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CARTA

Meu caro poeta,

Por um lado foi bom que me tivesses pedido resposiante, sendo eu jamais
escreveria sobre o0 assunto desta, pois nhdo posslormodiscursivo e expositivo, vindo
dai a dificuldade que sempre tive de escrever emsgorA prosa nao tem margens,
nunca se sabe quando, como e onde parar. O poeatg,descreve uma parabola
tracada pelo proprio impulso (ritmo); € que nem grnito. Todo poema €, para mim,
uma interjeicdo ampliada; algo de instintivo, cageglo de emoc¢do. Com isso nao
quero dizer que 0 poema seja uma descarga ematorap o fariam os romanticos.
Deve, sim, trazer uma carga emocional, uma espeieadioatividade, cuja duracdo
s6 o tempo dird. Por isso ha versos de Camdes qaeabalam tanto até hoje e ha
versos de hoje que os posteros lerdo com aquela cam que lemos os de Filinto
Elisio. Alias, a posteridade é muito comprida: née sbno. Escrever com o olho na
posteridade é tdo absurdo como escreveres paraldigos de Ramsés Il, ou para o
proprio Ramseés, se fores palaciano. Quanto a escrpara 0s contemporaneos, esta
muito bem, mas como € que vais saber quem saausomtemporaneos? A Unica
contemporaneidade que existe € a da contingéndi#icaoe social, porque estamos
mergulhados nela, mas isto compete melhor aos @disos e expositivos, aos oradores
e catedraticos. Que sobra entdo para a poesia?rgysgaras. E eu te respondo que
sobras tu. Achas pouco? Nao me refiro a tua pessefo-me ao teu eu, que
transcende os teus limites pessoais, mergulhandbunmano. O Profeta diz a todos:
“eu vos trago a verdade”, enquanto o poeta, maisnhdemente, se limita a dizer a
cada um: “eu te trago a minha verdade.” E o poeg@anto mais individual, mais
universal, pois cada homem, qualquer que seja dicanamento do meio e da época,
s6 vem a compreender e amar o0 que € essencialimemizno. Embora, eu que o diga,
seja t&o dificil ser assim auténtico. As vezesltssae o terror de que todos os meus
poemas sejam apocrifos!

Meu poeta, se estas linhas estdo te aborrecendwque és poeta mesmo. Modéstia a
parte, as digressfes sobre poesia sempre me candadio e perplexidade. A culpa é
tua, que me pediste conselho e me colocas na emastl situacdo em que me vejo
guando essas meninas dos colégios vém (por inaé@ocimaldade dos professores)
fazer pesquisas com perguntas assim: “O que € @@eBbr que se tornou poeta?
Como escreve 0s seus poemas?” A poesia é dessas qoie a gente faz, mas nao diz.

A poesia é um fato consumado, ndo se discute; p&gume, no entanto, que
orientacdo de trabalho seguir e que poetas devesHe tinha vontade de ser um
grande poeta para te dizer como é que eles fazérte fosso dizer o que eu faco. Nao
sei como vem um poema. As vezes uma palavra, @s@ Guvida, uma repentina
imagem que me ocorre em qualquer parte, nas ocasit@s insolitas. A esta imagem
respondem outras. Por vezes uma rima até ajuda,comasperado da sua associagao.
(Em vez de associacOes de idéias, associacOes atenm creio ter sido esta a
verdadeira conquista da poesia moderna.) Nao Ihsbo trancas nem barreiras. Vai
tudo para o papel. Guardo o papel, até que um draleio, ja esquecido de tudo (a
falta de memdria € uma béncao nestes casos). \Wroldrabalho de corte, pois noto
logo o que estava demais ou o0 que era falso. Cajsagpareciam tdo bonitinhas, mas
gue eram puro enfeite, coisas que eram puro dedeémanto I6gico (um poema néo é
um teorema) tudo isso eu deito abaixo, até ficasgencial, isto €, o poema. Um poema



tanto mais belo € quanto mais parecido for com waka Por néo ter nada de mais
nem nada de menos € que o cavalo é o mais bettageriacao.

