢ao e apoio familiar, caracteristicas pesso-
ais, acesso a bens culturais, entre outros. Mas, especialmente, ha uma grande hete-
rogeneidade no que se refere a hipotese de escrita com a qual iniciam o primeiro
ano, e isso € o que interessa para a reflexao sobre o valor da heterogeneidade como
principio organizador da pratica de ensino visando a aprendizagem do SEA.

Figura 1: Dados de escrita de Isadora

1? coleta/2015 2% coleta/2015
3* coleta/2015 4? coleta/2015

Fonte: Coleta de dados de 2015.
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Ao observar os testes de Isadora, percebe-se que, no primeiro, ela ja se
encontra no nivel silabico, ou seja, ela chega a escola estabelecendo uma rela-
¢d0 entre pauta sonora e letras, pois ja representa cada silaba por uma letra.
Algumas silabas ja sdo representadas com mais de uma letra, como é o caso da
palavra “caderno”, em que ela representa a silaba “no” como “lo”. Na palavra
“cola”, ela escreve a silaba “la” com duas letras. Apesar de na maioria das
palavras do teste ela usar a escrita silabica, a aluna ja demonstra sinais de que
ja estd analisando a estrutura das silabas e reconhecendo que existem unida-
des menores do que as silabas.

No segundo teste, realizado em junho, Isadora ja superou a hipoétese
silabica, pois agora representa todas as silabas com mais de uma letra. Ela
pensa e registra em sua escrita algumas irregularidades da lingua, como € o
caso da palavra “perna”, em que reconhece e registra a consoante no final da
primeira silaba. No terceiro teste, a menina mostra que esta no nivel alfabético
e que seu foco esta nas questdes referentes a ortografia. Ela comeca a criar e
testar hipoteses para representar as variagdes sonoras através da grafia. Isso
ocorre porque ela percebeu que, apesar da escrita representar a pauta sonora,
existem muitas variagdes entre a pauta sonora e a grafia. Por isso, ela busca
estratégias e hipdteses de escrita para representar essas variagoes de tonicida-
de. Para isso, ela faz uso de um sinal grafico de nasalagao, o til, como € o caso
das palavras “cam” (cao) e “elefante” (elefante).

No ultimo teste, percebe-se que Isadora ja se apropriou do SEA, pois ela
representa cada silaba com mais de uma letra e comeca a perceber as diferen-
tes estruturas silabicas. Entre elas esta a escrita da palavra “acampamento”,
grafada corretamente; ainda mostra, no teste, um erro ortografico na escrita
da palavra “baraca” (barraca), vinculado a apropriacao de regras da ortografia
da Lingua Portuguesa, que leva um tempo maior para serem internalizadas.

Podemos concluir que Isadora, ao longo do ano de 2015, chega ao pri-
meiro ano com uma hipotese de escrita mais avangada, que ¢ a silabica, e que
o processo escolar, no qual ela foi inserida, propiciou-lhe continuar avangan-
do. Assim, Isadora concluiu o ano letivo na hipotese alfabética, demonstran-
do ter se apropriado do principio basilar do SEA (MORAIS, 2012) e tendo
dominio de diferentes estruturas silabicas, mostrando ja estar pensando e in-
ternalizando algumas regras de ortografia da Lingua Portuguesa.
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Figura 2: Dados de escrita de Kamily

1? coleta/2015 2% coleta/2015

3* coleta/2015 4? coleta/2015

Fonte: Coleta de dados de 2015.

Ao analisar os testes de Kamily, observa-se que ela inicia o primeiro ano
realizando garatujas, rabiscos e mistura letras e nimeros, o que mostra uma
hipotese de escrita propria de um nivel muito inicial do processo de constru-
cdo do SEA, geralmente identificado em criangas que estdo na faixa etaria de
2 a 4 anos de idade. Percebe-se, ainda, em seu primeiro teste, que ela ja escreve
seu nome. Talvez isso se explique pelo fato de a professora da pré-escola ter
desenvolvido um trabalho voltado para a identificagdo dos nomes. Além dis-
s0, no inicio do primeiro ano, no més de marg¢o, eu desenvolvi uma sequéncia
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didatica, dentro do projeto do més, intitulado “Projeto eu sou assim...”, que
tinha como objetivo que todos identificassem e escrevessem seus nomes. Acre-
dito que isso tenha levado Kamily a, em abril, estar escrevendo seu nome. No
entanto, ao ser desafiada a escrever outras palavras, ela fazia uso de garatujas
e rabiscos e misturava letras e numeros.

No segundo teste, Kamily encontra-se no nivel de hipotese da escrita
pré-silabico, isto ¢, ndo estabelece relacio entre a pauta sonora e a letra. E
importante ressaltar o avan¢o de Kamily, de abril para junho, que foi muito
grande, pois chegar a essa hipdtese do pensamento exige do aprendiz uma
série de aprendizagens no que se refere a apropriacao do SEA. O teste feito em
junho permite observar que ela percebe que ha diferenca entre escrita e dese-
nho, ou seja, reconhece que se escreve com letras e que as letras sao diferentes
de outros simbolos, como nimeros e pontos.

Em agosto, Kamily encontra-se no nivel silabico-alfabético, quer dizer,
esta em transi¢dao do nivel silabico para o alfabético. Por isso ela escreve silabi-
camente, colocando uma letra para cada silaba, como é o caso da palavra “ele-
fante”, representada por “elma”. Em outros momentos, Kamily usa duas le-
tras para cada silaba, como é o caso das palavras “macaco” e “gato”. Observa-
se que “gato” foi escrito “gadio”. Ao colocar mais de uma letra para cada uma
das silabas, Kamily da indicios de que ja comega a pensar nas unidades meno-
res, as letras, que constituem as silabas.

Em seu ultimo teste, a aluna encontra-se no nivel alfabético. Ja nao re-
corre mais a escrita silabica e parece mostrar que esta pensando sobre algumas
irregularidades da lingua, buscando, para isso, estratégias de como representa-
las. Podemos observar que na palavra “corda” a menina escreve “corada”. Ao
se deparar com uma estrutura silabica diferente das mais usadas (consoante +
vogal — CV), Kamily acrescenta um A na palavra para manter a estrutura mais
usual frente ao desafio de grafar uma silaba constituida por Consoante + Vo-
gal + Consoante (CVC). E possivel observar que a aprendiz cria suas hipoteses
sobre o SEA e realiza a generalizacao de uma regra para um contexto diferen-
te, testando-a através das relagdes que faz com seus interlocutores (colegas e
professora). Isso indica que Kamily esta percebendo que existem complexida-
des no SEA para que sua escrita possa ser lida por outros, mesmo que, neste
caso especifico, ela tenha utilizado, de forma errénea, o conhecimento que
possuia referente a escrita.

Ao analisar o percurso de aprendizagem de Kamily ao longo de 2015,
podemos sugerir que o fato de ela nao ter ingressado na escola com conheci-
mentos tao avangados referentes ao SEA, ndo a impossibilitou de avangar em
suas hipoéteses e aprendizagens. Acredito que o ambiente escolar e as intera-
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¢Oes realizadas em sala de aula foram suficientes para que Kamily, em contato
com praticas de escrita e leitura, pudesse sobre elas refletir e, assim, avangar
em suas hipoteses.

Reflexdes acerca da heterogeneidade como
principio organizador da pratica pedagogica

Apo6s a andlise dos dados de escrita, entendi necessario buscar outros
autores que ajudassem a ampliar a reflexdo. Entre eles, foi nas ideias de Mei-
rieu (2005) que encontrei elementos para compreender a importancia do tra-
balho com a heterogeneidade e o respeito aos diferentes ritmos de aprendiza-
gem. Meirieu (2005) defende que a escola precisa ser, por si sO, 0 seu proprio
recurso. Creio, junto com o autor, na ideia de que a escola precisa assumir seu
papel como responsavel pelas aprendizagens, especialmente buscando cami-
nhos para que os alunos com dificuldades consigam supera-las e atinjam o
objetivo da escolarizagdo. Se a escola publica for omissa e ndo assumir esse
papel, o setor privado o fara, tratando o ensino e o “apoio escolar” como uma
mercadoria. Diz Meirieu (2005, p. 61, grifos do autor):

[...] se a Escola, que organiza as aprendizagens, confiar a outros o trabalho
sobre as dificuldades inerentes — e necessarias — a elas, nao estara cumprin-

\

do sua missao. Portanto, cabe a “institui¢ao Escola” tratar internamente os
erros dos alunos. Antes de tudo, é claro, no proprio trabalho da classe: trata-
se de ajudar os alunos a identificar seus erros, a analisar, a encontrar 0s meios
para corrigir 0s erros e a aplicar as aquisi¢des desse procedimento para nao
errar mais.

Assim, por acreditar que é missao da escola, independentemente dos con-
textos sociais em que os alunos estdo inseridos, garantir seus direitos de aprendi-
zagem, busco conhecer as fragilidades oriundas dos contextos sociais e familia-
res, que podem interferir nos processos de aprendizagem. Para isso, procuro
pensar estratégias em que a escola e as praticas de ensino desenvolvidas em sala
de aula possam dar conta de algumas dessas fragilidades, especialmente criando
condigdes de apoio e ajuda as criangas em suas necessidades particulares.

Garantir a todos os mesmos direitos de aprendizagem e apropriagdo do
SEA significa reconhecer cada crianga em sua singularidade. E, ao reconhecer
isso, garante-se a cada uma delas as interagOes necessarias para que evoluam.
Algumas precisarao de um acompanhamento mais intenso do professor, em
funcao de fatores externos, que ele precisa conhecer para pensar suas agoes; ja
outras criangas conseguirao evoluir autonomamente, ndo precisando tanto do
professor ao seu lado, durante o processo de aprendizagem. Por isso, a a¢ao
pedagogica realizada pelo professor sempre sera decorrente de uma atividade
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que envolvera escolhas, e estas serdo tomadas com base nas posi¢des politicas,
pedagogicas e éticas que ele assume no papel de pedagogo.

Podemos dizer que a heterogeneidade, quando reconhecida através de
um diagnostico da realidade, ndo s6 em relagao ao nivel de conhecimento do
SEA, mas também no que se refere as diferengas sociais, afetivas, emocionais
e familiares, e é levada em conta para o planejamento das a¢des didaticas,
parece favorecer o processo de aprendizagem dos conteudos escolares.

Dessa maneira, realizo o diagnostico do conhecimento sobre o SEA por
meio dos testes de escrita. Além disso, também considero importante conhe-
cer fatores que interferem ou podem interferir nas aprendizagens. No caso de
Kamily, que precisava ser levada a pensar todas as questdes possiveis com rela-
¢do ao SEA, no ambiente escolar, a atengdo a ela dispensada por mim era
diferente daquela que eu dispensava a Isadora que, para além do espago esco-
lar, contava com um espaco familiar rico em praticas de escrita e leitura.

Na mesma diregao, ao formar os grupos colaborativos, sempre tive em
mente nao apenas os conhecimentos que cada crianga possuia sobre o SEA,
mas, também, considerava o perfil de cada um, analisando suas caracteristicas
pessoais, buscando identificar quem tinha caracteristicas de lider, quem era
mais timido, quem era mais seguro ou quem estava afetado emocionalmente
por algum motivo familiar ou ndo. Desse modo, formava grupos heterogéneos
em que cada um pudesse aprender com as diferengas em relagao ao outro e, ao
mesmo tempo, pudesse agir como um guia ou um ajudante, tanto no que se
refere a aprendizagem da escrita quanto na constru¢ao das relagdes sociais,
pautadas pelas experiéncias distintas que cada um trazia para o grupo.

O trabalho com a heterogeneidade é muito desafiador para o professor.
E preciso fazer escolhas o tempo inteiro; escolhas que nos pedem para levar
em conta as diferengas existentes no que se refere aos processos de apropria-
¢do do SEA; escolhas que nos pedem para observar as caracteristicas de cada
individuo, assim como do contexto social em que esta inserido.

Quando o professor faz com que a heterogeneidade realmente seja “uma
fonte potencial de riqueza para sua sala de aula” (CORTESAOQ, 1998, p. 3) e
nao a identifica como “dificultadora” da pratica pedagdgica como muitas ve-
zes é compreendida por alguns professores (ISLABAO; JARDIM; NORN-
BERG, 2016), formas de agrupamentos e de ajuda que promovam aprendiza-
gens sao inventadas.

Como professora, acredito que a valorizagao da heterogeneidade no pla-
nejamento de minhas agdes pedagdgicas também condiz com minha concep-
¢do epistemologica de que a aprendizagem ocorre pelos processos de intera-
¢do (VYGOTSKY, 2007). Por isso, fago uso do trabalho colaborativo, organi-
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zando as criangas em grupos heterogéneos, para, assim, potencializar as intera-
¢Oes que ocorrem no ambiente da sala de aula, pois entendo que o trabalho em
grupos heterogéneos facilita o surgimento de conflitos cognitivos (CANDELA,
2002) e a atuagao conjunta. Para Candela, o conflito cognitivo é capaz de gerar
dialogos que favorecem o trabalho na “Zona de Desenvolvimento Proximal”
(VYGOTSKY, 2007), qualificando o processo de aprendizagem das criangas.
Considerando as reflexdes até aqui realizadas, entendo que é importan-
te, quando nos dispomos a diagnosticar a heterogeneidade das criangas, estar
disposta, enquanto professora responsavel, a planejar e conduzir o trabalho
pedagogico pensando praticas pedagdgicas diferenciadas. Nessa perspectiva,
entendo a escola e a sala de aula como um espago coletivo no qual a diferenci-
acao pedagdgica (MEIRIEU, 2005) consiste em diversificar as atividades de
tal maneira que todos sejam orientados em suas aprendizagens e acompanha-
dos na conquista de sua autonomia. Por qué?
Porque a riqueza da institui¢do escolar, aquilo que é capaz de atualizar hoje
o préprio principio da Escola, é a constitui¢do de grupos nos quais se conju-
guem homogeneidade e heterogeneidade, direito a semelhanca e direito a
diferenca, objetivos comuns de aprendizagem e acesso de cada um a capaci-

dade de trabalhar da maneira mais eficaz para ele e de “pensar por si mes-
mo” (MEIRIEU, 2005 p. 202, grifos do autor).

Ao analisar os testes de escrita, percebo que os pensamentos das crian-
¢as evoluiram no que se refere aos seus conhecimentos sobre o SEA. Concor-
do com Meirieu (2005, p. 202) quando afirma que € preciso “assumir a diver-
sidade, levar em conta as aquisi¢cdes de uns e de outros, reconhecer que exis-
tem métodos que funcionam melhor para alguns e que cada um deve encon-
trar a maneira de trabalhar mais adequada para si préprio”. E foi buscando
levar em conta a diversidade de aprendizagens, identificadas em cada uma das
turmas, que organizei e pensei as agdes pedagogicas, sempre tendo como obje-
tivo que cada um superasse aquilo que se constituia em desafio, naquele mo-
mento, especialmente em relacdo a apropriagdo do SEA.

Ideias para seguir a reflexao

A pesquisa realizada descreveu e analisou a minha pratica pedagbgica
com o objetivo de entender como a heterogeneidade e o trabalho colaborativo,
que tornou possivel as interagdes entre os diferentes, quando compreendidos
como principios didaticos, podem potencializar e facilitar as praticas de ensi-
no, em especial aquelas voltadas para a apropriacao do SEA, tendo em vista
que a professora, durante o periodo em que realizou a pesquisa, atuava com
criangas de duas turmas de primeiro ano do ensino fundamental. A experién-
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cia da pesquisa permitiu sistematizar elementos que sustentam a relevancia da
heterogeneidade ser reconhecida como um principio didatico capaz de orien-
tar e auxiliar a docéncia e, também, de facilitar o processo de ensino e a apren-
dizagem, em especial, do SEA.

Os resultados deste estudo mostram que, quando a heterogeneidade é
entendida pelo professor como uma fonte de riqueza (CORTESAO, 1998),
inerente a toda relagdo humana, as diferencgas que se referem aos niveis de
conhecimento sobre o SEA, as vivéncias, aos ritmos de aprendizagem, entre
outros aspectos, justificam a importancia do diagnoéstico desta heterogeneida-
de tanto como uma fonte de riqueza, no que se refere aos conhecimentos sobre
o SEA, quanto também importante de ter a heterogeneidade reconhecida em
outras dimensdes, como as caracteristicas pessoais, emocionais e sociais. E
por meio da articulagcdo destes conhecimentos e através da interpretagao da
heterogeneidade como poténcia capaz de facilitar os processos de ensino que
o professor podera qualificar sua pratica pedagogica.

No caso da pesquisa que conduzi, percebi que o diagnodstico da hetero-
geneidade, realizado com o auxilio dos testes de escrita, corroboram dados
apresentados por Oliveira (2010). A autora defende que o professor que enten-
de a heterogeneidade como constituinte das turmas de alfabetiza¢do precisa
atender aos diferentes ritmos de aprendizagem, assegurando o avango dos edu-
candos em suas aprendizagens no decorrer do ciclo de alfabetizacao, pois cada
etapa deste ciclo prevé aprendizagens especificas e a progressao dos conheci-
mentos referentes a aprendizagem da leitura e da escrita.

A analise da pratica desenvolvida e dos dados de escrita também dao
indicios de que é através das interagdes que ocorrem nos grupos colaborativos
que as criangas podem vivenciar momentos de conflitos cognitivos (CANDE-
LA, 2002), essenciais para a aprendizagem significativa. O trabalho em gru-
pos heterogéneos favorece que as criangas aprendam por meio das interagoes
com os colegas, pois podem experimentar maneiras de ajudar os colegas quan-
do estes estdo refletindo sobre a escrita alfabética, internalizando modelos de
interagao vivenciados com seu professor. Quando as criangas internalizam a
cultura de colaboragao e sabem como mediar o processo de aprendizagem do
colega, elas igualmente conseguem trocar informagdes com os seus pares e
sao capazes de auxiliar e levar o seu parceiro de grupo ao “bom aprendizado”,
aquele que é capaz de gerar o desenvolvimento (VYGOTSKY, 2007, p. 102).
Nesse contexto, 0 modo de interagir da professora, fazendo perguntas, valori-
zando os diferentes saberes, entre outras a¢oes, sao formas que se apresentam
como modelos de interagdo para as criangas experimentarem em suas relagoes
com os colegas do seu grupo colaborativo.
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Por fim, afirmo, com base nos resultados do estudo realizado, que existe
uma relagdo entre trabalho colaborativo e heterogeneidade com o processo de
ensino do SEA. E reconhecé-los como principios didaticos qualifica a agao
docente. Digo isso porque, quando a heterogeneidade é internalizada como
um principio didatico, que permeia as interagdes pedagogicas em sala de aula,
as criancgas podem delas usufruir. Professora e criangas tornam-se, assim, mo-
delos de interagao. Através das vivéncias e observagdes, as criangas podem ver
como sua professora atua e trata as diferengas existentes na turma, internali-
zando comportamentos colaborativos e formas de interagir com seus pares. E,
também entre elas, pois podem observar como seus colegas agem e atuam.
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Estratégias de autorregulacao
para a escrita de textos de alunos
do 3°ano do ciclo de alfabetizacdo

Glediane Saldanha Goetzke da Rosa
Lourdes Maria Frison

Nos altimos anos tem sido motivo de preocupagao o fato de os estudan-
tes chegarem ao final do ciclo de alfabetizagdo sem alcangar as competéncias
necessarias para que sejam considerados alfabetizados, demonstrando baixa
proficiéncia em habilidades basicas como a escrita e a leitura. Esse fato aponta
para a necessidade de realizac¢do de praticas de alfabetizagao e letramento mais
qualificadas desde o inicio da escolarizacdo dos estudantes. Tendo isso em
vista, desenvolveu-se o estudo aqui apresentado, que foi fruto de uma disserta-
¢dao de mestrado (ROSA, 2015).

O trabalho de pesquisa investiu na elaboragdo de atividades relaciona-
das a escrita de textos, ao ensino explicito e ao uso de estratégias autorregula-
torias nas fases de planejamento, execugdo e avaliagdo, com énfase nos proces-
sos de aprendizagem autorregulada para o dominio da escrita por alunos do 3°
ano do ciclo de alfabetizacdo. Durante o desenvolvimento do estudo, buscou-
se proporcionar aos alunos oportunidades para que avangassem em Sseus CO-
nhecimentos sobre produgdo de textos, uma vez que ao longo do trabalho fo-
ram propostas atividades que contemplaram tanto os aspectos linguisticos da
producao de textos escritos quanto as estratégias de autorregulacdo da apren-
dizagem que puderam ser utilizadas pelos participantes durante o planejamento,
a execucdo e a avaliacdo da tarefa de escrita de textos.

Com isso, objetivou-se contribuir para o processo de aquisi¢dao da escri-
ta dos estudantes, contemplando, especialmente, o dominio da leitura e da
escrita de textos, bem como favorecer a aquisi¢do de conhecimentos mais
amplos que poderiam contribuir para sua formacgdo social, ou seja, que os
habilitassem a interagir e enfrentar as demandas da sociedade atual. Afinal,
0s sujeitos vivem em uma sociedade letrada e, portanto, estio em constante
interagao com o mundo da escrita que assume diferentes fungdes em diferen-
tes contextos.