Como vés, para isso € preciso uma luta constanteinha esta durando a vida inteira.

O desfecho é sempre incerto. Sinto-me capaz de temepoema tdo bom ou téo
ruinzinho como aos 17 anos. Ha na Biblia uma passague ndo sei que sentido lhe
dardo os tedlogos; é quando Jacob entra em luta aomanjo e lhe diz: “Eu néo te

largarei até que me abencoes”. Pois bem, haver&acaielhor para indicar a luta do

poeta com o poema? Ndo me perguntes, porém, acééddssa luta sagrada ou
sacrilega. Cada poeta tem de descobrir, lutandcseass proprios recursos. So te digo
gue deves desconfiar dos truques da moda, que,dquanito, podem enganar o
publico e trazer-te uma efémera popularidade.

Em todo caso, bem sabes que existe a métrica.vEuativantagem de nascer numa
época em que sO se podia poetar dentro dos moldssieans. Era preciso ajustar as
palavras naqueles moldes, obedecer aquelas rimas hkla ginastica, meu poeta, que
muitos de hoje acham ingenuamente desnecessarig.ddamesma forma que a gente
primeiro aprendia nos cadernos de caligrafia paepdis, com o tempo, adquirir uma
letra propria, espelho grafolégico da sua individidade, eu na verdade te digo que sé
tem capacidade e moral para criar um ritmo livreequ for capaz de escrever um
soneto classico. Veras com o tempo que cada poaiaa, impde sua forma; uns, as
cangles, j& vém dancando, com as rimas de maossdad&ros, os dionisiacos (ou
histridbnicos, como queiras) até parecem aqualouBosm conselho, afinal: ndo cortes
demais (um poema ndo é um esquema); eu proprio tgu® te recomendei a
contencado, as vezes me distendo, me largo num pqema&ai la seguindo com os
detritos, como um rio de enchente, e que me faz pemue o espreguicamento é
também uma ginastica. Desculpa se tudo isso é wisa Obvia; mas para muitos, que
tu conheces, ainda ndo €; mostra-lhes, pois, dstaas.

Agora, que poetas deves ler? Simplesmente os pdetgsie gostares e eles assim te
ajudardo a compreender-te, em vez de tu a elesoS@nicos que te convém, pois cada
um sO gosta de quem se parece consigo. Ja eseendpito: o que chamam de
influéncia poética é apenas confluéncia. Ja li pesate renome universal e, mais grave
ainda, de renome nacional, e que, no entanto, nteaden indiferente. De quem a
culpa? De ninguém. E que n&o eram da minha familia.

Enfim, meu poeta, trabalhe, trabalhe em seus vegsesn vocé mesmo e aparega-me
daqui a vinte anos. Combinado?

Mario Quintana



RESUMO

OLIVEIRA, Luciana Ribolli de.Varias dimensdes do trabalho de alfabetizagdo para
professores participantes dos programaketra e Vidae Ler e Escrever2012. Dissertacao
(Mestrado) — Faculdade de Educacao, Universidadgfde?aulo, Sdo Paulo, 2012.