Na sequéncia, serdo apresentados o aporte tedrico, a metodologia e os
resultados da investigacdo realizada.
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Producdo de textos escritos no ciclo de alfabetizacdo

Aprovada em abril de 2013, alei 12.801/13, que discorre sobre o PNAIC,
prevé, entre outras providéncias, que até o final do terceiro ano do ensino
fundamental da educagdo basica os estudantes da rede publica estejam alfabe-
tizados, tendo compreensao do funcionamento do sistema de escrita, dominio
das correspondéncias grafofonicas, fluéncia de leitura e das estratégias de com-
preensdo e de produgdo de textos escritos. Tendo isso em vista, o PNAIC esta-
belece quadros de direitos de aprendizagem organizados a partir de eixos es-
truturantes de cada uma das areas de conhecimento. Na figura 1, podem ser
observados os eixos estruturantes da area da Lingua Portuguesa:

Figura 1: Eixos estruturantes da area de conhecimento Lingua Portuguesa

ORALIDADE

Discursividade,
textualidade e normatividade.

EIXOS ESTRUTURANTES

ANALISE LINGUISTICA

Apropriacéo do Sistema
de Escrita Alfabética

PRODUGAO DE TEXTOSJ

Fonte: Adaptado de BRASIL (2012a, p. 29).

Conforme observado na figura 1, a produ¢ao de textos é um dos eixos
estruturantes da area de Lingua Portuguesa, o que refor¢a sua importancia
desde o principio da escolariza¢do. A atividade de produgdo de textos escritos
nao se trata apenas da utilizagao de sinais graficos para grafar e exprimir ideias,
e, sim, de uma tarefa cognitiva que solicita do sujeito o emprego de diversas
estratégias durante todas as etapas do processo de escrita, desde o planejamen-
to até a fase de avaliagdo (FESTAS, 2002; GRAHAM; HARRIS, 2000).

A complexidade de realizar uma composi¢ao escrita advém do fato des-
ta tarefa exigir habilidades relacionadas a utilizacdo de componentes impor-
tantes, como coeréncia e coesdao na organizacao das ideias, cuidados em rela-
¢do ao conteudo do texto, adequagdo a estrutura e as normas que regem a
linguagem escrita, bem como a realizag¢do do planejamento da tarefa, momen-
to no qual irdo se definir elementos indispensaveis para a produgdo, além da
selecdao de estratégias que ajudem a crianga no processo de escrita. Desta for-
ma, o estudante precisa atender e gerir simultaneamente um conjunto de pro-
cessos e variaveis que interagem entre si, pois, “a escrita exige de quem escreve
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conhecimentos que vdo desde niveis microestruturais (corre¢do ortografica,
morfologica, semantica, sintaxe) até niveis macroestruturais (tipologias de texto,
coeréncia e coesio, pontuagio e paragrafacio” (VEIGA SIMAO, FRISON e
MACHADQO, 2015, p. 35).

A atividade de produgdo de textos escritos €, portanto, uma tarefa que
envolve diversas operagdes e exige a mobilizagdo de saberes e esfor¢os em sua
execuc¢do. Ela também ndo se reduz apenas aos anos iniciais, mas, sim, é um
processo que se estende ao longo de toda escolarizagao e, por esse motivo, é
fundamental que seja “instigado, apoiado e desenvolvido ao longo das experién-
cias escolares” (LEAL, 2005, p. 66).

Um aspecto importante a ser considerado na escrita de textos ¢ a tipolo-
gia textual. No caso do estudo realizado, os textos produzidos pelos alunos
foram do tipo narrativo. Essa tipologia tem como caracteristica apresentar o
relato de fatos reais ou ficticios, organizados em uma sequéncia de agdes, com
a presenca de elementos caracteristicos, tais como personagens da historia,
narrador, espago, tempo e assunto sobre o qual o texto trata (LEITE, 1985;
GANCHGO, 2004).

Considerando que a atividade de produgdo escrita em contexto escolar
¢é orientada por determinados objetivos, como aqueles previstos nos direitos
de aprendizagem do PNAIC, ela possui uma caracteristica explicita de inten-
cionalidade, que atribui aos sujeitos a possibilidade de assumir o controle do
seu proprio processo de aprendizagem, desempenhando papel ativo em todas
as etapas, de forma a se autorregular, ou seja, na atividade de escrita de textos,
0 sujeito precisa trabalhar com autonomia, selecionando estratégias, monito-
rando e avaliando sua atuacdo, a fim de alcangar os objetivos previamente
selecionados em relacdo a tarefa. Por isso, chama-se atengdo para o fato de
que objetivos que regem a produc¢ido textual na escola deveriam ser claramente
explicitados aos alunos, de forma a favorecer que os estudantes mobilizem
esforgos e selecionem estratégias adequadas a atividade de escrita de texto ten-
do em vista o objetivo pretendido. Assim, observa-se a relagdo existente entre
a atividade de produgdo de textos e o construto da autorregulagao da aprendi-
zagem, o que sera abordado na proxima segao.

Autorregulacao da aprendizagem

A autorregulagdo da aprendizagem ¢é definida por Zimmerman e Marti-
nez-Pons (1986) como o grau em que um individuo atua em nivel cognitivo,
metacognitivo, motivacional e comportamental sobre os seus proprios proces-
sos e produtos de aprendizagem na realizacao de suas tarefas escolares. Para
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Zimmerman (2000, 2013), a autorregulacao da aprendizagem é um processo
dindmico e aberto constituido de trés fases, as quais formam um ciclo, isto é,
nao tém um fim em si mesmas, conforme exibe a figura 2:

Figura 2: Fases e subprocessos da autorregulagao

Fase de Execug¢do \
Autocontrole:

Autoinstrugdo
Imaginagdo
Foco da atengdo
Estratégia de tarefa
Estrutura ambiental
Procura por ajuda

/ Auto-observagio: \
Monitoramento

metacognitivo
\ Autorregistro ) ( \
Fase de Antecipagio
Analise da tarefa: Fase de Autorreflexdao
Estabelecimento de Autojulgamento:
objetivos Autoavaliagdo
Planejamento estratégico Atribuigdo causal
Crencas de Autorreagio:
automotivagdo/valor: Autossatisfagdo/afeto
Autoeficacia Adaptativa/defensiva
Expectativa de resultados

\Interesse na tarefa/valor ) \ )
~——

Fonte: Avila (2017, p- 34), adaptado de Zimmerman (2013).

A fase prévia refere-se a definicao de objetivos e ao planejamento das
atividades e estratégias que auxiliardo a alcangar os objetivos tragcados. A fase
de realizagdo diz respeito a execugdo da tarefa e do planejamento. Nesta eta-
pa, o sujeito utiliza as estratégias de aprendizagem planejadas e que considera
mais adequadas para alcangar as metas tracadas. Na fase de autorreflexdo, o
individuo avalia o processo assim que a tarefa é terminada. Essa fase também
diz respeito a avaliagdo e a andlise de sua propria atuagao, a fim de identificar
as decisOes e estratégias que foram apropriadas e inapropriadas para que, em
tarefas futuras, possa corrigi-las.

A autorregulacao da aprendizagem é, entdo, entendida como um pro-
cesso ciclico porque os processos envolvidos em cada fase influenciam os pro-
cessos da fase seguinte. Com isso, o esperado é que o feedback obtido no desem-
penho de uma tarefa anterior seja utilizado para fazer ajustes no desenvolvi-
mento de uma tarefa futura (ZIMMERMAN, 2000, 2013).
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Embora o desenvolvimento de uma pratica autorregulatéria invista na
autonomia dos sujeitos, a mediag¢do dos educadores é necessaria para que 0s
alunos possam fazer a transferéncia das estratégias desenvolvidas por meio de
situagdes didaticas. No caso da pesquisa realizada, o foco recaia sobre agdes
que os personagens da historia apresentada faziam ou nao. Nesse sentido, a
mediagao do professor é importante para que os contetidos sejam apreendidos
em aula, uma vez que as interagdes sociais estabelecidas entre os sujeitos com
seus professores e pares modelam e auxiliam o desenvolvimento dos processos
de autorregulagdo, com vistas a atingir as metas e os objetivos de aprendiza-
gem tracados (VEIGA SIMAO; FRISON, 2013).

Uma das principais caracteristicas da autorregulacao da aprendizagem
¢ o uso de estratégias no desenvolvimento das tarefas com o intuito de alcan-
¢ar os objetivos de aprendizagem. De acordo com Zimmerman (2000, p. 329),
as estratégias sdao “[...] agbes e processos dirigidos para adquirir informagao
ou capacidades que envolvem agéncia, proposito e percep¢des instrumentali-
zadas pelos alunos”. As estratégias incluem um conjunto de métodos para
organizar e transformar a informagao, procurar informacao, realizar pesquisa
ou fazer uso da memoria.

Conhecer estratégias de aprendizagem ¢é fundamental, mas “nao é sufi-
ciente para sua efetiva utilizagdo, afinal é necessario que os alunos também
desenvolvam o desejo de utiliza-las e tenham oportunidade de pratica-las em
contextos e tarefas escolares e educativas diversificadas” (ROSARIO et al.,
2007, p. 40). Portanto, o exercicio da autorregulacdao da aprendizagem na es-
cola encontra-se diretamente relacionado ao ambiente escolar e a instrucao
dos professores, que devem desde cedo investir no ensino e no uso de estraté-
gias de aprendizagem nas suas praticas educativas, ou seja, as estratégias
escolhidas e utilizadas pelos alunos devem ser ensinadas e apresentadas expli-
citamente pelos professores, a fim de que os alunos compreendam a importan-
cia delas no percurso de sua aprendizagem.

A pesquisa

O estudo, de natureza qualitativa, foi realizado com uma turma de 3°
ano do ensino fundamental, caracterizando-se como intervenc¢ao pedagogica,
pois, além de envolver atividades de planejamento e implementagao de inter-
feréncias, mudancas e inovagoes, pretende “produzir avangos, melhorias, nos
processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam — e a posterior
avaliacao dos efeitos dessas interferéncias” (DAMIANI, 2014, p. 58).

A turma na qual a interven¢do pedagogica foi realizada era composta
por vinte alunos com idades entre nove e quinze anos. Embora a proposta de
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trabalho tenha sido oferecida a todos os alunos, para a selecao dos participan-
tes foram observados dois critérios: primeiro, o resultado da avaliagao psico-
genética de aquisicao da escrita, realizada por meio de um instrumento cons-
truido com base nos trabalhos de Ferreiro e Teberosky (2007), Maruny Curto,
Morillo e Teixid6 (2000) e aspectos indicados pelo Caderno de Avaliagao do
PNAIC (BRASIL, 2012b). Em razdo do resultado dessa avaliacdo, foram sele-
cionados alunos que apresentaram os niveis silabico-alfabético e alfabético,
totalizando treze sujeitos.

O segundo critério utilizado foi a participagdo integral dos alunos em
todas as oficinas e a realizacdo dos textos solicitados durante a intervencao.
Desse critério, restou a selecao do material produzido por seis estudantes, sen-
do trés meninos e trés meninas, com idade entre nove e onze anos. O material
desses seis estudantes formou o conjunto de dados analisados na pesquisa, a
seguir apresentados.

Para o desenvolvimento da intervencao, foi utilizada a narrativa As Tra-
vessuras do Amarelo (ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2012), cuja
histéria apresenta uma série de estratégias autorregulatérias de aprendizagem
e solugdo de problemas que sdao postas em pratica pelas cores do arco-iris, o
personagem-chave. A estrutura da narrativa, cujo texto foi dividido e apresen-
tado aos alunos em doze oficinas, foi delineada de modo que as criangas ou-
vintes e leitoras pudessem se identificar com os personagens, observar e anali-
sar seus comportamentos e tomadas de decisdo, oportunizando, dessa forma,
momentos de autorreflexao e realizagao de atividades relacionadas ao proces-
so de producgdo textual e uso de estratégias autorregulatorias de planejamento,
execucdo e avaliacdo da tarefa.

A intervencao foi realizada ao longo de trés meses, por meio de oficinas
interativas, que foram planejadas e realizadas para atender ao objetivo de de-
senvolver estratégias que contemplassem os direitos de aprendizagem referen-
tes a produgao de textos escritos. Durante a realizagao de cada oficina também
foram produzidos os seguintes dados: produgado textual (um texto inicial e um
texto final, escritos, respectivamente, antes e apds o término da intervengao),
atividade na qual ndao puderam solicitar ajuda dos colegas e da professora du-
rante a escrita; produgdo de quatro textos ao longo da intervengao, no qual pu-
deram recorrer a estratégia de pedir a ajuda da professora e dos colegas.

Também foi realizada com cada aluno uma entrevista semiestruturada
(MATTOS, 2005) ap6s concluir a escrita de cada um dos textos solicitados
durante as oficinas. Esse instrumento aplicado aos treze alunos selecionados a
partir da avaliagdo psicogenética de aquisi¢ao da escrita foi utilizado para com-
preender melhor de que forma o uso de estratégias contribuiu para a escrita
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dos textos, com foco principalmente nos componentes linguistico e conven-
cional (ALBUQUERQUE, 2002).

Analise dos dados coletados e resultados do estudo

A fim de verificar os avangos e as dificuldades de cada crianga nas pro-
ducoes textuais, foi elaborada, com base nas areas de analise de textos do ins-
trumento Avaliagdo da Composigio Escrita (ACE) (GONCALVES, 2012), uma
ficha de acompanhamento, cujos elementos contemplam aspectos referentes
ao componente linguistico “tema do texto” e ao componente convencional
“ortografia”, conforme apresentado no quadro 1:

Quadro 1: Aspectos observados nas produgdes textuais

TEMA DO TEXTO

PROBLEMAS ORTOGRAFICOS

ESSENCIAL: Inclui informag¢do fundamental
para a defini¢do e caracterizagao do tema.

Uso de letras trocadas, mas que apresentam
0 mesmo som ou som que reflete a fala.

RELEVANTE: Inclui informa¢do importante
na caracteriza¢dao do tema, mas omite aspectos

Uso de letras inadequadas sem relagdo entre
seus sons.

essenciais.

ESPECIFICO: Inclui informagio parcelar, re-
lativa a casos ou exemplos particulares.

ACESSORIO: Os conteudos selecionados re-
ferem a aspectos desnecessarios ou irrelevantes.

INADEQUADO: Os contetdos inseridos no
texto estdo incorretos ou ndo se referem ao tema
sugerido.

Fonte: Adaptado de GONCALVES, 2012.

Outro ponto analisado no estudo foi o uso de estratégias de autorregu-
lagao. Conforme citado anteriormente, o uso de estratégias foi incentivado em
todas as atividades desenvolvidas durante a intervencao, e, portanto, sua utili-
zagao durante a escrita de textos ja era esperada. Por esse motivo, através da
realizacdo de entrevistas, objetivou-se identificar quais foram as estratégias
utilizadas pelos participantes durante o processo de escrita, e de que forma
elas contribuiram para melhorar as produgdes textuais dos participantes. Para
a analise dos dados da entrevista, foi utilizada a técnica de analise de conteu-
do que, segundo Moraes (1999), constitui-se de um conjunto de técnicas e
instrumentos empregados para a compreensdao e o processamento de dados
cientificos.
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Com base no objetivo do estudo e da analise dos instrumentos — produ-
¢Oes textuais e conteudo das entrevistas —, as categorias de analise foram orga-
nizadas em duas, sendo uma delas dividida em duas subcategorias e, a outra,
em trés, conforme pode ser observado na figura 3:

Figura 3: Categorias de analise

Categorias de analise

Mudangas Percebidas nas Produgdes Estratégias Autorregulatérias:
Textuais dos Participantes contribuicdes percebidas nas mudangas
das produgdes textuais

Mudangas Percebidas no Componente Contribuicdes das Estratégias Utilizadas
Linguistico: Tema do texto na Fase de Planejamento
Mudangas Percebidas no Componente Contribui¢des das Estratégias Utilizadas

Convencional: Ortografia na Fase de Execucdo

Contribuigbes das Estratégias Utilizadas
na Fase de Avaliagado

Mudangas Percebidas nas Produg¢des Textuais dos Participantes

A partir da analise das fichas de avaliacdo dos textos, observaram-se
mudangas significativas que revelaram avangos em relagdo aos elementos “tema
do texto” (componente linguistico) e “ortografia” (componente convencional)
das produgdes textuais dos participantes. Os resultados sobre essas mudangas
sdao apresentados nas subcategorias a seguir.

a) Mudangas percebidas no Componente Linguistico Tema do texto

Na ficha de analise sobre o componente linguistico tema do texto, ob-
servou-se a forma como os participantes selecionaram e organizaram aspec-
tos referentes aos personagens e suas caracterizacgoes, identificagao do tema
e do espaco, desenvolvimento e apresentacao da tematica abordada em cada
producdo. Os resultados em relagdo a este componente sao apresentados na
figura 4.
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Figura 4: Elemento “Tema do Texto” — Resultados da andlise
das produgodes textuais

Texto Inicial Texto1 Texto 2
Texto 3 Texto 4 Texto Final
- ESSENCAL WROLEVANTE = BPECAICO . ACESSOMO B INADEQUADO

Observando os graficos apresentados na figura 4, é possivel perceber as
mudancas ocorridas em relacido ao elemento “tema do texto”, desde a realiza-
¢do do texto inicial, passando pelas quatro produgdes textuais realizadas ao
longo das oficinas, até a produgdo do texto final, realizada trinta dias apos o
final da intervengao pedagogica.

A partir da analise dos textos, verificou-se que, ao longo da intervengao,
os participantes demonstraram preocupagdo em atender ao tema do texto, uti-
lizando elementos que favoreceram o desenvolvimento e o aprofundamento
das tematicas abordadas. Ou seja, comparando os graficos que apresentam a
analise dos textos iniciais e finais, observa-se que na ultima produc¢ao textual o
atendimento ao tema do texto ficou entre os aspectos Essencial e Relevante, o
que revela que as dificuldades que os participantes apresentavam inicialmente
em selecionar e apresentar aspectos essenciais para a caracteriza¢ao e o desen-
volvimento do tema sdo fortemente minimizados. Tais resultados sugerem que
houve a internalizacao dos processos de sele¢do e organizac¢ao dos elementos
relativos ao tema do texto e sao bastante significativos. Spinillo e Martins (1997)
explicam que

na produg¢do de uma historia tanto o topico como o evento requerem estabe-

lecer e manter pontos centrais em evidéncia no decorrer de toda a narrativa.
Este esforco, talvez, seja de natureza mais complexa do que aquele envolvi-
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do na manutengao do personagem ao longo da historia, devido ao fato de
que o topico e o evento precisam estar sistematicamente coordenados entre
si (1997, p. 29).

Com base nos resultados apresentados, conclui-se que a intervengao pro-
porcionou a ocorréncia de efeitos positivos sobre a qualificagdo do componen-
te “tema do texto” nas produgdes escritas pelos participantes a partir do de-
senvolvimento de um trabalho sistematico, no qual as criangas foram avan-
¢ando gradativamente, passando a compreender o texto como um objeto com
particularidades especificas.

b) Mudangas Percebidas no Componente Convencional Ortografia

Em relagdo ao componente convencional “ortografia”, os resultados
obtidos foram organizados observando a ocorréncia de problemas ortogra-
ficos na escrita de todos os textos produzidos pelos participantes. Estes
resultados sao apresentados nesta secdo a partir da comparag¢ao entre os
problemas ortograficos encontrados nos textos iniciais e finais de cada par-
ticipante.

No texto inicial, o participante P2 apresentou em seu texto problemas
na grafia das palavras mais (mas), comquistar (conquistar), aseitou (aceitou),
pesoa (pessoa), enquanto que, no texto final, as tinicas palavras que apresen-
taram grafia incorreta foram etudavam (estudavam) e tava (estava). Os pro-
blemas ortograficos apresentados revelam que no texto inicial o participante
P2 substituiu as letras corretas por letras que tém relagao fonética semelhan-
te, o que significa que o estudante apresentava, nesse periodo, ter compreen-
sdao da relacao grafema-fonema. Ja no texto final, ao escrever a palavra estu-
davam, o participante acabou por suprimir a letra s, que, segundo alguns au-
tores (MONTEIRO, 2008; GUIMARAES, 2005; MIRANDA, GARCIA e
ARAUJO, 2007), é a letra com a qual os alunos apresentam o maior niimero
de erros ortograficos.

Ao contrario do participante P2, os participantes P1 e P4 apresenta-
ram na escrita da produgao inicial problemas frequentes de ortografia, o que
¢ evidenciado no quadro 2.

216



Estudos sobre Aquisi¢do da Escrita, Formagdo Docente e Praticas de Alfabetizagdo

Quadro 2: Problemas ortograficos no texto inicial dos participantes P1 e P4

P1 P4

munto (muito) minino (menino) /minina (menina)
oguri (o guri) muinto (muito)

era (erra) minha (mim)

qui (que) passo (passou)

1€ (ele) eli (ele)

purque (porque) oviu (ouviu)

le (ele) i(e)

mingue (ninguém)

namora (namorar)

sorrido (sorrindo)

dexa (deixar)

sujera (sujeira)

escovd (escovou)

namord (namorou)
finho (filho)

presate (presente)

Ao analisar o texto inicial dos participantes P1 e P4, considerou-se alto
o numero de erros ortograficos apresentados pelos participantes, situagao que
se modificou na produc¢ao do texto final, na qual o participante P1 ndo come-
teu nenhum erro ortografico, e o participante P4 apresentou problema apenas
na escrita da palavra iteligente (inteligente), o que revela a evolu¢ao de ambos
os participantes em relagdo a esse elemento, inclusive em relagdao ao uso corre-
to do plural na escrita das palavras.