Esta pesquisa tem por objetivo analisar como psofas alfabetizadoras da rede publica
estadual paulista lidam com o modo de alfabetizapgsto pelos programas de formacao
continuadaletra e Vidae Ler e Escrever implementados pela Secretaria da Educacgéo do
Estado de S&do Paulo (SEE-SP) desde 2003 - tendtsena forma pela qual veem as varias
dimensdes do trabalho que realizam para a alfagpdiiz dos seus alunos. Os referidos
programas sao elaborados para serem desenvolvadesla de aula a partir de material
impresso de apoio especifico para a série/ano enatante formacdo dos professores
envolvidos. Para a realizacdo da pesquisa, enteanbeo e dezembro de 2010 foram
aplicados questionarios e feitas entrevistas acdg@carigem social, trajetoria de formacéo
escolar e profissional, habitos de lazer e cultesgeriéncias vivenciadas nos referidos
programas e a sua influéncia sobre a prépria atuacéfissional com dez professoras
alfabetizadoras de seis escolas de uma diretoriand@®o da regido leste da capital que
tiveram aproveitamento diverso nas provas do SstenAvaliacdo do Rendimento Escolar
de Sédo Paulo (SARESP) de lingua portuguesa dos53%aaos do ensino fundamental, no
periodo de 2008 a 2010, considerando o fato deaser organizada dentro dos principios
norteadores dos programas. A analise dos resulialokidos permitiu notar diferencas em
relacdo a idade, escolha da profissdo, formacé&gdeale docéncia na rede estadual, acesso
aos bens culturais, mas aproximacdes no que dieitesa origem social e as condi¢cbes de
vida. Além disso, foi possivel constatar que toaaprofessoras alfabetizadoras entrevistadas
sdo docentes estabilizadas na carreira profissierddtentoras de bastante experiéncia no
magistério. Elas referem-se a docéncia como exerpiofissional, que requer formacéo
especifica e continuada, mas suas declara¢cfes c@msno e a profissdo também remetem
ao prazer e a vontade de ensinar. Tendo como paiscreferéncias as obras de Chartier,
Noévoa e Tardif, a andlise do conteludo das entasvigtocurou mostrar a forma como cada
uma delas apropriou-se do que foi proposto pelogramas numa tentativa de reelaborar as
proprias praticas. Nesse sentido, foi possivelrndifarencas significativas nas prioridades
estabelecidas por elas para o desenvolvimentoudgat®lho. Algumas priorizaram o uso das
sondagens para identificar a hipétese de escrisgae alunos; outras os momentos diérios de
leitura em voz alta para os alunos; outras aindssggam a alfabetizar tendo como
preocupacdo a intencdo de oferecer aos alunose @desdcio do processo de alfabetizacao,
textos que ndo fossem escolarizados, mas que gassem as suas caracteristicas de uso
social; por fim, algumas professoras optaram pataado trabalho interativo, com uso de
jogos, organizando os alunos em agrupamentos paealizacdo das tarefas de leitura e
escrita. Dessa forma, ainda que essas professoiagn tido a mesma formacgao continuada,
recebido as mesmas orientagcdes e 0s mesmos ngtkdaticos, cada qual apropriou-se de
forma particular e Unica dos conceitos e concepabegiculados, ressignificando um saber
ja existente.

Palavras-chave: formacao continuada, praticas peitzas, alfabetizacdo



ABSTRACT

Oliveira, Luciana Ribolli de.Several dimensions of the literacy work for teachs
participants of the Letra e Vidaand Ler e Escrevemprograms. 2012. Dissertation (MA) —
Faculty of Education, University of Sdo Paulo, $&ullo, 2012.