Outro participante que apresentou a ocorréncia de problemas ortografi-
cos frequentes na escrita do texto inicial foi o participante P5, o qual apresen-
tou a escrita inadequada das palavras minina (menina), le (ele), minino (meni-
no), a paixonau (apaixonou) e ficaro (ficaram). Ao longo da interven¢ao, obser-
vou-se nos textos desse participante a presenga de problemas frequentes até a
escrita do texto 4, pois, embora no texto final esse participante ainda apresen-
tasse problemas na grafia das palavras, esses ocorreram em menor frequéncia,
sendo observados apenas nas palavras profesoura (professora), quetinho (quieti-
nho) e alla (aula).

Os participantes P3 e P6 também apresentaram em seu texto inicial pro-
blemas ortograficos frequentes na escrita da sua producgado textual. No texto
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inicial do participante P3, os problemas foram encontrados na escrita das pa-
lavras amanesendo (amanhecendo), manie (mae), agredetou (acreditou), gene
(quem), virau (viram). Embora o participante P3 ainda apresente problemas
ortograficos nos quatro textos produzidos durante a intervengao, estes aconte-
cem em algumas trocas de letras com sons semelhantes ou escritas de acordo
com a fala, diferentemente do que ocorre na ultima produgao textual, quando
0 participante volta a cometer problemas ortograficos como gexa (queixa) e ce
(que), o que demonstra a dificuldade que o participante teve em escrever pala-
vras que iniciam com a letra Q. Comparando os problemas ortograficos apre-
sentados nos textos inicial e final com os quatro textos produzidos ao longo da
intervenc¢ao, infere-se que a breve evolugao/progressao que o estudante de-
monstrou nos textos escritos durante a intervengao deve-se a ajuda oferecida
pela professora e pelos colegas, pratica que ndo foi realizada nas duas escritas
em que o participante apresentou mais problemas ortograficos.

Em relagdao ao participante P6, em seu texto inicial, s3o encontrados
problemas ortograficos nas palavras /hamada (chamada), estabum (esta bem),
tiga (tinha) e garotiga (garotinha). Ao longo dos quatro textos produzidos du-
rante a interven¢do, P6 continua a apresentar problemas frequentes na escrita,
porém estes revelam escrita refletindo a fala ou a troca de letras com relagdo
entre seus valores sonoros. Esse detalhe demonstra avanco em relagido a orto-
grafia, o que foi verificado novamente na escrita do texto final, quando este
participante apresentou problemas na grafia de apenas duas palavras, colejo
(colégio) e tinga (tinha).

Desde o principio do trabalho da intervengao pedagodgica, a escrita cor-
reta das palavras foi uma preocupagdo dos alunos e, por esse motivo, conside-
ram-se 0s avangos obtidos pelos participantes, em relagdo a ortografia das pa-
lavras, uma contribui¢ao positiva da intervengdo realizada, uma vez que in-
vestiu em um trabalho constante de elaboragado e produgdo de textos escritos e
uso de estratégias durante a tarefa de produgao textual.

Estratégias Autorregulatorias:
contribui¢coes percebidas nas producoes textuais

Como mencionado anteriormente, o uso de estratégias foi incentivado
em todas as atividades e por esse motivo sua utiliza¢do durante o desenvolvi-
mento da produgao de textos era esperada. O que a andlise das entrevistas
revelou é que as estratégias autorregulatorias utilizadas pelos participantes re-
percutiram positivamente em cada fase do processo ciclico da producao de
textos, conforme apresentado no quadro 3:
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Quadro 3: Estratégias utilizadas durante a escrita de textos

Fasee do Procosse Estratégias Estratégios Estratégi Estratégi Estratégi E gi
de Produgdo de Reveladas Reveladas Reveladas Reveladas Reveladas Reveladas
Textos
Texto Inicial 1° Texto ZTexto 3 Texto 4 Texto Texto Final
1014 04092014 18092014 091102014 Jono2014 20112014
Organzagdo des Organizagdo das Organzagio das Organizagdo das COrganizagio das Organizagdo das
P1,P2,P3,P4P5 e PG | P1,P2P3,P4.P5e PG | P1,P2PI,P4P5ePE | P1,P2P3P4,P5eP6 | P1,P2P3,P4P5¢P6 | P1,P2P3,P4,P5eP6
Formalagdo de Fomulagdo de Formulagdo de Fomulagdo de Formulagio de Fomulagdo de
cIquema. caqusma. cIquema. cquema cI3quema. cIquema
P1,P2,eP6 - PL,PLePs P1,P2, P4e PS P1,P2,P4,e P6 P1,P2,P4,P5eP6 P1,P2,P4,P5e Pé
PLANEJAMENTO
P1,P2,P4P5¢P6 P1,P2,P3P4P5¢P6 | P1,P2P3,P4,P5 e PE
Buscade recursos |  Busca de recursos
v , fimes): (historias, filmes):
P1,P2,P4P5eP6 | P1,P2,P4P5ePs
Leitura: Leitura: Leitura: Leitura: Leitura: Leitura:
P1,P2,P3e P6 P1,P2P3,P4P5e P6 | P1,P2,P3,P4P5e PG | P1P2PIP4PSeP6 | P1,P2P3P4P5 e PG | P1,P2PIP4P5 e PG
3 3 3 ; : C
N Pml’ﬁ P1, Pm:%e Pé P1,P2.cm5 eP6 H.lei eP6 | P1 .92(,:;{:’&‘?’5 eP6 M.les eP6
EXECUCAD
Buscadeajuda |- Busca de ajuda: Euscadeajuda: |- Busca de ajuda:
P1,P2,P4eP5 P1,P2,P4eP5 P1,P2, PéeP5 P1,P2,P4,P5ePs
Leitura de iodo o Leitura de todo 0 Leitura de todo 0 Leitura de todo 0 Leitura de todo 0 Leitura de todo 0
toxto: toxto: toxto: toxto: toxto: tosto:
P1,P2,P3e P6 P1,P2,P3,P5eP6 | P1,P2,P3,P4P5¢ PG | P1,P2P3,P4.P5eP6 | P1,P2P3P4P5¢P6 | P1,P2P3P4,P5e P6
AVALIAGAD Avaliagio Avaliagio Avaliagio Avalagdo Avaliagio Avalagio
P1,P2,P3e P6 P1,P2,P},P5ePé | P1,P2,P3,P4PSe PG | PIP2PI,P4,P5€ PG | P1,P2,PYP4P5SeP6 | P1,P2PIP4,PS€PE

Na sequéncia serdo detalhadas as estratégias utilizadas e de que forma
elas representaram avang¢os na escrita dos participantes.

a) Contribui¢des das estratégias utilizadas na fase de planejamento

A fase de planejamento é 0 momento em que o estudante decide o que
vai fazer em relagdo a tarefa proposta e como vai fazer, utilizando estratégias
que auxiliardo para que os objetivos tragados sejam alcangados (ZIMMER-
MANN, 2000, 2013). A analise das entrevistas realizadas revelou que, na fase
de planejamento, as estratégias selecionadas foram utilizadas a fim de selecio-
nar aspectos e elementos relativos ao tema do texto. A seguir sdo apresentadas
algumas das falas que evidenciaram o uso de estratégias relacionadas a sele-
¢ao de elementos ao tema do texto:

Eu comecei a pensar. Ai eu pensei que queria fazer uma historia bonita, que
tivesse uma menina feia. Depois que eu pensei e que eu coloquei em outro
papel tudo o que eu queria, eu escrevi a minha historia. <Organizag¢ao das
ideias e formulagdo de esquema> (texto inicial — P2)

Antes de escrever a minha histdria, eu pensei no que tinha escutado. Pelo
que eu ouvi, 0 cervo era muito malandro e ndo ia mudar facil. S6 um tombo
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ndo ia resolver. Por isso eu pensei o que ia colocar na minha historia, e
escrevi numa folha pra ndo esquecer. <Organizac¢do das ideias e formulacdo
de esquema> (texto 1 — P1)

Antes de escrever, eu pensei e escrevi em uma folha separada tudo o que
queria colocar no meu trabalho e, depois, comecei a escrever olhando tudo o
que eu tinha anotado. <Organizagdo das ideias e formulagdo de esquema>
(texto 2 — P4)

Eu comecei a escrever em uma folha o que eu ia escrever na minha histéria.
E lembrei de uma vez que eu fui pra fora, e parecia uma floresta cheia de
animais que viviam bem felizes e soltos. Ai eu pensei como eles ficariam
brabos se alguém tentasse cortar as arvores, pensei que eles ficariam revolta-
dos. Ai eu escrevi a historia da revolta dos animais. <Organizagdo das ideias,
formulacao de esquema e vivéncia anterior> (texto 3 — P2)

Na hora que fui organizar o que colocar na minha histéria, eu queria mudar
o final. Ai lembrei de um desenho que vi no qual tinha um circo, e nesse
circo tinha um monte de macacos que ficavam comendo bananas o dia todo,
ai eu lembrei que as bananas do macaco eram amarelas que nem a cor que

sumiu. Ai juntei tudo. <Busca de recursos> (texto 4 — P1)

Os resultados da analise dos textos comparados as entrevistas revela-
ram que os participantes P1, P2, P4, P5 e P6 foram, ao longo do processo de
intervenc¢ao, experimentando a utilizagdo de novas estratégias de planejamen-
to no percurso de sua aprendizagem, o que ocasionou a ampliagdo do namero
de estratégias. Embora ao longo do processo tenha havido, nos textos de P1,
P2, P5 e P6, oscilagdo em relagdao ao tema do texto, ao final pode-se perceber
que esses participantes apresentaram tema essencial em suas produg¢des, o ni-
vel mais alto de avaliagdo do aspecto em questdo. Esse resultado foi atribuido
a experimentacdo que esses participantes fizeram das diversas estratégias de
planejamento apresentadas e ao incentivo dado a sua utilizacdo durante as
oficinas de produgado textual.

Ja em relagao ao participante P3, entende-se que, durante a fase de plane-
jamento, este utiliza apenas uma estratégia desde a produgdao do texto inicial,
apresentando melhorias a partir do texto 1, e mantendo-se estavel até a escrita
do texto 4, quando, entao, cita a utilizacdo de mais uma estratégia de planeja-
mento: a vivéncia anterior. Entende-se que essa agao revela o investimento e a
dedica¢ao do participante para dominar o uso adequado de uma tnica estraté-
gia, até sentir-se pronto a investir em uma nova.

Ao observar a apresentacdao do tema do texto, nas produgdes iniciais e
finais, e as estratégias utilizadas pelos participantes durante a fase de planeja-
mento dessas produgdes, sdo nitidas as mudangas ocorridas. Os resultados
expostos nessa subcategoria sugerem que na ampliagdo do ntimero e do uso de
estratégias pelos participantes incidiram contribuigdes significativas em rela-
¢do ao componente linguistico “tema do texto”.
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b) Contribui¢des das estratégias utilizadas na fase de execugdo
Em relagdo a esta categoria, as entrevistas revelaram que o uso de estra-
tégias de execugdo esteve voltado a atender e resolver os problemas que os
participantes encontravam em relagdo a ortografia, conforme pode ser obser-
vado a partir de alguns excertos:
Fui lendo a historia enquanto estava escrevendo porque se precisasse eu
mudava o que estava errado. <Leitura e correcao> (texto inicial — P1)
Como eu ja tinha pensado antes, na hora sé fui escrevendo. Eu escrevi pala-
vras faceis, que eu ja sabia escrever. (texto 1 — P4)
Euli e pedi ajuda quando eu estava escrevendo a minha histdria para escre-
ver certo as palavras. <Busca de ajuda> (texto 2 — P5)
Quando eu estava escrevendo o meu texto, fui olhando os cartazes do CH e

do X, do G e do J, e das outras letras. Eu olhei o nosso texto também. <Bus-
ca de ajuda> (texto final — P6)

Comparando os resultados do uso de estratégias de execu¢ao pelos par-
ticipantes nas avaliagdes iniciais e finais, é percebida a ampliagcdo dessas estra-
tégias. Enquanto que na avaliagao inicial os participantes utilizaram duas es-
tratégias (leitura e corre¢do), na avaliagdo final ha a indicagcdo do uso de trés
estratégias (leitura, corregdo e busca de ajuda).

A partir do quadro 3, é possivel entender que ha também o aumento do
numero de participantes que utilizaram cada uma das trés estratégias citadas
durante as entrevistas. Enquanto que, no texto inicial, os participantes P1, P2,
P3 e P6 realizavam leitura durante o momento de execu¢ao da tarefa e a estra-
tégia correcdo era apontada apenas pelos participantes P1, P2 e P6, no texto
final, essas duas estratégias passam a ser apontadas por todos os participantes,
demonstrando que os estudantes se esforcaram em utilizar estratégias de exe-
cucao, no desenvolvimento das tarefas, com o intuito de realizar a escrita de
textos e melhorar sua ortografia.

Com base nos resultados obtidos, infere-se que, a partir do momento
em que as estratégias foram utilizadas como meio de corrigir e modificar a
grafia, adequar as palavras a situagdo de escrita e utilizar adequadamente as
palavras em suas produgdes textuais, os participantes apresentaram avangos
em sua producgdo textual.

c) Contribui¢bes das estratégias utilizadas na fase de avaliagao

A tultima subcategoria apresentada refere-se as estratégias de avaliagdo
utilizadas pelos participantes para analisar sua propria atua¢ao durante a es-
crita de textos e o resultado da tarefa, a fim de identificar as decisdes, as acoes
e as estratégias que foram apropriadas ou que precisam ser revistas.

Na analise das entrevistas realizadas apos o término da escrita de tex-
tos, percebeu-se que nessa fase os participantes buscaram avaliar trés aspectos:
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a) se haviam atendido ao tema do texto; b) se a grafia das palavras estava ade-
quada; ¢) como avaliavam seu proprio desempenho na tarefa. Abaixo sao apre-
sentados alguns excertos que evidenciam o uso das estratégias de avaliagao:
Para saber se o meu texto estava bom e as palavras estavam certas, eu li ele
todo, e li de novo. Vi que estava bom, e que eu tinha feito certo. <Leitura de
todo o texto e avaliagdo> (texto inicial — P6)
Para saber se esse texto tinha ficado certo eu li ele antes de entregar. Ai eu vi
que tinha feito uma historia legal que era o que eu queria fazer, uma historia
legal com as palavras direitas. (Leitura de todo o texto e avaliagdo — Texto 1
—-P5)
Quando terminei de escrever, eu li de novo o meu texto. Eu ja estava lendo
quando ia escrevendo [...] Eu li pra saber se ele estava certo, as palavras, e se
estava bom para ler [...] Acho que ficou bom e que eu fiz certo o que era pra
fazer. <Leitura de todo o texto e avaliagdo> (texto 2 — P4)
Quando eu terminei eu li o meu texto e vi que tinha colocado tudo o que eu
tinha escrito antes. Eu vi também que as palavras estavam certas, e 0 nome
combinava com a minha histéria. Eu vi que eu aprendi a escrever historia.
<Leitura de todo o texto e avaliacdo> (texto final — P1)

Observando as estratégias de avaliagdao reveladas nas entrevistas realiza-
das ap6s a conclusdo dos textos inicial e final dos participantes apresentadas
no quadro 3, notou-se que, ao contrario dos resultados das subcategorias rela-
tivas ao uso de estratégias de planejamento e execugdo, nessa nio houve am-
pliacdo no numero de estratégias utilizadas, mas, sim, no numero de partici-
pantes que a utilizaram, assim como no nivel de aprofundamento que deram
a0 Seu uso.

Enquanto que no texto inicial apenas os participantes P1, P2, P3 e P6
utilizaram a estratégia leitura de todo o texto, no texto final essa estratégia é
apontada pelos seis participantes. O mesmo acontece com a estratégia avalia-
¢do que, no texto inicial, foi indicada nas entrevistas dos participantes P1, P2,
P3 e P6 e, no texto final, foi indicada por todos os participantes.

Considerando o que foi dito pelos alunos durante as entrevistas, enten-
de-se que os estudantes conseguiram avaliar a tarefa e a sua propria atuagao, a
fim de identificar se suas a¢des, decisOes e estratégias selecionadas foram apro-
priadas ou inapropriadas para a realizag¢do da tarefa.

Consideragoes finais

A analise dos dados demonstrou que os participantes apresentaram avan-
¢os significativos em relagdo aos componentes linguistico e convencional po-
tencializados pela utilizacao de estratégias autorregulatérias de planejamento,
execucao e avaliagdo para o desenvolvimento da escrita de textos.
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Com base nos resultados de estudos conduzidos por outros pesquisado-
res (BORUCHOVITCH, 1999; DIGNATH, BUETTNER & LANGFELDT,
2008; VEIGA SIMAO e FRISON, 2013; ROSARIO, NUNEZ e GONZA-
LEZ-PIENDA, 2007) e nos resultados da presente investigagdo, entende-se
que o uso sistematico de estratégias autorregulatérias, quando propostas des-
de o principio do trabalho pedagogico, oportunizam resultados positivos no
desenvolvimento da aprendizagem.

Os resultados do estudo realizado também indicam a pertinéncia de a
escola e de os professores, desde o inicio da escolariza¢do, oportunizarem aos
alunos momentos em que estes sejam auxiliados a desenvolver competéncias
para planejar, monitorar e regular sua propria a¢ao, inclusive no seu desempe-
nho em relag¢do a escrita de textos.
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Triangulando saberes: pesquisa, ensino e
aprendizagem no processo de alfabetizac¢ao

Arita Mendes Duarte

Este texto realiza uma reflexdo sobre os beneficios da articulagao dos
processos de pesquisa, de ensino e de aprendizagem em turmas de alfabetiza-
¢do, tendo por mote o estudo sobre a apropriagdao do Sistema de Escrita Alfa-
bética (MORAIS, 2012) e o planejamento de sequéncias didaticas em contex-
to de formacao entre pares. O tema abordado, sem duvida alguma, nao é iné-
dito. No entanto, trata-se de uma preocupagao constante e recorrente no espa-
¢o escolar; por isso a decisao de socializar a discussao bem como as praticas
decorrentes da articulagdo e da triangulagdo realizada.

A discussao feita neste texto parte de agdes desenvolvidas no projeto de
interven¢ao pedagogica “Analise de atividades didaticas alfabetizadoras de li-
vros académicos destinados a formagado de professores alfabetizadores relacio-
nando-as aos direitos de aprendizagem no contexto do PNAIC”, elaborado e
realizado no ambito do projeto de pesquisa Obeduc-Pacto: formac¢ao de pro-
fessores e melhoria dos indices de leitura e escrita no ciclo de alfabetizacao,
financiado pelo programa Observatorio da Educa¢ao-CAPES.

A interlocugao entre universidade (via projeto Obeduc-Pacto) e educa-
¢do basica foi feita em dois momentos: no espago universitario, por meio de
acOes formativas realizadas com o grupo de bolsistas, envolvendo leituras, dis-
cussOes e pesquisas; e, nas escolas parceiras, com agdes individuais conduzi-
das pelas bolsistas de educagdo basica, professoras da escola publica atuantes
em turmas dos anos iniciais, especificamente no ciclo de alfabetizagdo. Parti-
cipando como bolsista de educagdo basica, representei no projeto Obeduc-
Pacto a escola Ministro Fernando Osorio, mantida pela esfera municipal da
cidade de Pelotas/RS. Nela, desenvolvi ao longo do triénio 2014-2016 o proje-
to de intervencdo pedagogica acima referido.

Nas proximas seg¢oes do texto, apresento como foram organizadas e cata-
logadas as obras que ancoraram o desenvolvimento do projeto de formag¢ao com
as colegas e subsidiaram as praticas de ensino realizadas com as criangas. Abor-
do as etapas de planejamento das intervengdes que aconteceram na escola e nas
salas de aula, e indico as novas dire¢des que o projeto foi tomando, principal-
mente quando decidimos ampliar as obras de estudo, fato que preconizou novas
catalogagOes, originando a elaboragdo de mais uma sequéncia didatica.
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Primeira etapa: catalogacdo de atividades alfabetizadoras
em obras de referéncia

Dei inicio as atividades do projeto realizando o mapeamento de ativida-
des alfabetizadoras em obras destinadas a formag¢do de professores que tives-
sem como base de discussdo aspectos relacionados a apropriagdao do Sistema
de Escrita Alfabética (SEA). Para isso, a analise das obras foi ancorada nos
pressupostos da teoria da Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO; TEBE-
ROSKY, 1999), denominador comum considerado também para a sele¢dao das
obras analisadas. Para sustentar a analise de cada obra, foram seguidos os
principios e as orientagdes da pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994)
e os pressupostos da técnica de analise de conteudo (BARDIN, 1977), enten-
dida como metodologia adequada para descrever e interpretar o conteudo ana-
lisado em documentos e textos. A analise de contetido permitiu a condugdo de
descri¢Oes sistematicas para a realizacdo da interpretacdo e a compreensao
dos livros estudados.

Considerando o alinhamento a teoria da psicogénese, foram inicialmente
selecionadas quatro obras que apresentavam, em sua proposta didatica, aspec-
tos relativos ao Sistema de Escrita Alfabética como um sistema notacional e o
seu aprendizado como um processo evolutivo (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999; MORALIS, 2012). O quadro 1 mostra as obras selecionadas:

Quadro 1: Obras selecionadas

Identificagdo | Titulo da obra, autor e ano de publicagdo
da obra

A A leitura, a escrita e a escola: uma experiéncia construtivista
(KAUFMAN, 1994)

B Alfabetizacdo de criangas: construgdo e intercambio — experiéncias
pedagogicas na educacdo infantil e no ensino fundamental
(KAUFMAN, 1998)

C Escola, leitura e produgdo de textos (KAUFMAN, 1995)

D O ensino da linguagem escrita (NEMIROVSKY 2002)

Fonte: Elaboragdo da autora.

Apos a escolha das obras, realizamos a sua leitura com o olhar centrado
no aspecto didatico das atividades, que eram selecionadas e catalogadas com
base no quadro de direitos de aprendizagem (BRASIL, 2012), especificamente
o eixo “Analise linguistica: apropriagdo do sistema escrita alfabética a fim de
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perceber suas relagdes”. Os direitos de aprendizagem foram enumerados de
um a quinze para facilitar a localizagdo e a correspondéncia com a organiza-
¢d0 da matriz de registro, conforme exposto no quadro 2:

Quadro 2: Eixo: Analise linguistica: apropriagao do sistema de escrita alfabética

01 | Escrever o proprio nome.

02 | Reconhecer e nomear as letras do alfabeto.

03 | Diferenciar letras de nameros e outros simbolos.

04 | Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros.

05 | Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e suportes
textuais.

06 | Usar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita de palavras e textos.

07 | Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras.

08 | Perceber que palavras diferentes variam quanto ao numero, repertério e ordem de
letras.

09 | Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar as palavras quanto ao
tamanho.

10 | Identificar semelhancgas sonoras em silabas e em rimas.

11 | Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composi¢des.

12 | Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas.

13 | Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito.

14 | Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro,
de modo a ler palavras e textos.

15 | Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro,
de modo a escrever palavras e textos.

Fonte: adaptado dos cadernos de formagdao do PNAIC (BRASIL, 2012).

Para que os dados fossem melhor organizados e servissem como aus-
cultadores do percurso que ainda seria percorrido, foi elaborada uma terceira
ficha, que serviu como referéncia global para o mapeamento das atividades de
alfabetizacdao observadas nas obras, reunindo informacdes sobre os direitos de
aprendizagem a serem desenvolvidos com a atividade; os descritores pertinen-
tes ao direito enumerado; as atividades descritas; a indicacao da obra na qual
se encontra a atividade; as orientagdes da autora para o professor sobre como
a atividade pode ser realizada; e, as possibilidades de ampliar o olhar investi-
gativo. O quadro 3 mostra a ficha utilizada para a catalogagdo das informa-
¢oOes localizadas em cada uma das obras analisadas.
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Quadro 3: Catalogacao das atividades alfabetizadoras mapeadas

Direitos de | Descritores |Atividades | Obra e pagina em Orientacdes | Ampliando
aprendizagem | pertinentes | descritas que se encontra para o o olhar
observados a atividade professor

Fonte: Elaborac¢ido da autora.

As atividades encontradas nas obras apresentaram grande variedade e,
diante da complexidade de algumas, a ficha de cataloga¢do era ajustada. Nas
obras A e C foram localizadas nove e dezesseis atividades, respectivamente, e,
por apresentarem similitudes, foram catalogadas na ficha matriz, conforme o
modelo apresentado no quadro 3. Na obra B, a tematica principal identificada
foi a organizag¢do de projetos didaticos que contemplavam diferentes géneros e
suportes textuais. Para sua catalogacao, foi necessario adaptar a ficha para que
fosse possivel considerar esses aspectos e, também, outros, tais como: trama,
suporte, tipo e fungdo textual, caracterizagdo do texto, objetivo da situagao
comunicativa, conteados/temas para reflexao e atividades reflexivas. Com base
na analise da obra B, foram catalogados dezesseis projetos didaticos. Prosse-
guindo com a catalogacdo, foi necessaria uma nova reorganizag¢ao, pois foi
identificado na obra D que a estrutura do planejamento do professor, ao con-
templar o eixo andlise linguistica: apropria¢ao do sistema de escrita alfabética,
com aportes literarios, deveria prever alguns descritores, tais como: as proprie-
dades do tipo de texto, a fungdo comunicativa, o autor/autores, o publico po-
tencial, a relacdo com a realidade, a extensao, as formulas fixas, o vocabulario,
as categorias gramaticais, a estrutura do texto, a tipografia, o formato, o uso
posterior em leitura, o modo de leitura, a relagdo titulo-conteudo, a relagdo
imagem-texto, o suporte textual, os tempos ou modos verbais, 0s personagens
e a tematica. Com relagao as propriedades do sistema de escrita, a autora pre-
via ainda a diferen¢a entre desenho e escrita, as propriedades qualitativas e
quantitativas da escrita, a direcionalidade da escrita, os tipos de letra, a orto-
grafia, a pontuacdo e a separacao entre as palavras. O quadro 4 ilustra os as-
pectos considerados a partir do estudo e da analise da obra D para o processo
de elaboracao da intervencao, que tem como suporte o uso de texto ou obras
literarias, como no caso da sequéncia didatica que desenvolvemos e apresenta-
remos a seguir.
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Quadro 4: Estrutura de planejamento e organizagao da sequéncia didatica

Escolher um tipo de texto

P 4_’_, Selecionar as propriedades do tipo de texto
~ ——_.| Selecionar as propriedades do sistema de

i
\ escrita que serdo trabalhadas

4! Planejar a sequéncia didatica

I | Planejadas

Situacdes que devem
ser consideradas ~~a

Imprevistas

= Ladicos

Materiais didaticos | < i
N | Decorativos |

Fonte: elaboragdo da autora com base na obra de Nemirovsky (2002).

¥

Concluida a etapa de catalogagdao das atividades nas fichas, passamos
para a etapa de elaboragdo, compartilhamento e execug¢do das atividades de
intervencao nas salas de aula do ciclo de alfabetizacdo de nossa escola. O de-
senvolvimento das praticas de ensino planejadas a partir do estudo realizado
ocorreu ao longo dos anos de 2015 e 2016.

Segunda etapa: desenvolvimento das
atividades de formacdo e planejamento

Foram elaboradas pelo grupo de professoras e desenvolvidas nas turmas
de alfabetizagdo trés sequéncias didaticas. As propostas elaboradas tomaram
como base livros do acervo de literatura infantil disponivel na escola. Entende-
mos as sequéncias didaticas como um conjunto de aulas necessarias para reali-
zar a abordagem de um determinado conteudo. No caso deste estudo, uma se-
quéncia de atividades previamente organizada auxilia na superagao dos desa-
fios que envolvem a apropria¢dao do sistema de escrita alfabética por parte das
criangas e, a0 mesmo tempo, qualifica a pratica pedagogica do professor.

Desse modo, em razao do projeto ter a formagao continuada como uma
de suas finalidades, foi na abordagem da pesquisa-acao que encontramos ele-
mentos para sustentar o que estavamos planejando em termos de intervengao
com as colegas. A pesquisa-acdo ¢ definida por Thiollent (2011, p. 7) como
um método e, como tal, serve para “elucidar problemas sociais e técnicos,
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cientificamente relevantes”, o que envolve a participacdo de pessoas que se
encontram reunidas em torno de uma situagdo-problema, bem como “outros
atores e parceiros interessados na resolugdo dos problemas levantados ou, pelo
menos, no avango a ser dado para que sejam formuladas adequadas respostas
sociais, educacionais, técnicas e/ou politicas”. Para dar forca a esse movimen-
to de reflexdo sobre os problemas observados, no decorrer da realizagao das
atividades pelas criangas, nas classes de alfabetizacao, as professoras tomaram
o cuidado de anotar, em seus diarios, consideracdes relacionadas aos avancos
e as dificuldades observadas. Esse material era, posteriormente, apresentado e
discutido nos encontros de formagdo e planejamento, colocando, assim, em
operacgao o ciclo da pesquisa-acao, isto €, avaliar, planejar, realizar e reavaliar.

Assim, a pesquisa-agdo sobre a propria pratica em sala de aula (TRIPP,
2005) foi uma abordagem considerada adequada, pois havia a intengao de melho-
rar o fazer docente no campo da alfabetizacao e, consequentemente, a aprendiza-
gem, oferecendo subsidios para tragar caminhos, delineados previamente, porém
mantendo carater dindmico e transformador de cada pratica e a capacidade inven-
tiva de cada docente. Nesse sentido, fomos, ao longo do projeto, construindo uma
rede de relagdes em que problemas e desafios da sala de aula, relativos ao trabalho
com as criangas, eram colocados em discussao, fortalecendo o que entre nés cha-
mavamos de uma formacgao em rede e entre pares. Para sustentar nossas reflexdes,
os estudos de Antdnio Novoa foram importantes e inspiradores, especialmente
quando sustenta o trabalho do professor na escola como eixo central em torno
do qual a formagao precisa acontecer, dando, assim, vazao a uma formagao que
acontece “por dentro da profissdo” (NOVOA, 2007, 2009; NOVOA et al., 2011).
A figura 1 explicita essa ideia por nos construida e vivida ao longo do projeto.

Figura 1: Formac¢ao em rede; formacao entre pares

’ & BCDEERn,
TAIN BNANDOIOS TR 1O

1420 003201

0o |

Fonte: Acervo fotografico da autora.
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Os livros de literatura que guiaram a elaboragdo das sequéncias didati-
cas foram escolhidos pelas docentes tendo como critério suas percepgdes so-
bre as necessidades de cada turma, sua qualidade literaria e disponibilidade de
acesso, por fazerem parte do acervo complementar do Programa Nacional do
Livro Didatico — Obras Complementares (BRASIL, 2009). Vejamos as obras
escolhidas para as atividades de planejamento em cada ano do ciclo:

Bichionario MACHADQO, 2010) foi o livro escolhido para a sequéncia
planejada para o primeiro ano do ciclo de alfabetizagdo. Na obra, o autor, a
partir de pequenos poemas, convida os pequenos leitores a brincar com as
rimas e a descobrir o alfabeto.

Cachinhos Dourados e os Trés Ursos (ASKEW, 2011) foi selecionado para o
segundo ano, por oportunizar o trabalho com géneros textuais diversos. No
caso da obra, trabalhamos o género carta com um pedido de desculpas de
Cachinhos ao Urso, por ela ter comido o seu mingau.

Para o terceiro ano, a sequéncia didatica esteve ancorada no livro Pésse-
go, Pera, Ameixa no Pomar (AHLBERG, 2007). A obra traz uma surpresa a cada
pagina, um pequeno segredo para o leitor desvendar, os segredos do pequeno-
grande pomar.

Em varios momentos, tive medo de nao estar conseguindo mobilizar as
professoras para que as nogdes discutidas no grupo tivessem seguimento em
sala de aula. Meu receio era porque eu entendia que a formagao so teria senti-
do se as docentes compreendessem a importancia do que estava sendo estuda-
do e modificassem seu olhar sobre o ensino da lingua materna. Posso dizer
que, de algum modo, meu medo se centrava na premissa do nao, isto é, de ndo
conseguir a modificacdo, de ndo atender as necessidades das professoras, de
ndo colaborar para que os conteudos fossem organizados em sequéncias dida-
ticas, entre outros. Perspectivamente, meu objetivo e 0 que para mim importa-
va era que as professoras percebessem o processo de aprendizagem como um
processo que demanda continua reorganizagado, reconstrugao, reelaboragao e
transformagdo da pratica pedagogica.

Diante dos dados por elas registrados, em seus diarios de classe, a res-
peito da execugdo das sequéncias didaticas, os sucessos e insucessos foram
problematizados na continuidade das reunides de planejamento compartilha-
do. Tais dados foram também utilizados na elaboragdo dos pareceres descriti-
vos que foram entregues aos pais, a coordenagdo pedagodgica da escola e a
secretaria de educac¢dao como forma de avaliacdo trimestral. Além disso, tam-
bém subsidiaram novas propostas didaticas com a pretensdao de aproximar a
teoria com a pratica e de qualificar as praticas docentes nas classes de alfabeti-
Zacgao.
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Figura 2: Diario de classe das professoras participantes

Fonte: Acervo fotografico da autora.

Terceira etapa: planejamento e desenvolvimento
das sequéncias didaticas

No decorrer do ano de 2016, as atividades de intervengdo do projeto
passaram a ser acompanhadas somente na turma de 3° ano. Essa escolha ocor-
reu fundamentalmente por alguns aspectos, tais como: os resultados alcanga-
dos pelos alunos na etapa anterior (quando estavam no segundo ano), o au-
mento das oportunidades reais de aprendizagem apresentadas pelos alunos; o
interesse e a disponibilidade da professora titular para com a continuidade do
trabalho em sua turma. Outro aspecto importante a ser destacado foi o cance-
lamento do tempo de hora trabalho destinado para os momentos de estudo,
discussdes e planejamento por parte da secretaria de educagao. Embora com a
redugdo de carga horaria especifica para a formacgao, a colega docente se dis-
ponibilizou a onerar seu tempo livre, envolvendo-se com as atividades de estu-
do, discussao e elaboracdo das intervengoes.

Para recomecar as ac¢oes, realizamos um mapeamento da progressao da
aprendizagem das criangas e da progressao do ensino por parte das professo-
ras, concentrando-nos no que desejavamos saber sobre os conhecimentos das
criancgas (0 que ja sabiam e 0 que necessitavam aprender), no seu contexto de
sala de aula e na interagdo das criangas entre elas mesmas, estabelecendo obje-
tivos claros e especificos a respeito da intencionalidade das nossas atividades.

A reformulagado da sequéncia didatica considerou os dados de diagnosti-
co coletados. Para a reformulagdo, também mantivemos o livro base (Péssego,
Pera, Ameixa no Pomar) e o género estudado, o poema, bem como a obra de
Nemirovsky (2002), sobretudo por esta preconizar o planejamento das ativi-
dades a partir do tipo de texto, das propriedades do sistema de escrita alfabé-
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tica a serem trabalhadas e da sequencializacdo das atividades em moédulos. Ne-
mirovsky (2002) explica que a sequéncia didética precisa considerar um amplo
conjunto de situagdes, que tenham entre si continuidade e relagdes reciprocas.
A autora ainda explica que, para cada propriedade do tipo do texto selecionado,
¢ importante projetar atividades diferentes, trabalhando nelas aspectos do géne-
ro estudado bem como explorando as propriedades do sistema de escrita, inte-
grando-as em uma sequéncia didatica. Assim, consideramos na reformulagdao
da sequéncia, além dos direitos de aprendizagem relacionados ao eixo analise
linguistica, os eixos da oralidade, da leitura e da produgao de textos escritos.

Para fins de sistematiza¢do, dividimos as tarefas em trés grandes modu-
los, totalizando dezesseis tarefas e uma produgao final. As atividades previam
em sua elaboragdao analises dos progressos de aprendizagem dos alunos e do
progresso do ensino, por parte da docente. Definimos, ainda, que as proprie-
dades do sistema de escrita a serem trabalhadas seriam as seguintes: as proprie-
dades qualitativas e quantitativas das palavras, a direcionalidade do sistema,
os tipos de letra, o uso correto da ortografia, o uso correto da pontuagdo e da
separagdo entre palavras, bem como a observagdo da existéncia de sonoridade
em rimas. Nemirovsky (2002, p. 31) nos lembra:

A funcdo do professor é contribuir para que os textos dos alunos melhorem, e
isso inclui melhoras de todo tipo: de vocabulario, de estrutura, de relagao,
titulo-conteudo, de tempo verbal, de coeréncia, etc., e também de ortografia.
Entdo, trata-se de priorizar cada vez que os alunos produzem um texto, que
tipo de melhora se deseja favorecer e assim atuar em consondncia com isso;
quando nossa pretensao € intervir para melhorar a ortografia, o fundamental
sera favorecer junto aos alunos, a reflexdo ortografica. Nunca rasurar nem
marcar — com caneta ou marcador diferente do utilizado pela crianca — os
elementos ndo convencionais, nem colocar aquilo que correspondia em seu
lugar, mas implantar estratégias que contribuam para que os alunos tomem
consciéncia das mudangas ortograficas necessarias para se adequar a norma.

Restava, ainda, pensar na avaliacdo das agdes realizadas pelas criangas.
Em um primeiro momento, ela ocorreu de forma oral e, posteriormente, de
forma escrita: o que leram, do que mais gostaram e o que aprenderam com a
atividade eram aspectos que deveriam pontuar. Voltamos nosso olhar, neste
momento, também para o vocabulario utilizado, tentando perceber se ocorria
ampliagdo do repertorio lexical, se a grafia das palavras estava correta e, ain-
da, se a ordenacdo da estrutura textual estava coerente.

Vale lembrar que é importante, na elaboragdo de uma sequéncia didati-
ca, que os professores tenham clareza a respeito dos saberes das criangas e do
que elas ainda necessitam descobrir. Deste modo, corroboramos as ideias de
Zabala (1998), quando discorre sobre a necessidade de termos especial interes-
se no planejamento de situagdes de aprendizagem e de sequéncias didaticas
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que sejam universais, pois a distancia de niveis de alfabetizagdo ou de idades é
muito comum nas classes de alfabetizacdo das escolas publicas. Portanto, as
agOes docentes precisam propor situagdes potencialmente realizaveis com qual-
quer crianga ou grupo de criangas.

Ao final de cada etapa evidenciamos que, dadas as diferengas de cada
aluno, os resultados ndo foram os mesmos. Contudo, em maior ou menor
grau, os progressos foram evidenciados nas etapas de avalia¢do individual do
processo, sendo percebidos avangos nos direitos referentes a participagao em
situagdes de leitura/escuta, producgdo oral e escrita de textos destinados a re-
flexdo e a discussdo acerca de temas sociais relevantes.

Os avancos relacionados a analise linguistica foram percebidos princi-
palmente em objetivos de aprendizagem que preconizam a identificagdo de
semelhangas sonoras em silabas e em rimas, o reconhecimento de que as sila-
bas variam quanto as suas composi¢cdes e o dominio das correspondéncias
entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro.

No que se refere ao eixo produgdo de textos escritos, identificamos que
a grande maioria dos alunos conseguiu organizar sua produgao textual, estru-
turando os periodos e utilizando recursos coesivos para articular as ideias e os
fatos, organizando o texto em paragrafos, com pontuagao adequada favore-
cendo a sua compreensao.

Figura 3: Criangas em situagao de escrita

Fonte: Acervo fotografico da autora.

A continuidade e a amplia¢do do projeto

Ao finalizarmos as discussdes das primeiras obras selecionadas para fins
de catalogacao, realizarmos as analises das atividades, elaborarmos as sequén-
cias didaticas e efetivarmos as interveng¢des que constituiram as 3 etapas ante-
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riores, seguimos em frente com a proposta, ampliando o projeto de interven-
¢do, realizando o mapeamento de outras obras. Optamos por observar a litera-
tura que compde a trilogia das Didaticas da Alfabetizacdao de Ester Grossi
(1990), a saber: Diddtica do Nivel Pré-Silabico, Diddtica do Nivel Silabico e Diddtica
do Nivel Alfabético. A escolha das obras dessa autora se alicer¢a na premissa de
que o seu embasamento também se da com base na teoria da Psicogénese da
Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999). Buscando coeréncia e ar-
ticulagdo com nossa escolha, catalogamos as atividades da obra “Dinomir, o
gigante” (GROSSI, 2009). Dinomir ¢ uma obra criada, baseada em tal trilo-
gia, objetivando a alfabetizagdo de criangas e respeitando o eixo com o qual
trabalhamos, a apropriacao do sistema de escrita alfabética.

No contexto da obra “Dinomir, o gigante”, a autora utiliza textos pro-
duzidos pelos alunos e produz um glossario alfabetizador que contém as prin-
cipais palavras da historia, tais como: Dinomir, 6nibus, guarda-chuva e ami-
guinho, que aparecem em forma de desenhos e em palavras escritas com fonte
bastdo e com fonte cursiva. A finalidade é a memorizagdo global e o desenvol-
vimento da capacidade de ler e/ou escrever os vocabulos.

Conforme ja poderia ser esperado, o interesse da turma e da professora
que seguia participando do projeto, nesta etapa, sobreveio ao uso dos jogos
elaborados a partir do glossario alfabetizador. Dentre outras atividades, a par-
tir do glossario, foi construido um conjunto de cartas para trés jogos: o lince, o
mico e a memoria. Tais jogos foram construidos pela turma e o acompanha-
mento dos resultados foi realizado por meio de fichas didaticas nas quais fo-
ram registradas as respostas das criangas e as percepgdes da professora.

Figura 4: Criangas brincando com os jogos elaborados

Fonte: Acervo fotografico da autora.
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O acesso aos registros realizados pela professora sobre o uso de jogos na
sala de aula revelou indicadores de existéncia de colaborag¢ao entre os pares,
pois as criangas envolvidas nas situagdes de jogo intencionavam atingir objeti-
vos comuns, sempre negociados coletivamente e despertando a confianga nas
suas caracteristicas individuais, sendo estas tomadas como a forg¢a positiva do
grupo.

Desse modo, paralelo a percepgao da existéncia de colaboragao durante
o uso dos jogos, também foram percebidos avangos no processo de alfabetiza-
¢do, consolidando os objetivos previstos para este ano escolar, tais como: maior
desenvoltura na leitura, menor incidéncia de erros ortograficos nas produgdes
textuais e nos ditados, aumento da participagdo em interagdes orais na sala de
aula (questionando, sugerindo, argumentando e respeitando a fala dos cole-
gas). Os registros da docente apontavam para o aumento dos acertos e uma
progressao na aprendizagem apoOs o uso dos jogos como ferramenta auxiliar
alfabetizadora, sobretudo, apresentando dois fatores: pela confianga em si
mesmos que as criangas adquiriam (conforme ja apontado) e por serem enco-
rajadores para a realizacao de leitura e escrita.

Discorrendo ainda sobre a analise dos registros, percebemos que os vin-
culos de amizade e a motivagao do ludico levaram a uma maior produtivida-
de, enquanto que as insatisfacdes e as manifestacOes agressivas eram pratica-
mente inexistentes. Diante disso, concluimos que o uso de jogos é uma ferra-
menta importante e necessaria para a articulagdo dos contetidos escolares. E
também entendemos que aos professores cabe o papel de realizar a mediagao
pedagogica durante as situagdes de jogo.

Nesse percurso de consolidagdo dos direitos de aprendizagem, foi ne-
cessario fazer algumas escolhas em meio a diversidade de atividades e de jo-
gos, adequando o tempo e o espago da sala de aula ao conjunto de atividades
da rotina da turma. O planejamento compartilhado, a observagao e os regis-
tros da professora foram fundamentais para a redefini¢cdo com relagao aos pro-
cedimentos por ela adotados até aquele momento.

O uso de jogos no processo de alfabetizagdo é recomendado em docu-
mentos oficiais, como os do Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Cer-
ta (2012) e pelo projeto Trilhas em Leitura (2009)!. Os documentos orientado-
res desses programas salientam que oportunizar situagdes de jogo colabora

' TRILHAS foi um projeto de incentivo a leitura organizado pelo Instituto Natura no ano de
2009, em parceria com o Ministério da Educagdao (MEC). Envolveu a distribuigdo gratuita de
acervos literarios para as escolas de ensino fundamental em dmbito nacional, além de cursos de
formagdo continuada para docentes.
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para que as criangas se tornem mais autbnomas em seus pensamentos € em
suas agdes, contribuindo também para a aprendizagem de habilidades, princi-
pios e valores sociais (BRASIL, 2012). Além disso, os jogos sao aliados impor-
tantes no processo de apropriagcao do sistema alfabético, favorecendo a refle-
xdo das criangas sobre suas hipoteses em relagdo a segmentos linguisticos
menores, como as silabas e os fonemas (BRASIL, 2012). De acordo com Al-
ves (2004, p. 75, grifos da autora):
[...] o conhecimento ¢ uma busca permanente, admitimos que ele é pratico,
pois se da gracas a experiéncia pratica do sujeito que nela se relaciona per-
manentemente com o objeto. Por outro lado, admitimos que o conhecimento
é social: a inter-relagdo dialética sujeito-objeto so é possivel, no que se refere

a constru¢do do conhecimento, na complexa e variada trama das relagdes
dos homens com os outros homens.

Nesse sentido, o0 jogo permite e amplia essa trama de relagdes em torno
de objetos, que ¢ realizada por sujeitos que se colocam em interac¢ao. O jogo,
entao, fortalece e aprimora as relagdes sociais e a constru¢ao do conhecimen-
to como uma a¢do humana que é compartilhada e socializada.

Figura 5: Turma do 3° ano, 2016

Fonte: Acervo fotografico da autora.
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Finalizando por entre inquietudes e desafios

Olhando para o que fizemos no contexto do projeto de interven¢do, no
decorrer do triénio 2014/2016, penso que a melhor forma de transcrever os
resultados esperados e os resultados alcangados, as perspectivas iniciais e as
consideragdes finais, é dizer e ressaltar o quanto e como o trabalho compartilha-
do permite multiplos olhares, em uma mesma dire¢ao, respeitando as singula-
ridades e partindo da logica de quem aprende e de quem organiza e conduz
situagdes de ensino. Também é importante dizer o quanto é necessario reconhe-
cer a escola como um local que nos proporciona desconfortos, inquietudes, mas,
também, encantamentos diarios e possiblidades para a invengao didatica.

Nesse caminho de insistentes buscas, vale dizer que o espaco da sala de
aula permitiu que o trabalho com os saberes plurais (TARDIF, 2011) respei-
tasse a logica daquele que aprende, a crianga, no processo de elaboracao das
atividades a serem por ela realizadas. O projeto foi pensado apostando na pos-
sibilidade de triangular a¢des de pesquisa refletidas nas reunides de estudo do
projeto Obeduc-Pacto, a¢bes de ensino, planejadas pelas professoras da esco-
la, e agOes e resultados de aprendizagem apresentados pelos alunos dos anos
inicias do ciclo de alfabetizacao. Por este viés, é correto dizer que o projeto
envolveu, abrangeu e articulou multiplos saberes considerando no percurso as
acOes de pesquisa, de ensino e de aprendizagem no processo de alfabetizacao,
principalmente pela intensidade com a qual o projeto aconteceu, pois foram
varios encontros de discussdo e de elaboracao das intervengdes no decorrer
dos anos letivos, contemplando diferentes processos de aprender, enfrentando
e considerando as adversidades diarias, fisicas e administrativas.

As agdes desenvolvidas pelo projeto promoveram o desenvolvimento
profissional das docentes, reverberando na aprendizagem das criangas, fato
que pode ser observado diante da aprovagao de todas as criangas para o 4°
ano. E relevante dizer que a proposta do projeto sé foi possivel porque as pro-
fissionais da escola estavam abertas a novas propostas de estudo, abertas para
questdes de suspensao (MEIRIEU, 2002) das atividades que estavam estabele-
cidas previamente. Estavam abertas ao ato de assumir os riscos que o projeto
necessitava que corressem para escapar da mera aplicagdo de técnicas e trans-
feréncias de conteudos entre 0s sujeitos.

Para correr os riscos inerentes ao projeto, foi necessaria a coragem das
professoras, sobretudo, porque as a¢des pedagodgicas s6 adquirem sentido e
promovem o sucesso das criangas se o docente conseguir administrar a relacao
entre suspensao e risco, autorizando as criangas a se envolverem com as ativi-
dades e correndo o risco de deixar que algo aconteca e as surpreenda em seu
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processo de interagcdo com os objetos de aprendizagem. Nesse sentido, o pro-
jeto obteve bons resultados por ter objetivos definidos e prioridades respeita-
das, valorizando o sentido da apropriacdo do sistema de escrita alfabética e da
importancia das avaliagdes processuais.

Nessa diregao, é igualmente importante ressaltar que a equipe diretiva da
escola exerceu um papel fundamental para a realiza¢do da pesquisa nesta insti-
tuicdo na medida em que apostou na proposta, facilitou a produgdo de dados,
estimulou a participa¢do do grupo de docentes e valorizou a formagao conti-
nuada. Dentre os aspectos positivos da proposta, destaca-se a possibilidade da
reflexdo dialogica sobre a linguagem, sobre a apropriagdao do sistema de escrita
alfabética e sobre os direitos de aprendizagem preconizados pelo PNAIC.

Contudo, as inquietudes e os desafios ndo se esgotam; ao contrario, dao
origem a novas questdes e outros desafios. Triangular os saberes entre a pesqui-
sa, 0 ensino e a aprendizagem no decorrer do percurso do projeto de intervengao
faz-me pensar sobre a perspectiva do que nao foi dito, do que nao foi discutido,
do que nao foi observado. Explico. A preocupagao no decorrer do percurso era
de que as propostas trabalhadas fossem importantes na escola, por igualmente
serem importantes fora dela. Nesse sentido, usamos o espago que tinhamos para
as produgdes, deixando nelas as marcas das singularidades, respeitando a ideia
de que somente aprendemos quando somos “afetados” pelas situagdes. Nesse
sentido, cabe dizer que as intervengdes pedagogicas realizadas por meio do
projeto possibilitaram o didlogo de saberes entre o ensino, a aprendizagem e a
pesquisa, indicando caminhos para o processo de alfabetiza¢do, em uma pers-
pectiva de pratica reflexiva, o que favoreceu diferentes processos, distintas con-
digdes e a comunhao de diferentes conhecimentos.
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Letramento e ludicidade no projeto Alfabetizacao e
Educacdo Integral: possibilidades e desafios

Leticia Pacheco dos Reis Wetsphal

Este texto traz algumas reflexdes que partem de uma pesquisa-interven-
¢do pedagogica intitulada “Alfabetizacdao e Educacgdo Integral: possibilidades
e desafios”. Ela foi realizada entre 2014 e 2016 na Escola Municipal Pepita de
Leao, no municipio de Porto Alegre/RS. As reflexdes que integram este texto
discorrem especificamente sobre dois temas desenvolvidos ao longo da pes-
quisa-intervencao: letramento e ludicidade.

O texto esta assim organizado: no primeiro momento apresento o pro-
jeto de forma a situar e explicitar objetivos, sujeitos envolvidos e a organiza-
¢do da proposta; em seguida, analiso e descrevo questdes relacionadas ao le-
tramento e a ludicidade, trazendo alguns conceitos que permearam a pratica
em questdo. Por fim, tegco algumas consideragdes acerca da pratica desenvolvi-
da e da minha experiéncia enquanto professora pesquisadora inserida num
contexto de formacao.

A escola e as razoes da proposicao do projeto

O projeto “Educacgao Integral: possibilidades e desafios” teve como ob-
jetivo principal pensar a organizac¢ao do trabalho pedagdgico e o acompanha-
mento das aprendizagens, principalmente de leitura e de escrita, de uma tur-
ma de educagdo integral durante o ciclo de alfabetiza¢ao. Assim, durante os
anos de 2014, 2015 e 2016 acompanhei uma turma integralizada do ciclo de
alfabetizacdo enquanto professora e pesquisadora.

O trabalho foi desenvolvido na Escola Municipal Pepita de Ledo, loca-
lizada na regido norte da cidade de Porto Alegre/RS. A escola estd situada em
um contexto de descaso social e auséncia de politicas publicas; uma parcela
significativa dos alunos esta inserida em cenarios de violéncia, trafico de dro-
gas e negligéncia familiar. Assim, a ampliagdo do horario de permanéncia na
escola desses estudantes foi entendida como uma alternativa capaz de mini-
mizar essas vivéncias e colaborar para a emancipac¢ao desses sujeitos.

Outra caracteristica da localizag¢do da escola ¢ o dificil acesso a espagos
culturais, esportivos e de lazer, razao pela qual foi um desafio organizar uma
proposta que desenvolvesse a educagdo integral como um mecanismo capaz
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de conectar as inimeras dimensdes do sujeito: cognitiva, afetiva, social, ludica
e fisica.

Educacgdo integral ndo é o mesmo que educagdo de tempo integral, ou
seja, a ampliagao do tempo de permanéncia dos estudantes na escola nao é
garantia de desenvolvimento das dimensdes citadas. Ao longo dos anos, no
Brasil, tem sido “ensaiadas” politicas publicas que visam a ampliagao do tem-
po das criang¢as na escola. Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro e, mais recentemen-
te, Jaqueline Moll (BRASIL, 2008) sao idealizadores que buscam na educagdo
de tempo integral alternativas para reduzir as diferencas sociais e econdmicas
que acometem nosso pais, sobretudo as criangas que vivem em contextos de
pobreza e com poucos equipamentos publicos que lhes permitam acesso a cul-
tura, a saude e a educacio.

Inicialmente a amplia¢do da jornada em minha escola era organizada a
partir de grupos que contemplavam alunos de diferentes idades numa mesma
sala. Além disso, eram oferecidas oficinas que aconteciam uma hora antes do
horario de aula e uma hora apds o término da aula, o que produzia a sensagao
de que tais atividades eram desconexas daquilo que acontecia no turno regular
de ensino.

Em 2014, iniciei o projeto de pesquisa-interven¢ao com a primeira tur-
ma efetivamente integralizada em minha escola. A turma era composta por
criangas de 6 anos, e todas frequentavam o 1° ano do ensino fundamental. A
proposta diferenciava-se porque as criangas ficavam na escola das 8h as 17h45,
sendo que havia uma professora-referéncia pela manha — eu — e outra profes-
sora-referéncia a tarde. O maior desafio foi tracar um plano de trabalho que
conectasse os dois turnos de permanéncia das criangas na escola. Assim, jun-
tamente com a coordenagdo pedagdgica, analisamos e ponderamos alternati-
vas para que ndo caissemos na simples repeticao de atividades e para que pro-
duzissemos praticas que desenvolvessem potencialidades das criangas e que
colaborassem com o seu processo de alfabetizagao.

De inicio estabelecemos algumas metas que seriam realizadas no turno
da manha: os alunos ndo utilizariam cadernos, mas, sim, construiriam portfo-
lios coletivos com as atividades desenvolvidas. Meu planejamento estaria pau-
tado em atividades ludicas e dindmicas, envolvendo leitura, escrita e racioci-
nio logico, além de momentos livres (6cio). Juntamente com a professora do
turno vespertino, organizamos roteiros de leituras e sequéncias didéticas nos
quais eu focaria em atividades simbdlicas, como teatro, criagao de jogos, brin-
cadeiras, e ela focaria em atividades de sistematizac¢iao. Por conseguinte, sur-
giu a ideia de organizar e planejar oficinas de letramento, nas quais construiria-
mos estratégias pedagogicas relacionadas diretamente a leitura, a producgao
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textual e aos direitos de aprendizagem focalizados nos cadernos do PNAIC!,
paralelamente com a organiza¢ao de oficinas relacionadas diretamente a ludi-
cidade, em que os alunos eram envolvidos em situagdes exclusivas de brinca-
deiras, jogos, leitura deleite, dramatizag¢do, sem a instrumentalizacdo dessas
atividades, procurando despertar o seu interesse pela natureza propria delas.
Nas fotos a seguir é possivel observar diferentes momentos da turma ao longo
dos trés anos.

Fonte: Documentagido pedagdgica da autora (2014, 2015 e 2016).

Oficinas de letramento

Um dos objetivos do projeto era o desenvolvimento de uma oficina es-
pecifica de letramento, ja que a sua realizagdo buscava colaborar com a melho-
ria dos indices de leitura e de escrita dos alunos do ciclo de alfabetizacdao. Dessa
forma, utilizou-se o termo “oficina” como forma de marcar, garantir e referen-
dar as atividades diadrias e semanais que tinham como foco o letramento.

Antes de iniciar o planejamento das oficinas, foi preciso estudar as con-
cepgdes envolvendo letramento e que dariam o suporte tedrico ao trabalho.

! Os Cadernos de Formag¢ao do PNAIC foram elaborados pelo Ministério da Educa¢dao (MEC),
em parceria com grupos e pesquisas de universidades publicas. Os cadernos oferecem subsidios
para a formagdo continuada dos professores no &mbito da Lingua Portuguesa, da Matematica
e das demais areas de conhecimento, numa abordagem interdisciplinar.
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Assim, faz-se necessario, primeiramente, refletir sobre como ocorre o processo
da alfabetizagdo através dos principais tedricos da area.

Ao pensar e refletir sobre o processo de alfabetizagdo ao longo da mi-
nha experiéncia profissional, deparei-me com diferentes teorias e conceitos
acerca dessa tematica. Quando penso nas atividades aqui descritas e de que
forma planejei e pensei cada uma delas, percebo que parto da ideia inicial de
que alfabetizar é ensinar a ler e a escrever uma determinada lingua, como defi-
niu primordialmente Cagliari (2009). Porém, enquanto professora, compreendo
que as criangas estao inseridas em um mundo cada vez mais imerso na cultura
letrada em que diferentes tipos textuais sao explorados; por isso, a aprendiza-
gem das letras e do sistema de escrita por si s6 ndo bastam. E necessario que
essa aprendizagem acontega entrelacada com a aprendizagem do uso social da
leitura e da escrita e como instrumento de desenvolvimento do pensamento e
da criticidade. Saraiva (2001, p. 31) explica essa ideia quando diz:

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1992) relacionados as hipoteses formu-
ladas pelos alfabetizandos, possibilitam ao professor considerar os seus sa-
beres de forma cientifica para que as atividades propostas enfatizem a cons-
trugdo do conhecimento mais do que a tarefa mecédnica de copiar, por exem-
plo. Privilegia-se, assim, o como ensinar, partindo-se do como aprender.
Conhecendo o desenvolvimento do processo de aquisi¢do da lingua escrita
pela crianca e ciente de que o “aprendizado ¢ um modo particular de cons-
trugdo de conhecimentos em uma situagdo em que hd uma intervenc¢ao in-
tencional externa” (Kaufman, s.d), o docente pode organizar situacdes que
favorecam a aquisi¢do da leitura e da escrita.

Portanto, é preciso nos remetermos ao termo “letramento”. Conforme
Soares (2004, p. 96), letramento surgiu da necessidade de configurar e nomear
comportamentos e praticas sociais na area da leitura e da escrita que ultrapas-
sem o dominio do sistema alfabético e ortografico, ou seja, a alfabetizagdo em
si, definida por Soares (2016, p. 37 e 38) como a faceta linguistica da alfabeti-
zagao, isto é: “[...] a dimensao do processo da lingua escrita que se volta para
a fixacao da fala em representacao grafica transformando a lingua sonora — do
falar e do ouvir — em lingua visivel — do escrever e do ler”.

Sintetizando, letramento é o uso do sistema de escrita em situagdes
sociais nas quais a leitura e/ou escrita estejam envolvidas. Assim, é preciso
reconhecer que a alfabetizagdao, ou melhor, o processo de aquisi¢ao do sistema
convencional de escrita é diferente do letramento. Soares (2004, p. 97) afirma
que o letramento se distingue da alfabetizacdo em dois aspectos: tanto em
relagdo aos objetivos de conhecimento, quanto aos processos linguisticos de
aprendizagem. Mas, apesar de serem diferentes, sao interdependentes e indis-
sociaveis, ou seja, um ndo funciona sem o outro. E preciso, portanto, inter-
relacionar esses conhecimentos na pratica pedagogica:
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[...] a alfabetizagdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de pra-
ticas sociais de leitura e escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um
contexto de letramento e por meio de atividades de letramento; este por sua
vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio da aprendizagem
do sistema de escrita (SOARES, 2004, p. 97).

Partindo desse conhecimento, as praticas de letramento propos-
tas no projeto levaram em conta a vivéncia que o aluno tem, dentro e fora da
escola, bem como a realidade social em que vive, oferecendo materiais de leitura
e escrita que fossem ao encontro do universo cultural da crianga. Eram praticas
de letramento em que a crianga se sentia envolvida, interessada, curiosa, ativa.
As fotos na sequéncia demonstram essas dimensOes aqui apresentadas:
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Adote um escritor “O
espelho dourado”,
Heloisa Pires

Fonte: Documentac¢io pedagdgica da autora (2014, 2015 e 2016).

Observa-se na primeira foto a oferta de diferentes livros de literatura
infantil, que pertencem ao conjunto de livros das caixas do acervo literario do
PNAIC, ou seja, os alunos manusearam obras literarias de qualidade, funda-
mentais para desenvolverem o pensamento critico, conhecerem diferentes gé-
neros textuais e também motivarem-se na aprendizagem da leitura e da escri-
ta, uma vez que sdao temas que envolvem as criangas. Como afirma Saraiva
(2001, p. 41):

A qualidade estética que reveste as producdes destinadas ao publico infantil
na atualidade permite ao professor a possibilidade de apresentar o mundo
magico da leitura como suporte para as atividades de alfabetizagdo. Ao se

valer dela, o professor ndo sé confere nova motivagdo a esse processo de
aprendizagem, como também contribui para a subjetividade da crianca.

Na segunda foto, vemos uma atividade que foi desenvolvida dentro de
uma sequéncia didatica, também envolvendo literatura, em que os alunos ti-
nham que procurar no dicionario a defini¢do das palavras “grande” e “peque-
no”. Apesar de serem palavras conhecidas e de facil compreensao, o contexto
em que estavam sendo trabalhadas ampliou as possibilidades semanticas, pois
referia-se a obra “Grande Ou Pequena?” (MEIRELLES, 2011) em que a pro-
tagonista questiona por que, para fazer algumas coisas, como chupar bico, ela
ja é grande, mas para brincar na rua ainda é pequena. Buscando a compreensao
de que as palavras podem ter significados diferentes, dependendo do contexto,
foi proposto aos alunos que buscassem no dicionario quais os significados
dessas palavras, oportunizando a familiariza¢do dos alunos com o manuseio
desse tipo de material.
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As duas fotos seguintes ilustram uma atividade inserida em outra pro-
posta mais ampla, neste caso, no roteiro de leitura com a obra “O carteiro
chegou” (AHLBERG, 2007). Nessa obra, varias personagens dos contos de
fadas trocam diferentes tipos de cartas: pedido de desculpa, cartao postal, en-
carte de propaganda etc. Apods exploragao da obra, propusemos aos alunos que
escrevessem cartas para os personagens. Apesar de, atualmente, pouco utilizar-
mos esse género, considerei importante trabalhar com os alunos por estar in-
cluido em uma obra literaria de grande apreciagdo pelas criangas e dessa forma
dar sentido ao que escreviam. O “faz-de-conta” aqui foi de grande importancia
para trabalharem o imagindario e produzirem o texto solicitado.

Por fim, as duas ultimas fotos mostram Nyame e seu guerreiro Achanti
que “saem” de dentro da histéria “O espelho dourado” (LIMA, 2003), repre-
sentados pelos alunos Jodao e Taiane, para participar e vivenciar o programa
“Adote um escritor”. O programa acontecia em todas as escolas da Rede Mu-
nicipal de Porto Alegre, e era organizado da seguinte forma: todo ano cada
escola escolhia um escritor para conhecer e trabalhar suas obras. As bibliote-
cas, por sua vez, recebiam uma verba que era destinada a compra de livros,
além do financiamento da visita de um escritor a escola.

Na foto a direita, podemos ver o dia da visita da escritora Heloisa Pires
Lima a nossa escola, que ocorreu no ano de 2016. Durante todo o 3° trimestre,
a turma trabalhou com a obra “O espelho dourado” e participou juntamente
com as demais turmas da mostra de trabalhos e da visita da escritora a escola.

Essas quatro atividades descritas foram apenas exemplos do que foi de-
senvolvido nas “Oficinas de letramento”. Buscamos sempre conciliar os inte-
resses apresentados pelos alunos e os objetivos definidos por nos, professoras,
acreditando como sendo um direito da crianga ter a disposi¢cao a oferta de
atividades que desenvolvam suas potencialidades, na direcao do que afirma
Moll (2012, p. 258):

Na perspectiva de uma educacao integral, alfabetizagdo/letramento consis-
tem em uma questdo de direitos para todas as criangas, jovens e adultos.
Letrar-se, fazer-se letrado, das letras fazer uso, delas valer-se para entender-
se em uma sociedade como cidaddo de muitos direitos (espaciais, tempo-
rais, culturais, humanos), o que significa dizer: direitos de vivenciar as mul-
tiplas manifesta¢des culturais de seu tempo e de outros tempos.

Ponderando a defini¢do que Moll traz de letramento e contrapondo com
a estrutura de escola que temos hoje (paredes, periodos, disciplinas, sinal...),
entendo que o desafio de assegurar esses direitos é grande. Dentro da perspec-
tiva na qual o projeto de educagdo integral foi desenvolvido, tempos e espagos
foram desafiados, procurando sempre oportunizar diferentes formas de letra-
mento.
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Ludicidade no contexto da educacido de tempo integral

Brincar é o ato preferido das criancas. Elas preferem brincar a comer;
escolhem brincar a passear. Alguns esquecem de ir ao banheiro enquanto brin-
cam e “acidentes” acontecem... Quando comecei a planejar a oficina de ludi-
cidade, pensei primeiro em oportunizar espagos de cria¢ao livre, de brincar
livre, refletindo um pouco o que Winnicott (1975, p. 79) afirma: “é no brincar,
e talvez apenas no brincar, que a criang¢a ou o adulto fruem sua liberdade”.
Quando comecei a organizar as aulas, percebi que o ladico estava presente em
outros momentos, COmo nos jogos e nas brincadeiras dirigidas. Assim, passei
a organizar meu planejamento de forma a contemplar as “duas” formas de
brincar.

Primeiro, isso ocorreu por meio do ludico dirigido, isto é, como ferra-
menta para atingir objetivos especificos de aprendizagem. As brincadeiras, jo-
gos, desafios eram contemplados dentro do planejamento, em uma sequéncia
didatica ou projeto, e tinham objetivos definidos a partir da tematica/conteti-
do trabalhado, tentando considerar as diferentes dimensoes do desenvolvimen-
to. Como explicitam Alves e Sommerhalders (2011, p. 13):

E no “como se” da brincadeira/jogo que a crianca busca alternativas e res-
postas para as dificuldades e/ou problemas que vao surgindo, seja na di-
mensdo motora, social, afetiva ou cognitiva. E assim também que ela apren-
de e constroi conhecimentos, explorando, experimentando, inventando, crian-
do. Em outros termos, é assim que ela aprende o significado e o sentido, por
exemplo, da cooperacdo, da competicdo, ¢ assim que ela explora e experi-
menta diferentes habilidades motoras, que ela inventa e cria novas combina-

¢Oes de movimentos, € assim que ela consegue reconhecer valores e atitudes
como respeito ao outro etc.

Seguem algumas fotos que ilustram atividades com jogos e brincadeiras
desenvolvidos dentro dessa dinamica:

Jogos diversos

individuais
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Jogos coletivos

Produgao
de jogos

Massinha de
modelar com
proposta

Fonte: Documentagio pedagdgica da autora (2014, 2015 e 2016).
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E possivel observar aqui que o lidico esta num contexto que envolve
proposi¢ao, ou seja, enquanto professora tenho bem definido os objetivos para
cada uma das propostas.

Na primeira foto, Tamires segura um jogo produzido para trabalhar es-
pecificamente a sequéncia numérica e a coordenagao motora. A foto e o con-
texto aconteceram quando a turma estava no 1° ano e tinham como um dos
objetivos conhecer a sequéncia numérica até 10. Ali as criangas tiveram a
oportunidade de escolher diversos jogos que envolviam essa tematica, o siste-
ma de numeracao.

A foto seguinte ilustra um momento no qual os alunos foram desafia-
dos a jogar em grupo o jogo “Dez nao pode”, que faz parte do material de
apoio disponibilizado pelo PNAIC. Divididos em grupos de 4 alunos, cada
aluno recebia: uma folha xerocada contendo a imagem de duas maos; palitos
de picolé; atilhos, e dados. Cada aluno deveria jogar o dado e preencher a
figura das maos (os dedos) com os palitos de picolé em quantidade representa-
da nos dados, até que formassem 10 e prendessem, assim, com um atilho. Ao
final de 10 rodadas, os alunos contavam a quantidade de palitos que cada
jogador formou. Essa atividade aconteceu em 2015 quando os alunos estavam
no 2° ano e o objetivo da proposta foi trabalhar a base decimal e a compreen-
sdao da formacdo das dezenas.

Na sequéncia, nas trés fotos agrupadas, estamos diante da proposta de
criagao de um jogo a partir da tematica “Partes das plantas na alimenta¢ao”,
que estava inserida numa sequéncia de atividades em que os alunos conhece-
ram alguns vegetais por meio do manuseio de alimentos. As criangas explora-
ram e discutiram sobre as caracteristicas desses vegetais e de suas partes consti-
tutivas, além de realizarem atividades de sistematiza¢do. Apos, foram desafia-
das a produzir, elas mesmas, um jogo relacionando o alimento e o grupo de
vegetais de que fazia parte o alimento. A atividade foi desenvolvida no ano de
2016, quando os alunos estavam no 3° ano.

Nas trés ultimas fotos, também ajuntadas, é possivel ver atividades desen-
volvidas em torno da tematica anterior. A proposta foi a de os alunos produzi-
rem os alimentos trabalhados usando massa de modelar. Os alunos deveriam
fazer um alimento que correspondesse a cada grupo trabalhado. Na foto é possi-
vel identificar: sementes (vagem), folhas (alface), raiz (cenoura) e maga (fruta).

Apesar de serem atividades dinamicas, muitas envolvendo o corpo, criati-
vidade e diversdo, eu observava que nao eram aquelas pelas quais os alunos
demonstravam preferéncia. Concretizo essa observa¢ao com a fala de um alu-
no quando, apds passarmos uma hora jogando o “Dez nao pode”, disse: “Pro-
fessora, a gente nao vai brincar hoje?”. Ou seja, mesmo depois de passarmos
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uma boa parte do tempo jogando, Kelven ndo considerava estar efetivamente
brincando. Essa fala é bastante significativa para evidenciar a diferencga entre o
brincar dirigido e o que, para as criangas, era o “verdadeiro” brincar.

A fim de contemplar esse “verdadeiro brincar”, procurei organizar mo-
mentos de espagos livres, espagos de criagdo, sem objetivos de aprendizagem
premeditados, isto é, sem relagdo com a aprendizagem de contetidos. Tais es-
pacos deveriam ir ao encontro do conceito de brincar para socializar, criar,
conviver, elaborar, cuja inspiragao busquei no caderno 4 do PNAIC:

O ladico naturalmente induz a motivagdo e a diversdo. Representa liberdade
de expressao, renovagdo e criagdo do ser humano. As atividades ludicas pos-
sibilitam que as criangas reelaborem criativamente sentimentos e conheci-
mentos e edifiquem novas possibilidades de interpretacdo e de representa-
¢do do real, de acordo com suas necessidades, seus desejos e suas paixdes.
Estas mesmas atividades permitem, também, as criangas, o encontro com
seus pares. No grupo, descobrem que ndo sdo os unicos sujeitos da agdo, e
que para alcancar seus objetivos precisam levar em conta o fato de que os

outros também tém objetivos proprios que desejam satisfazer (NEVES, 2002
apud BRASIL, 2012, p. 6).

Nas fotos que seguem, apresento alguns momentos realizados ao longo
dos trés anos relacionados ao “brincar livre”:

Brinquedos
diversos e livres

Improvisagdo
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Nas fotos apresentadas, resgato o brincar de Kelven, sem proposta e
objetivos definidos: brincar com a disposi¢do de brinquedos diversos, brincar
com massinha, brincar com jogos de diferentes propostas cuja escolha é livre.
Chamo a atengdo para a foto que intitulei como “Improvisacao”. A ideia é
mostrar que, no interior de uma proposta de ampliagdo do tempo escolar, o
espago fisico se torna fundamental. Porém, trata-se de uma escola pequena e a
improvisagdo se torna uma alternativa necessaria para possibilitar a execugao
desse tipo de proposta.

Conforme Winnicott (1975), o ludico € nossa primeira forma de comu-
nica¢ao e também ¢é uma forma de conduc¢ao e desenvolvimento das experién-
cias culturais; portanto, é fundamental para o desenvolvimento da relacao da
crianga com o mundo. Dessa forma, as diversas propostas de ludicidade apre-
sentadas aqui constituiram-se como opgdes de praticas que desenvolvessem
esse conceito de ludicidade, bem como o de pensar os sujeitos envolvidos como
sujeitos integrais, articulados com outros espagos-tempo de viver e de sociali-
zagdo (MOLL, 2012).

Algumas reflexdes para seguir

A experiéncia relatada foi de suma importancia para a minha formagao
enquanto professora e pesquisadora. Minhas angustias, duvidas e certezas fo-
ram provocadas a reflexdo. A ideia de pensar algo novo, algo que nunca havia
feito, como a organizagao e o planejamento de uma turma integralizada, foi
profissionalmente desafiadora.

Nesse sentido, varios questionamentos me acompanhavam, cotidiana-
mente, no processo de planejamento e docéncia: De que forma dar conta de
inimeros conceitos que permeavam a educag¢do integral sem cair na mera re-
produgao? Como organizar um planejamento diario que contemplasse, junto
com a professora-referéncia do turno vespertino, atividades e situa¢des de apren-
dizagem que ndo fossem extenuantes e sem sentido para os alunos? Esses ques-
tionamentos, entre outros, me confrontavam e me mobilizaram a procurar junto
com o grupo de pesquisa alternativas reais e possiveis dentro do espago-tempo
que me era ofertado. Nesse sentido, as interlocugdes com colegas docentes e
com as pesquisadoras da universidade foi extremamente formativo, pois rever-
berou em minha formagao e capacidade de articular dimensdes tedricas e pra-
ticas na ag¢do pedagdgica que eu desenvolvia com as criangas na turma de tem-
po integral.

As oficinas de letramento e de ludicidade explicitadas neste texto foram
formas de tentar contemplar as demandas de um projeto de educagao de tem-
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po integral, implicitas nos questionamentos anteriores. Era necessario que fos-
sem articulados o direito ao conhecimento, as ciéncias e tecnologias com o
direito as culturas, aos valores, ao universo simbolico, ao corpo e suas lingua-
gens e expressoes, ritmos, vivéncias, emog¢des, memorias e identidades diver-
sas (MOLL, 2012).

Finalizo reiterando a importancia que essa vivéncia teve para os sujei-
tos envolvidos: professores, alunos e comunidade escolar. Muitos foram os
depoimentos de pais, de alunos e demais envolvidos, apontando para po-
tencialidade dessa experiéncia. O melhor depoimento, no entanto, é o que
vemos hoje, nessa turma, ja no 5° ano do ensino fundamental: criangas com
desenvolvimento cognitivo e social assegurados, em condi¢des de experimen-
tar todas as facetas que constituem os sujeitos percebidos em uma perspectiva
integral.
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Avalia¢bes externas e realidade escolar:
uma analise sobre os dados do IDEB,
da ANA e do contexto de uma escola publica

Aline Teixeira de Oliveira
Arita Mendes Duarte

Este capitulo discorre sobre pesquisa realizada em escola publica em
que questdes concernentes a avaliacdo externa da educagao basica sdao obser-
vadas e discutidas. O texto encaminha reflexdes a respeito dos indicadores
externos de avaliagdo e de desenvolvimento da qualidade educacional consi-
derando as demandas da institui¢ao investigada, com foco nas praticas educa-
tivas realizadas e nas condi¢bes objetivas de trabalho dos docentes.

Assim, com o objetivo de compreender quais fatores colaboram para o
sucesso em avaliagdes externas por parte da escola participante do estudo,
conduzimos uma pesquisa qualitativa, segundo os pressupostos de Biklen e
Bogdan (2006).

A escola participante do estudo pertence a rede municipal de educacdo
da cidade de Pelotas e vem apresentando resultados ascendentes no Indice de
Desenvolvimento da Educacido Basica (IDEB) e satisfatorios na Avaliagdo
Nacional da Alfabetizagdao (ANA). A ideia de conduzir uma pesquisa qualita-
tiva, em campo, partiu da seguinte posi¢ao:

[...] O IDEB ¢é importante, mas ele ndo conta tudo. Somente com o acesso a
um maior numero de informag¢des, dada a complexidade da vida escolar, é
que se consegue aproximar de modo mais coerente e produtivo de um diag-
nostico, que deveria ser uma das fung¢des da avaliagdo, para assim propiciar
a tomada de decisoes favoraveis ao desenvolvimento educacional e a ampli-

acdo da qualidade de educagdo apresentada pela escola (CALDERANO;
BARBACOVTI; PEREIRA, 2013, p. 15).

Com base em pesquisas sobre o tema das avaliagdes externas (WERLE,
2011; ANDRADE; RAITZ, 2012), entendemos como escola de sucesso aquela
que possui praticas de ensino que incidem diretamente na aprendizagem dos
alunos, que favorece condi¢des para o trabalho pedagdgico e que investe na
articulacao com a comunidade escolar para o encaminhamento das situagdes
educativas. Porém, isso envolve a garantia de condi¢des objetivas de trabalho
docente e de funcionamento da escola, em termos de estrutura fisica e material,
0 que precisa ser assegurado pela mantenedora. Nesse sentido, entendemos
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que uma escola que possui infraestrutura adequada e articula dimensdes pe-
dagogicas, administrativas e relacionais pode ser considerada de qualidade.
Nessa perspectiva, entendemos que “o fracasso escolar nao existe; o que existe
sdo alunos em situagado de fracasso” (CHARLOT, 2000, p. 17).

Essa compreensao move-nos em direg¢do a ideia de que a escola de sucesso
¢é aquela que constréi condigdes para auxiliar os alunos a avangarem em sua
trajetoria de escolarizagdo. Por isso, acreditamos que o sucesso escolar sé é
alcangado quando existe um trabalho em conjunto entre a Secretaria de Edu-
cacgao, os professores e funcionarios, a equipe diretiva da escola, as familias e a
comunidade em geral, sobretudo quando as relagdes e as praticas sao pauta-
das pela confiancga estabelecida entre as instancias, visando garantir condigdes
e criar situagdes educativas que favoregcam o desenvolvimento do processo de
aprendizagem de forma colaborativa, gradativa e comprometida. Desse modo,
os agentes envolvidos procuram identificar e tratar das dificuldades dos alu-
nos, e essa tarefa torna-se imperativa porque se age buscando elevar os indices
de aprovagdo e sucesso.

Assim, neste texto, apresentamos dados do levantamento acerca da pro-
posta pedagogica da escola, discutindo sobre sua possivel relagdo com as ava-
liagOes externas, destacando aspectos que parecem contribuir para o desempe-
nho que a escola vem obtendo tanto no IDEB quanto na ANA. Para tal, fize-
mos uso do mapeamento de dados veiculado pelo site do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e buscamos dados
com os professores da escola por meio de questionario estruturado e de entre-
vista semiestruturada.

O texto, a seguir, apresenta as avaliagOes externas de larga escala em
vigor no Brasil, centrando-se em seus objetivos e nos aspectos por elas avalia-
dos no que se refere a aprendizagem dos estudantes. Apds, os dados decorren-
tes da pesquisa realizada sdo apresentados e problematizados a luz de estudos
sobre politicas e praticas de avaliagdao educacional. A reflexdo empreendida
mostra elementos que sugerem limites e possibilidades da avaliagdo externa.
Sobretudo, refletimos sobre aspectos especificos relativos as condigdes objeti-
vas de trabalho docente e de infraestrutura educacional pouco capturadas pe-
los instrumentos e indicadores de avaliacdo utilizados.

O que 0 IDEB e a ANA dizem sobre a educaciao

O Sistema de Avaliacdao da Educacao Basica (SAEB) é composto por
trés avaliagOes externas de larga escala: a Avaliagdo Nacional da Educacao
Bésica (ANEB), a Avaliacio Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC/
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Prova Brasil) e a Avaliagao Nacional da Alfabetizagdao (ANA), esta ultima
incluida no sistema em 2013.

Segundo notas técnicas e informativas, relatorios anuais, legislagao nor-
mativa e outras informagdes que garantem a regulamentagao dos levantamen-
tos das estatisticas educacionais nacionais, disponibilizados pelo INEP em
seu site', a ANRESC é formada pela Prova Brasil, que é aplicada para estudan-
tes que estdo no 5° e no 9° ano do ensino fundamental. A Prova Brasil toma
como base para a elaboragdo das questdes os Parametros Curriculares Nacio-
nais (PCNs, 1996). Além da Prova, também integra a ANRESC o preenchimen-
to de um questionario socioecondmico, visando mapear o capital social e cultu-
ral dos alunos. Professores e diretores das escolas também respondem questio-
narios relativos a sua formagdo e sua pratica pedagdgicas. Sao esses os elemen-
tos que oferecem subsidios para compor e calcular a nota do IDEB.

A ANA, avaliagdo externa aplicada aos estudantes que estao no final do
3° ano do ensino fundamental, ndo compde o IDEB, porém faz parte do SAEB.
Ela foi realizada pela primeira vez apds a implementag¢do do Pacto Nacional
pela Alfabetizagdao na Idade Certa (PNAIC), em 2013. Teve uma segunda edi-
¢do em 2014, sendo suspensa em 2015. A terceira edigdo foi feita no més de
novembro de 2016. Essa avaliagdo também possui indicadores quanto ao nivel
socioeconémico dos alunos e a formagao docente, aferindo, também, aspectos
contextuais que envolvem a gestao escolar, a infraestrutura da escola, a forma-
¢do dos docentes e a organizacao do trabalho pedagogico. O objetivo da prova
aplicada aos estudantes é averiguar os niveis de alfabetizagdo e letramento em
lingua portuguesa e de alfabetizacdo em matematica. E composta por dois
testes, um para cada area; cada um dos testes avaliativos é composto por vinte
(20) questoes, a saber: dezessete (17) sobre lingua portuguesa, com alternati-
vas de multipla escolha, e trés (03) de producao escrita. No caso da matemati-
ca, o teste tem (20) itens de multipla escolha.

A centralidade da avaliagao sobre a lingua portuguesa esta organizada
em torno de dois eixos: o primeiro refere-se a apropriagdo da escrita e o segun-
do, a proficiéncia em leitura. Esses eixos estruturantes abrangem diferentes
niveis de compreensdo. O nivel inicial avalia a leitura e a escrita de palavras
simples; ja o nivel avangado avalia a leitura e escrita de frases e textos. Nesse
processo avaliativo € preconizado o respeito aos direitos de aprendizagem das
criangas, considerando o conjunto de conhecimentos e habilidades linguisti-
cas necessarias para a faixa etaria a qual o instrumento se destina, ou seja,
para alunos que, a priori, tém entre 07 e 09 anos de idade.

! <http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio>.
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Na matematica, esses aspectos também sao respeitados e, nessa area, a
avaliagcdo esta ancorada em torno de quatro eixos estruturantes: eixo numeéri-
co e algébrico, eixo de geometria, eixo de grandezas e medidas e eixo de trata-
mento da informagdo. A partir deles é definido o conjunto de conhecimentos
e habilidades matematicas necessarias a alfabetizagdo em matematica, espera-
da para a faixa etaria e etapa escolar, no caso, criangas que estao concluindo o
3° ano do ensino fundamental.

O IDEB, criado em 2007, sintetiza dois conceitos para indicar a quali-
dade da educagao: o indice de aprovagdo obtido por meio do censo escolar e a
média de desempenho dos estudantes em lingua portuguesa e matematica em
exames padronizados realizados pelo INEP, especialmente a ANRESC/Pro-
va Brasil.

As avaliagdes externas surgiram mundialmente em busca de equipara-
¢ao de qualidade educacional (CALDERANO; BARBACOVI; PEREIRA
2013) e, na década de 1990, passaram a integrar a educagdo brasileira. A im-
portancia das avaliagdes externas ¢é justificada pela emergéncia de compreen-
sdo das realidades educativas que se apresentam e pela busca da qualidade no
ensino. A verificagdo prop0Oe e estabelece metas e objetivos de rendimento esco-
lar a serem alcangados pelos estados, pelas redes de ensino, pelos municipios
e pelas institui¢des. As avaliagdes externas também respondem a agenda eco-
noémica da qual o Brasil é signatario junto as agéncias internacionais, como o
Banco Mundial e a Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Eco-
némico (OECD), alinhando-se, portanto, aos interesses da agenda neoliberal.

Dentre as avaliagOes externas, cabe ressaltar a Provinha Brasil, regula-
mentada pela portaria n. 387, de 1° de setembro de 2015, que é realizada com
os estudantes do 2° ano do ensino fundamental. Trata-se de uma avaliacao
nao obrigatoria, sendo op¢ao a adesdo das redes de ensino. Sua diferenca em
relagdo as demais avaliagdes realizadas no Brasil reside que ela fornece dados
diagnésticos diretamente aos alfabetizadores, aos gestores da escola e da rede
mantenedora. A Provinha Brasil tem como finalidade ser um instrumento pe-
dagdgico, sem fins classificatorios, com a fun¢do de orientar as agdes politicas
e pedagogicas a fim de melhorar as praticas educacionais locais. Os resultados
da Provinha Brasil ndo sao utilizados na composi¢ao do IDEB.

Nas ultimas décadas, os resultados das avalia¢des externas tém sido to-
mados como definidores para o encaminhamento de propostas e programas
de investimento na educa¢ao basica. Contudo, entendemos que ha varios limi-
tes nas avaliagdes realizadas, especialmente porque elas ndo mensuram aspec-
tos ou desafios cotidianos da sala de aula e da escola. Entre eles, citamos: a
alta rotatividade de professores nas institui¢cdes de ensino, a distribui¢do da
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carga horaria de trabalho docente entre varias unidades de ensino, o elevado
indice de adoecimento docente e de licencas de saude, os altos indices de vio-
léncia nas comunidades em que se situam as escolas, as condi¢des precarias de
trabalho, a infraestrutura inadequada em termos de espago fisico e numero de
estudantes atendidos. Em razdo desses aspectos, consideramos necessario in-
vestigar as condigdes e as formas de organizacao do trabalho docente em uma
escola que vem obtendo, progressivamente, bons resultados no IDEB.

A pesquisa

Para realizagdo da investigacdo, fizemos um levantamento na base de
dados do INEP, de acesso publico, acerca do IDEB das escolas do municipio
de Pelotas/RS. Juntamente, realizamos a leitura de portarias e documentos
disponiveis a respeito das avaliagdes externas, buscando compreender o IDEB
e o SAEB. Observamos que uma das escolas da rede municipal se mantinha
acima da média projetada para o IDEB pelotense e com bons resultados na
ANA (Tabela 1). Foi nessa escola, aqui identificada como E1, localizada na
zona urbana da cidade, que realizamos a investiga¢do procurando identificar
quais fatores estdo possivelmente implicados para que os resultados de suas
avaliagOes externas atinjam e/ou superem a média projetada e se mantenham
em uma média ascendente.

Apo6s a definicdo da escola e feita a sistematizagao dos seus resultados
de IDEB (2011 a 2015) e ANA (2013 e 2014), entramos em contato com a
coordenacdao da instituicdo para apresentar o projeto de pesquisa e, apOs o
aceite, realizamos uma entrevista com a equipe diretiva e aplicamos um ques-
tiondrio com as professoras do 1° ao 3° ano do ensino fundamental.

A entrevista com a equipe gestora da escola aconteceu na sala da coor-
denacao, tendo a dura¢do de aproximadamente 45 minutos. Para os docentes,
aplicamos um questionario estruturado, visando avaliar as seguintes dimen-
soes: (1) Formagao inicial e continuada; (2) Organizagcao Pedagodgica; (3) In-
fraestrutura do ambiente escolar.

O objetivo de investigagao, tanto ao realizar a entrevista quanto na apli-
cagdo do questionario, foi o de compreender como os aspectos avaliados se
organizam no cotidiano dessa escola, aprofundando o olhar sobre a realidade
escolar e as praticas pedagogicas voltadas aos estudantes que realizam as ava-
liagdes ao final do 3° ano (ANA). Também buscamos identificar que praticas
de avaliacdo do ensino e de aprendizagem sao realizadas na escola pelos pro-
fessores. Também averiguamos aspectos relativos a aplicagcao da Provinha Brasil
nas turmas de 2° ano.

Vamos aos resultados da pesquisa realizada!
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O que mostram os dados de IDEB e ANA
sobre a rede e a escola participante

De acordo com as opg¢des disponiveis para consulta publica sobre os
resultados do IDEB e da ANA, no site do INEP, foi realizado o mapeamento
dos dados da escola participante relativo a 2011, 2013 e 2015. A tabela 1 apre-
senta os resultados do IDEB, mostrando um comparativo entre a média obti-
da no Estado, no Municipio de Pelotas e na escola investigada (Escola 1).

Tabela 1: Resultados do IDEB 2011 a 2015

IDEB Observado Metas Projetadas
2011 2013 2015 2011 2013 2015
Estado 5.1 5.4 5.5 4.9 5.2 5.5
Municipio 4.5 4.5 4.8 44 4.9 5.2
Escola 1 5.2 6.3 5.7 4.8 5.1 5.3

Fonte: INEP, elaboragdo das autoras.

Analisando os resultados do IDEB do municipio de Pelotas, vé-se que,
em 2011, a rede alcangou resultado de 4,5, maior que a meta projetada para o
municipio (4,4), ascensdao que nao se manteve na avaliacao seguinte, em 2013.
Ja em 2015, ocorre um aumento da média em relagdo ao ano de 2013, porém
abaixo da meta projetada.

Na escola investigada, percebemos que ela apresentou resultados acima
das metas projetadas, tanto aquelas previstas para 0 municipio quanto para a
propria escola. Observamos que a Escola 1, em 2013, quando a meta esperada
era de 5,1, alcangou IDEB de 6,3; no ano de 2015, cuja meta projetada era de
5,3, alcancou IDEB de 5,7. Os resultados da escola mostram-se distintos e
acima das metas projetadas e alcangadas pelo municipio e o estado. No caso
das demais escolas da rede municipal, os indices alcangados variam entre 3,5 e
6,5.

Apbs a analise dos dados relativos ao IDEB da Escola 1, em compara-
¢do com os dados gerais do municipio de Pelotas, analisamos os dados relati-
vos a ANA realizada em 2013. A tabela 2 apresenta os resultados obtidos em
cada um dos niveis de proficiéncia em leitura no ambito do estado, do munici-
pio e da Escola 1. Ja o quadro 1, a seguir, oferece subsidios para a leitura da
tabela, explicando o que significa cada um dos niveis avaliados.
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Tabela 2: ANA 2013 — nivel de proficiéncia em leitura

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Estado 17.76 % 34.53 % 37.45% 10.25 %
Municipio 27.88 % 34.44 % 29.33% 8.35%
Escola 1 0 26.93 % 46.14 % 26.93 %

Fonte: INEP, elaboragdo das autoras.

O fato de a escola apresentar indice 0 no desempenho do nivel 1 signifi-
ca que ndo houve alunos nesse nivel de proficiéncia, o mais inicial, pois todos
que realizaram a avaliagdo ja tinham proficiéncia em leitura e suas habilidades
se situavam entre os niveis 2, 3 e 4.

Quadro 1: Descritores da proficiéncia em leitura

Nivel 1:
desempenho
até 425 pontos

Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas
sildbicas canOnicas com base em imagem. Ler palavras dissilabas
trissilabas e polissilabas com estruturas silabicas ndo candnicas
com base em imagem.

Nivel 2:
desempenho
maior que 425
até 525 pontos

Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto ins-
trucional (receita) e bilhete, localizar informagao explicita em textos
curtos (com até 5 linhas) em géneros como piada, parlenda, poe-
ma, tirinha (historia em quadrinhos em até 3 quadros), texto in-
formativo e texto narrativo. Identificar o assunto de textos, cujo
assunto pode ser identificado no titulo ou na primeira linha em
géneros como poema e texto informativo. Inferir o assunto de um
cartaz apresentado em sua forma estavel, com letras grandes e
mensagem curta e articulagao da linguagem verbal e ndo verbal.

Nivel 3:
desempenho
maior que 525
até 625 pontos

Inferir o assunto de texto de divulgagdo cientifica para criangas.
Localizar informagdo explicita, situada no meio ou final do tex-
to, em géneros como lenda e cantiga folclorica. Identificar o refe-
rente de um pronome pessoal do caso reto em géneros como tiri-
nha e poema narrativo. Inferir relagdo de causa e consequéncia
em géneros como tirinha, anedota, fabula e texto de literatura
infantil. Inferir sentido com base em elementos verbais e nao ver-
bais em tirinha. Reconhecer significado de expressdo de lingua-
gem figurada em géneros como poema narrativo, texto de litera-
tura infantil e tirinha.
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Nivel 4: Inferir sentido de palavra em texto verbal. Reconhecer os partici-
desempenho pantes de um dialogo em uma entrevista ficcional. Inferir sentido
maior que em texto verbal. Reconhecer relagdo de tempo em texto verbal.
625 pontos Identificar o referente de pronome possessivo em poema.

Fonte: <http://ana.inep.gov.br/ ANA/>.

Diante dos resultados expostos na tabela 2, podemos observar que a
Escola 1 obtém bons niveis de aproveitamento quando comparado aos resul-
tados da média obtida no estado e no municipio, pois ndo houve incidéncia de
criangas posicionadas no nivel 1 de proficiéncia em leitura. O que observamos
¢é que as criangas participantes da amostra estavam em niveis mais avangados
de proficiéncia. E possivel verificar, no que se refere ao nivel 2, uma baixa
frequéncia da Escola 1 em relagdo aos dados do municipio e do estado, o que
¢é considerado bom, pois os niveis 3 e 4 representam uma maior proficiéncia
em leitura.

Tabela 3: ANA 2013 — nivel de proficiéncia em escrita

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Estado 13,84 % 20,30 % 23,32 % 39,86 %
Municipio 24.55% 26,79 % 22,95 % 20,49 %
Escola 1 17,36 % 41,79 % 23,8 % 17,05 %

Fonte: INEP, elaboragdo das autoras.

Nos dados de proficiéncia em escrita, verifica-se que, na Escola 1, 41,79%
dos alunos se encontram no nivel 2, o que significa que sdo capazes de escre-
ver ortograficamente palavras com silabas nao candnicas e pequenos textos,
com apenas uma frase, geralmente do tipo narrativo a partir de uma dada situ-
acdo, com auséncia ou inadequagao dos elementos formais e de textualidade,
elementos que ja estao consolidados entre criangas que se posicionam no nivel
3. Em relagao a distribui¢ao entre os niveis 2 e os niveis 3 e 4, observa-se que
h4 um equilibrio e, por outro lado, indica que a escola precisa investir em
praticas sistematicas de escrita, especialmente auxiliando as criang¢as na am-
pliacdo do dominio e do uso da escrita em situagdes de produgao textual.
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Quadro 2: Descritores da proficiéncia em escrita

Nivel 1: Neste nivel, foram agrupados desde os alunos que, em geral, sdo
Desempenho capazes de: — escrever palavras com silabas candnicas (consoante
até 400 pontos | vogal) e ndo candnicas, com alguma dificuldade, pela omissao e/
ou troca de letras; até os que sdo capazes de escrever ortografica-
mente palavras marcadas pela presenca de silabas candnicas.

Nivel 2: Escrever ortograficamente palavras com silabas ndo candnicas;
Desempenho escrever textos incipientes apresentados na forma de apenas uma
maior que 400 | frase; produzir textos narrativos, a partir de uma dada situagio,
até 500 pontos | que apresentam auséncia ou inadequagdo dos elementos formais
(segmentagao, pontuagao, ortografia, concordancia verbal e con-
cordancia nominal) e da textualidade (coesdo e coeréncia), evi-
denciando ainda um distanciamento a norma padrio da lingua.

Nivel 3: Escrever textos narrativos com mais de uma frase, a partir de uma
Desempenho situacdo dada; produzir textos narrativos com poucas inadequa-
maior que 500 ¢Oes relativas a segmentagdo, concordancia verbal e concordan-
até 580 pontos | cia nominal, embora com algum comprometimento dos elemen-
tos formais da textualidade, evidenciando uma aproximagao a nor-
ma padrao da lingua.

Nivel 4: Produzir textos narrativos, a partir de uma situag¢do dada, aten-
Desempenho dendo adequadamente ao uso de elementos formais e da textuali-
maior que dade, evidenciando a norma padrdo da lingua.

580 pontos

Fonte: <http://ana.inep.gov.br/ANA/>.

Os dados obtidos por meio da avaliagdo de larga escala evidenciam, no
caso da Escola 1, haver maior fluéncia por parte dos alunos em leitura e menor
fluéncia em escrita. Embora estas duas dimensdes estejam articuladas, os re-
sultados observados podem sugerir que as praticas de ensino realizadas na
escola tendem a oferecer mais situacoes de leitura e menos momentos sistema-
ticos de escrita, em especial, de textos.

Também examinamos os dados referentes ao painel da educagdao do mu-
nicipio de Pelotas?, relativos aos anos de 2014 e 2015. Selecionamos os seguin-
tes aspectos para discussdao: média dos estudantes por turma, matriculas em
tempo integral e total de estudantes incluidos.

2 <http://servicos.educacao.rs.gov.br/pse/srv/busca_escolas.jsp>.
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O municipio de Pelotas conta com 55 escolas da rede estadual, sendo 34
delas com oferta de ensino fundamental; e 61 escolas da rede municipal, entre
as quais 60 oferecem o ensino fundamental. A média dos estudantes por tur-
ma se mostrou ascendente, porém, no que se refere ao 2° ano, observa-se a
permanéncia da média de alunos por turma na esfera municipal e um pequeno
decréscimo na rede estadual. No mesmo periodo, na rede municipal, ocorre
um aumento do ano de 2014 para 2015 do 3° ao 5° ano, mantendo-se o 2° ano
com 0 mesmo indicador e o 1° ano com uma pequena redugdao. Observamos
ainda que as escolas da rede estadual possuem maior média de estudantes por
turma do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, possivelmente por estarem situa-
das nos bairros e serem de mais facil acesso para os estudantes.

Quadro 3: Média de estudantes por turma nos anos iniciais em Pelotas/RS

Rede Estadual Rede Municipal Rede Estadual Rede Municipal
2014 2014 2015 2015
1° ano 19,30 15,80 19,20 15,70
2° ano 19,60 17,50 19,10 17,50
3°ano 20,50 18,80 20,70 19,10
4° ano 20,50 18,20 19,30 18,40
5° ano 21,10 18,10 20,50 19,30

Fonte: Painel da Educac¢do em Pelotas, elaboracdo das autoras.

O quadro 4 mostra o numero de matriculas em tempo integral. Sao in-
dices referentes a alunos matriculados com tempo de permanéncia na escola
igual ou superior a 7 horas didrias, considerando o tempo de escolarizagdo e
as atividades complementares:

Quadro 4: Matricula em tempo integral nos anos iniciais em Pelotas/RS

Rede Estadual Rede Municipal Rede Estadual Rede Municipal
2014 2014 2015 2015
1° ano 47 20 59 55
2° ano 88 103 110 111
3° ano 279 154 225 206
4° ano 257 120 216 241
5° ano 197 114 197 196

Fonte: Painel da Educac¢do em Pelotas, elaboracdo das autoras.
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O quadro 5, a seguir, mostra o total de estudantes incluidos, ou seja,
apresenta o numero de matricula de criangas com deficiéncia, transtorno geral
do desenvolvimento e habilidades de superdotacdao que estio em turmas regu-
lares na rede estadual e municipal, no &mbito do municipio de Pelotas. A rede
municipal apresenta um aumento de matriculas de estudantes incluidos de
2014 para 2015. J& na rede estadual, ha uma constancia de um ano para o
outro. Essa ascendéncia na rede municipal ocorre porque a Secretaria Munici-
pal de Educag¢do (SMED) conta com uma rede de apoio especializado mais
ampla, por meio dos Centros de Atengdo Psicossocial (CAPS), das salas de
recursos localizadas no interior das escolas e pela disponibilidade de professo-
res auxiliares que acompanham as atividades na sala de aula além de suporte
oferecido pelo Centro de Apoio, Pesquisa e Tecnologias para a Aprendizagem
(CAPTA) para a qualificagao de professores e atendimento aos alunos.

Quadro 5: Total de estudantes incluidos

Rede Estadual Rede Municipal Rede Estadual Rede Municipal
2014 2014 2015 2015
1° ano 12 43 7 60
2° ano 21 69 17 107
3°ano 93 221 92 237
4° ano 83 135 78 197
5° ano 43 101 61 144
Total 252 569 255 745

Fonte: Painel da Educag¢do em Pelotas, elaborac¢iao das autoras.

Para interpretar esse conjunto de dados, é importante olhar também
para os indicadores contextuais da avaliacao. O Boletim Informativo de 2013,
emitido pelo INEP, traz os resultados do desempenho nas areas avaliadas. Sao
dados relevantes que ajudam na analise e no entendimento dos resultados al-
cancados, tais como o Indicador de Nivel Socioecondmico e o Indicador de
Adequacgdo da Formagdo Docente. Esses indicadores oferecem informacgdes
sobre o contexto em que cada escola desenvolve o trabalho educativo. O Indi-
cador de Nivel Socioeconémico possibilita, de modo geral, situar o publico
atendido pela escola em um estrato ou nivel social. Esse indicador é calculado
a partir da escolaridade dos pais, da posse de bens e da contratagao de servigos
pela familia dos alunos.
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Com base nesses indicadores, para melhor caracterizar as escolas, fo-
ram criados sete grupos, de modo que, no grupo 1, estdo as escolas com nivel
socioecon6émico mais baixo e, no grupo 7, com nivel socioecondmico mais
alto. A Escola 1, em relagdo ao nivel socioeconémico, se enquadra no grupo
5. Ja o Indicador de formag¢ado docente avalia a formagao inicial dos professo-
res atuantes nos anos iniciais da escola, responsaveis por lecionar lingua por-
tuguesa e matematica. Trata-se de um indicador que afere o percentual de
docentes que atuam na escola e que tém como formagao inicial a Licenciatura
em Pedagogia/Normal Superior, a Licenciatura em Letras-Lingua Portugue-
sa ou a Licenciatura em Matematica. Na Escola 1, 55% dos docentes que atu-
am nos anos iniciais sao egressos dessas licenciaturas, e 45% deles tém o ma-
gistério nivel médio ou habilitagdo em outras licenciaturas.

O que nao mostram os dados de IDEB e ANA sobre a Escola 1

Nesta se¢do, num primeiro momento, apresentamos uma caracteriza-
¢do geral dos docentes e descrevemos aspectos relativos as condigdes de traba-
lho e infraestrutura da escola. Apos, discutimos as respostas relativas as ques-
tdes abertas do questionario e da entrevista que referem aspectos que mostram
como as praticas pedagogicas e de gestao se articulam no cotidiano da Escola
1. Para isso, apresentamos aspectos relativos aos temas organizagao do traba-
lho pedagdgico e concepgao de avaliagao e de planejamento, cotejando-os com
resultados de estudos similares ou com aspectos tedricos assumidos por nos.

O perfil dos professores que atuam no ciclo de alfabetizagdo, conforme
se observa na tabela 4, mostra que entre os 8 docentes, 5 cursaram graduagdo
em Pedagogia e 3 em Letras. Os docentes tém entre 25 e 45 anos de idade. Em
relagdo a carga hordria de trabalho semanal, 5 trabalham mais de 30 horas
semanais e, os demais, 20 horas semanais. 6 professoras possuem poés-gradua-
¢do: 4 com especializagdo em psicopedagogia, 1 em linguagens verbais e visuais
e 1 em metodologia do ensino. Somente 2 professoras nao possuem curso de
pos-graduagao, pois concluiram a graduagdo recentemente. Tais caracteristi-
cas mostram que o quadro docente da Escola 1 tem qualificagdo profissional,
o que atende a um dos indicadores contextuais da ANA, que ¢é o nivel da
formacao docente.
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Tabela 4: Perfil do quadro da escola docente

Docente | Tempo de Tempo de Carga horaria Formagdo | Curso de Pés-Graduagdo
atuagdo no | atuagdo na semanal de académica
magistério Escola 1l |trabalho na escola
P1 10 a 20 anos | até 5 anos 30h Pedagogia | Psicopedagogia énfase
em inclusao
P2 10 a 20 anos | até 5 anos até 20h Pedagogia Educagéo infantil
P3 10 a 20 anos entre 5 e acima de 30 h Pedagogia —
10 anos
P4 10 a 20 anos entre 5 e até 20h Pedagogia Psicopedagogia
10 anos
P5 10a 20 anos | entre 10 e até 20h Letras Linguagens verbais
20 anos e visuais
P6 05 a 10 anos entre 5 acima de 30h Letras Metodologia
e 10 anos
P7 10 a 20 anos entre 10 acima de 30h Pedagogia Psicopedagogia
e 20 anos
P8 10 a 20 anos acima de acima de 30h Letras Psicopedagogia
20 anos

Fonte: Questionario, elaboragao das autoras.

Destacamos como aspectos importantes o fato de que, das 8 professo-
ras, 7 atuam no magistério ha mais de 10 anos e 4 trabalham acima de 30
horas semanais na propria Escola 1, e as demais com até 20 horas semanais.
Tal aspecto indica uma condi¢ao de trabalho importante, que favorece o vin-
culo entre professores e comunidade escolar em fun¢do da permanéncia no
mesmo espag¢o de trabalho, evitando desgastes com deslocamento entre dife-
rentes escolas, muitas vezes situadas distantes uma das outras. Entendemos
que esse pode ser um fator facilitador para o desenvolvimento de uma pratica
pedagbgica em sala de aula mais qualificada e atenta as demandas e necessi-
dades das criangas, ja que, de acordo com Calderano, Barbacovi e Pereira (2013,
p. 41, grifo dos autores), “os fendmenos rotatividade de professores e itinerincia
deles por varias escolas ampliam de forma consideravel as dificuldades relacio-
nadas as suas condi¢des de trabalho”.

Na analise das respostas aos questionarios é identificada a preocupacdo
das professoras com a aprendizagem dos alunos e com a busca por melhorar a
pratica pedagogica em vista de tal objetivo. As docentes apontam a troca de
experiéncias e materiais como benéficas para a construgdo da pratica pedago-
gica, contribuindo para a qualidade e o bom andamento do trabalho, assim
como o apoio da coordenagdao pedagbdgica, que atua por meio de auxilios e
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orientagOes realizadas em reunides de formagao ou de planejamento indivi-
dual. Destacam, ainda, a atuacdo da coordena¢dao como mediadora de confli-
tos e de dialogo com as familias.

Quanto a organizag¢ao do trabalho pedagdgico, as 8 docentes que foram
entrevistadas relataram uso de material de apoio, tais como livros didaticos do
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), Caixa de Jogos do PNAIC,
livros de literatura infantil do PNBE/PNAIC. Notamos que esses dois ulti-
mos conjuntos de materiais sdo utilizados por todas as docentes. Ja sobre a
utiliza¢ao dos espagos da escola é mais frequente o uso dos seguintes ambien-
tes: biblioteca, praca de brinquedos, brinquedoteca e espago para atividades
recreativas.

As docentes participam frequentemente de cursos de formagao continua-
da oferecidos por institui¢cdes da regido e também de palestras oferecidas na
propria escola. Quando questionadas sobre os programas desenvolvidos na
escola, vinculados ao MEC, e como estes sao importantes para a sua atuagao
docente, todas os reconhecem como fundamentais para sua qualificagcdo. En-
tre os programas destacados pelas docentes estdo o Observatorio de Educagdo
— Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa: Formacgao de professores
e melhoria dos indices de leitura e escrita no ciclo de alfabetizacio (1° ao 3°
ano do ensino), reconhecido pela sigla Obeduc-Pacto, e o Programa Instituci-
onal de Bolsa de Iniciagao a Docéncia, reconhecido pela sigla PIBID, ambos
vinculados a Universidade Federal de Pelotas (UFPel). Ressaltam ainda a in-
fluéncia do programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) em sua formagao. Vejamos como ilustragdo uma das respostas sobre
tais programas e sua influéncia:

[...] Através dos encontros do PNAIC é possivel fazermos uma reflexdao de
nossas praticas, usando o material que é exposto, e da discussao nos grupos
com outros colegas. Desta forma vamos mudando o que nao estda dando

certo em sala de aula e dando continuidade ao que da (Questionario P2,
2015).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) é um
programa de formagdao que objetiva que as criangas estejam alfabetizadas até
os 8 anos de idade. Com esse objetivo, professores que atuam no ciclo de alfa-
betizagdo compulsoriamente precisam participar de cursos de formagao conti-
nuada visando, assim, a melhoria das praticas de alfabetiza¢do nas escolas, o
que proporciona ao docente a reflexao sobre o ensino e, como consequéncia, a
melhora da alfabetizacao.

Quando questionadas a respeito da ANA e os resultados obtidos pela
escola, percebemos que nao ha a esse respeito uma discussao coletiva e siste-
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matica na escola. Uma das professoras informou que os resultados foram apre-
sentados de forma breve em uma reunido. J& a professora que leciona na tur-
ma em que ocorreu a aplicagao da prova da ANA mostrou maior ciéncia sobre
os resultados. Percebemos que a discussdo e o interesse a respeito da ANA
esta mais presente entre as professoras que atuam no 3° ano, sem um maior
envolvimento das demais docentes, aspectos que podem ser observados nas
seguintes falas: “Nao tenho condig¢des de falar sobre a avaliagio ANA, pois o
2° ano nao faz parte” (Questiondrio P1, 2015); “Nao é do meu segmento”
(Questionario P2, 2015).

ExpressGes como essas retratam que as professoras ndo desconhecem a
ANA, mas, por outro lado, mostram que somente a professora do 3° ano, turma
na qual a avaliagdo ¢ aplicada, se envolve e efetivamente procura compreender
os resultados da avaliacao. Com base na entrevista, percebemos que também a
direcdo da escola possui dificuldades em compreender os resultados da ANA,
o que nos revela a falta de informacgao e capacitacao para leitura dos indicado-
res que sao oferecidos pelos relatérios organizados pelo INEP. Essa auséncia
de ferramentas para realizar a leitura e a analise dos indicadores estatisticos e
dos proprios niveis de proficiéncia, no caso da ANA, talvez seja um dos aspec-
tos que torna os resultados das avaliagdes apenas instrumentos para ranquear
as escolas, reduzindo o sentido da avaliagdo externa a mera explicitagao de
uma nota em si mesma. Nossa intengdo nao é de fazer um elogio as avalia-
¢Oes, pois, compreendemos que uma avaliagao de larga escala desconsidera o
contexto da escola e as vivéncias de cada crian¢a. Contudo, entendemos que
a leitura e a analise dos indicadores podem auxiliar gestores e docentes a
examinar, redefinir e planejar as interveng¢des pedagdgicas na escola, pois,
via de regra, os itens avaliados, embora parciais, estdo relacionados a con-
teudos que sao objeto de ensino e de aprendizagem no ciclo de alfabetiza-
¢do. Além disso, o desempenho nas avaliagdes externas tem sido tomado
como pardmetro para a defini¢do e distribuicao de investimentos em nivel
municipal e nacional.

A gestora da escola, que possui 5 anos de experiéncia de docéncia em
sala de aula e 15 anos de atuagao na gestao escolar, explicita seu estranhamen-
to e dificuldade em entender os resultados da ANA:

Entrevistadora: Quanto a ANA, a escola realiza alguma orientagio especifi-
ca com as criangas e os professores? Os resultados obtidos nas edi¢gdes de
2013 e 2014 foram discutidos com os professores e com a comunidade esco-
lar?

Gestora: [...] a ANA eu ainda vejo ela como uma novidade. Acho que esta
engatinhando, ainda néo se conhece. Eu vi os indices e achei eles meio com-
plicados... eles sao meios divididos. Ela ndo é tipo Prova Brasil que tu enxer-
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gas direto. Ela é uma coisa que tu tens que ficar analisando. E uma coisa
mais matematica. Eu acho que aqui tem muito a crescer, o Brasil ndo conhe-
ce ainda a ANA (Entrevista 01, 2015).

Durante a entrevista, a diretora ndo indicou a realizagdo de interven-
¢Oes pedagogicas que visam diretamente contemplar aspectos trazidos a tona
pela ANA. Ja em relagdo a Prova Brasil, a diretora explicou que ha atividades
propostas que visam a melhoria do indice. Ao longo da entrevista, percebe-
mos sua satisfagdo no que se refere ao trabalho realizado em equipe para que
os resultados nas avaliagdes sejam positivos. A partir de sua fala, foi possivel
observar que existe um trabalho dentro da escola de preparagdo dos alunos
para as avaliagdes externas, porém, detalhamentos sobre tais atividades nao
foram explicitadas.

Além disso, a diretora referiu que o municipio promove e apoia a reali-
zacdo de outras atividades que, no seu ponto de vista, incidem na diversifica-
¢do das praticas de ensino e nos proprios resultados. Sao exemplos dessas ati-
vidades a Feira de Ciéncias e a Olimpiada de Matematica e Portugués, as quais,
segundo a gestora, contribuem de forma efetiva para o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas:

Entrevistadora: A escola realiza alguma atividade especifica de orientagcdo
ou apoio aos estudantes que realizam a Prova Brasil?

Gestora: Procuramos fazer simulados. E o municipio estd desenvolvendo
muito, assim, a olimpiada de matematica, a olimpiada de portugués, esse
tipo de coisa... Tem também a feira de ciéncias, varios tipos de trabalho, que

eu acho que ja é uma preparac¢do para a Prova Brasil, para eles. E a gente faz
um préprio simulado interno que é uma preparagdo (Entrevista 01, 2015).

Observamos também que o trabalho realizado na escola vem sendo fei-
to de maneira continua, com o objetivo de melhorar seu indice, tendo em vista
que a instituicdo ndo apresentava resultados expressivos no IDEB em anos
anteriores aqueles apresentados neste texto, mantendo-se na linha média das
escolas da rede municipal de Pelotas.

Entrevistadora: Fale um pouco sobre como é o processo de participacdo das
criancgas e professores, como tem ocorrido na escola. Fale também como o
resultado das avalia¢des tem sido discutido com professores, criangas e co-
munidade escolar.

Gestora: [...] no ano passado quando saiu o resultado do IDEB, para nos foi
uma satisfagdo, porque a nossa escola saiu de uma das notas mais baixas,
para o 1° lugar em Pelotas. Entdo, a gente ficou muito feliz, né... A escola
em si se sentiu contemplada com aquilo, os proprios alunos. Foi o reconhe-
cimento do trabalho que ja foi feito, ano apds ano, porque ndo ¢ uma coisa
que foi feita de uma hora para outra. E um trabalho de formiguinha que vai
se fazendo, que vai se conquistando (Entrevista 01, 2015).
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Diante do resultado das avaliagOes externas, a diretora deixa clara sua
satisfagdo em receber a noticia sobre o bom indice obtido, fato que tem sido
discutido em reunides administrativas com os professores, na sala de aula com
as criangas e em reunides de pais com a comunidade escolar. Essas discussoes
articuladas com o planejamento pedagogico docente sao fatores que denotam a
importancia do trabalho conjunto para a obtengao de resultados de sucesso. Por
outro lado, ha uma falacia que indicadores externos muitas vezes escondem ou
produzem em termos de perda do sentido da escolarizag¢ao e da docéncia. Nessa
direcao, Selles e Andrade (2016, p. 19) advertem que as escolas, quando tornam
publicos seus “sucessos e insucessos”, “aquilo que esta no cerne da profissao
docente — ensinar — é também sequestrado pela falacia dos numeros”. Nesse
sentido, ensinar passa a ganhar um sentido extremamente restrito, isto €, limita-
se a desenvolver situagdes que irdo ser avaliadas; logo ha uma restri¢ao da pro-
pria formagdo, dos estudantes e dos docentes, que se veem capturados pelas
logicas das questOes avaliativas e pelos numeros que indicam seu desempenho.
Resta, assim, pouco para pensar a escola como lugar do livre pensar.

Na fala da gestora, também foi possivel perceber sua preocupag¢ao com
os casos de violéncia na escola; mesmo afirmando que sio raros, ela explicou
que, ao surgirem, logo a coordenag¢do cumpre seu papel e faz a mediagao de
conflitos procurando resolver por meio do dialogo e realizando, também, ati-
vidades de formagdo por meio de palestras. A diretora ainda informa que os
casos mais recentes envolveram situagdes de bullyng e cyberbullyng, motivo que
as levou a realizar conversas direcionadas voltadas para a conscientiza¢ao dos
adolescentes sobre crimes de internet.

O que se observou no conjunto das falas e respostas ao questionario é
que casos de violéncia ndo sao um problema frequente na escola. Nesse senti-
do, pode-se pensar que a auséncia de violéncia pode favorecer um bom clima
de trabalho pedagbgico, o que contribuiria também para os bons resultados
alcangados. A auséncia de problemas disciplinares cria melhores condigdes
para o estudo por parte de professores e alunos.

A presenca da comunidade escolar é outro aspecto fundamental, segun-
do o ponto de vista da diretora. A participagdao dos responsaveis e o dialogo
que estes estabelecem com a escola é entendido por ela como essencial e auxi-
liar no acompanhamento do aluno em suas demandas e necessidades.

Entrevistador: Conte como ocorre a relagdo com a comunidade escolar, pais
vizinhos, familiares e alunos.

Gestora: A comunidade escolar é boa. Sempre que se pede ela estd presente.
Eu até acredito que os pais aqui na escola ndo estdo mais presentes porque a

maioria trabalha o dia todo. Mas, sempre que se marca uma reunido, eles
estdo presentes. Temos também os momentos de confraternizagdo, que sdo
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convites, pois queremos que 0s pais estejam sempre presentes na escola. A
aprovagao do filho ndo ¢ somente responsabilidade da escola (Entrevista 01,
2015).

A participagdao da comunidade e dos pais € importante para a criagao de
condigbes de ensino e para a qualidade da educagdo, pois na medida em que
os pais sao chamados a participar ativamente da vida escolar das criangas,
estes sentem-se também responsaveis por ela, ndo delegando a tarefa somente
a escola. Em pesquisa realizada sobre os impactos do PIBID nas praticas edu-
cativas da Escola 1, Duarte (2014, p. 74) apresenta informagdes sobre a rela-
¢30 escola e familias:

Os pais integram-se ao cotidiano da escola por perceberem esse espago como
fundamental para o desenvolvimento de seus filhos e, aparentemente, por
confiarem no processo educativo oferecido pela instituigdo. Outra caracte-
ristica marcante € o fato de ser considerada, pela Secretaria Municipal de

Educagdo, como uma escola inclusiva, termo adotado para definir a escola
que atende criangas especiais nas classes regulares.

Deste modo, é possivel inferir que o envolvimento das familias
no processo educativo € relevante e necessario para uma escola que atenda as
necessidades cotidianas das criangas, das docentes e da equipe gestora, bem
como das proprias familias e da comunidade local.

O que pensar sobre os dados encontrados na Escola 1

Ja tem sido consenso no cotidiano da administragdo publica que as ava-
liagdes externas sejam tomadas como subsidio para a gestao educacional, aju-
dando a definir a aloca¢do de recursos e a organizagao das praticas de forma-
¢do de professores das redes de ensino. Entretanto, é preciso intensificar a cri-
tica a tais procedimentos, pois os dados numéricos do IDEB, como indicado-
res de desenvolvimento da educacdo, nao retratam as realidades em sua totali-
dade, tendo em vista que as avaliagdes em larga escala ndo consideram aspec-
tos especificos que ocorrem no cotidiano das escolas. Esses aspectos vém sen-
do problematizados por pesquisadores que destacam o perigo de usar um indi-
cador como medida unica da qualidade da escola e dos sistemas. Soares e
Xavier (2013, p. 915) advertem que isso “fara, naturalmente, com que as esco-
las busquem maximiza-lo e como isso pode ser feito de maneiras pouco ade-
quadas pedagogicamente, pode levar a um sistema educacional disfuncional”.

Assim, entendemos que as avaliagOes externas precisam ser considera-
das como indicadores parciais, que podem mapear alguns aspectos da quali-
dade da educagdo brasileira, porém nao sao indicadores absolutos para os pro-
cessos de defini¢ao das politicas publicas e do investimento financeiro neces-
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sario para a melhoria da educagao. Por isso, ressaltamos seu limite, pois elas
nado descrevem como, de fato, praticas de ensino e de gestao do trabalho esco-
lar sdao realizadas, bem como n3ao mapeiam ou contemplam aspectos especifi-
cos relativos as reais condicOes de trabalho docente e infraestrutura educacio-
nal, especialmente no caso do IDEB.

Além disso, fazemos eco ao que pesquisadores do campo da formagado
de professores tém sinalizado, especialmente quando indicam que as politicas
publicas precisam contemplar a voz dos docentes:

[...] as politicas publicas precisam ser implementadas com mais cuidado:
aos elaboradores e proponentes destas politicas sugerimos que considerem e
respeitem o trabalho dos professores, seus saberes, suas experiéncias e ideias
na implementac¢ao de propostas inovadoras nas escolas, ao invés de conside-

ra-los meros executores de ideias gestadas fora dos muros escolares (REA-
LI; MIZUKAMI, 2010, p. 48).

No caso da Escola 1, percebemos, com base na analise dos resultados
do IDEB e da ANA, que, mesmo com resultados positivos em relagdo ao IDEB,
os resultados da ANA evidenciam a necessidade de maior investimento na
melhoria e na ampliagdo das praticas de ensino no ciclo de alfabetizagdo, es-
pecialmente aquelas voltadas para a produgao textual.

Reconhecemos que o IDEB tem valor, porém, é um indicador que pre-
cisa ser aperfeicoado para que possa capturar melhor as complexidades das
escolas, sobretudo as que se referem aos processos de ensino e de aprendiza-
gem, as perspectivas teoricas dos docentes e aos aspectos relativos ao contexto
no qual a escola esta inserida, respeitando as singularidades locais, pois, a
partir delas se pode buscar superagdo e avangos. Calderano, Barbacovi e Perei-
ra (2013, p. 08) fortalecem nosso ponto de vista ao apresentarem a seguinte
posicao:

[...] é importante [...], ou que se reveja o IDEB, de modo a incluir, em sua
composi¢do, um numero maior de variaveis, pois a educagdo, como bem
sabido, ¢ um fendmeno multideterminado ou, alternativamente, que em se
mantendo esse indicador, seus resultados desencadeiem uma série de agdes

concatenadas, capazes de modificar o contexto escolar, favorecendo avan-
¢os significativos aos alunos.

As professoras da escola investigada tém consciéncia da influéncia e da
importancia dos programas e projetos parceiros da escola para mudanca em
suas acOes na sala de aula. Destacam, nesse sentido, as atividades vinculadas
ao PIBID e ao projeto de pesquisa Obeduc-Pacto/Capes. Indicam, também, o
PNAIC como fundamental para a qualificagdo do professor e para a melhoria
das praticas pedagdgicas, por este oferecer materiais de apoio didatico e pro-
porcionar espago para discussao e (re)organizacao das suas praticas de ensino.
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Nesse contexto, observamos que as professoras atribuem o aumento do IDEB
e o sucesso que a escola vem conseguindo ao esforgo coletivo, as praticas com-
partilhadas e ao planejamento didatico, percebendo que o indice numérico é
importante, mas nao ¢ a unica unidade de medida da qualidade educacional.

Os indices comparativos da escola em relagao ao estado e ao municipio
revelam bons indices, sendo a avaliagdo em larga escala (ANA e IDEB) revela-
dora de pontos fundamentais referentes ao percentual de alunos em cada nivel
de proficiéncia. Esse bom enquadramento permite-nos inferir que as criangas,
além de apresentarem as habilidades referentes ao nivel em que estio momen-
taneamente, consolidaram habilidades referentes aos niveis anteriores.

O Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de Adequagao da
Formagao Docente da escola em estudo revelam informagdes sobre o contex-
to e as condigdes em que se desenvolvem as agOes educativas. No quadro des-
sas ideias, vale dizer que as praticas de interlocu¢ao entre os professores dessa
escola imprimem sua identidade docente na medida em que ha condigdes de
tempo e momentos para que discussdes e trocas, partilha de angustias e suces-
sos que acontecem nas salas de aula e fora delas sejam realizadas. Para Santos
(2008, p. 99), “os desafios e a a¢do desse profissional, entendidos na esfera
ética de compromisso com a educagdo de outros sujeitos, devem validar a pre-
ocupagdo com o papel e o lugar das praticas reflexivas”.

Nessa diregdo, destacamos a centralidade do papel do professor no pro-
cesso de planejamento e avaliagao das situagdes de ensino e o trabalho con-
junto com a coordenagdo da escola, a sua inser¢ao em atividades de formagao
continuada, bem como o fato da escola ter infraestrutura adequada e espagos
variados de aprendizagem como fatores que propiciam condi¢des para o su-
cesso nas avaliagOes externas. Por outro lado, advertimos que as avaliagdes de
larga escala ainda ndo mensuram a precariza¢ao do trabalho docente e as prati-
cas de gestao publica empreendidas pelos entes mantenedores, o que nos leva a
pensar na importancia de processos reflexivos no interior da escola em que tais
dimensdes sejam explicitadas e discutidas no dambito da gestao publica e da cor-
responsabilidade de todos os envolvidos, evitando-se, dessa forma, que profes-
sores e estudantes sejam os Unicos responsabilizados pelo (in)sucesso escolar.
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O conjunto de textos aqui oferecido ao leitor resulta do desenvolvimen-
to de um projeto do Observatério de Educagao (OBEDUC), financiado
pela CAPES, em concomitancia com a implementagao do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) pela Universidade Federal de
Pelotas (UFPel), entre os anos de 2013 e 2018. E uma pequena amostra
daquilo que a Universidade Publica gera por meio de suas pesquisas e
compartilha socialmente via ensino e extensao. O resultado destes anos
de trabalho tem como um de seus frutos a diversidade de estudos que
compdem este volume, os quais se distribuem em trés eixos principais: a
aquisi¢cdo da escrita, a formacdo docente e as praticas alfabetizadoras.
Sdo relatérios de investiga¢des e relatos de praticas pedagdgicas bem
fundamentadas produzidos por professores-pesquisadores, alunos de
graduacdo e de pds-graduacao; estudos que nos ajudam a refletir sobre
os processos de aprendizagem e revelam efeitos do investimento na
formagdo continuada e inicial. Uma contribuicdo importante para a edu-
cacgado brasileira e a certeza de que, como disse Paulo Freire, ndo hd ensi-
no sem pesquisa e pesquisa sem ensino.

Ana Ruth Moresco Miranda
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