This research aims to analyze how literacy teadnens the Sdo Paulo state public education
networking, work with the literacy manner propodeg the continuing training programs
called Letra e Vidaand Ler e Escrever implemented by the Sdo Paulo state Education
Department (SP-ESS) since 2003 - given the way #egythe several dimensions of their
work for the literacy of their students. These pangs are prepared to be developed in the
classroom with printed support material specific thee grade/year and the frequent training
of the involved teachers. For conduct the surveiyvben September and December 2010
were administered questionnaires and interviewsenadmbut the social origin, history of the
school and professional training, leisure and calhabits, experiences in these programs and
their influence on the professional work with téteracy teachers from six schools of an
education department from the east region of tipitalathat had different evaluations in the
tests of the Sdo Paulo Education Achievement AssassSystem (SARESP) in portuguese
language in the 3rd and 5th years of the elemergdugation in the period 2008 to 2010,
considering the fact that the examinations wasrorga within the guiding principles of the
programs. The analysis of the results obtainedvaktbfind the differences related to age,
career choice, training, teaching experience itestccess to cultural goods, but similarities
regarding to social origin and living conditionurthermore, it was found that all literacy
teachers interviewed are stabilized teachers inptiséessional career and holding a lot of
experience in teaching. They refer to teachingragepsional practice that requires specific
and continuing training, but their statements alibatteaching and the profession also refer
to the pleasure and the desire to teach. Takimgaas references, Chartier, Névoa and Tardif
works the content analysis of the interviews ttieghow how each of them appropriated of
the programs proposal in an attempt to rebuildrtbein practices. Thus, it was possible to
verify significant differences in the prioritiestsi®r them to develop their work. Some of
them prioritize the use of surveys to identify thygothesis of writing of their students, some
others prioritize the daily moments of reading dlda their students, others still come to
literacy having as a concern the intention to oféestudents, since from the beginning of the
literacy process, texts that were not adapteddboal, but that retained the characteristics of
social use; and finally, some teachers chosen tptathe interactive work, using games,
organizing students into groups to execute thestadkreading and writing. So, even that
these teachers have had the same continuing eolicedceived the same guidelines and the
same didactic material, each one appropriated pardicular and unique manner of the
concepts and conceptions presented there, remeamiegjsting knowledge.

Keywords: continuing education, teaching practitieeracy
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INTRODUCAO

Respeitosamente, as palavras do saudoso poeta Karidana me inspiraram a
refletir sobre o percurso da pesquisa, que lenter@upou um lugar de relevancia na minha
vida profissional, tendo sido inevitdvel comparéala poeta e a sua poesia, conforme as

palavras de Mario Quintana:

Eu tinha vontade de ser um grande poeta parade chhmo é que eles
fazem. S te posso dizer o que eu faco. Nao seb e@m um poema.
As vezes uma palavra, uma frase ouvida, uma repeirtiagem que
me ocorre em qualquer parte, nas ocasides maiditassOA esta

imagem respondem outras. (...) Nao l|hes oponhocdasamem

barreiras. Vai tudo para o papel. (...) Vem logtrabalho de corte,
pois noto logo o que estava demais ou 0 que esa.fal.) Como vés,
para isso € preciso uma luta constante.

Pois bem, havera coisa melhor para indicar a lotgpaeta com o
poema? (...) Cada poeta tem de descobrir, lutamsl@eus proprios
recursos. (...) E um conselho, afinal: ndo cortemals (um poema
nao € um esquema); eu proprio que tanto te recaenancbntencao,
as vezes me distendo, me largo num poema que gagldindo com
os detritos, como um rio de enchente, e que medaz, porque 0
espreguicamento € também uma ginastica. Desculgadseisso €
uma coisa 6bvia; mas para muitos, que tu conhexeda nao €;
mostra-lhes, pois, estas linhas. (...) Enfim, meet@ trabalhe,
trabalhe em seus versos e em vocé mesmo e apaeegagui a vinte
anos. Combinado?

Assim, lembro-me com alegria de minhas imagens wi&isesmos ao buscar
inesgotaveis reflexdes acerca dos conhecimentosenmntes a pratica profissional, antes
mesmo de ingressar no ensino superior, 0 que melsimpou o desejo de conhecer obras
referentes a formacéo e atuacéo de professorasseliciou-me o anseio de ser Pedagoga. Em
minha atuacgéo profissional, como professora amsliassistente de coordenacdo pedagogica
na educacao infantil, nas séries iniciais do entindamental, tanto no ensino regular, como
na educacéo de jovens e adultos, e na educacacatsmmtinuei buscando obras sobre a

formacdo e atuacdo docente.

Ao terminar a graduacdo em Pedagogia, em 2005¢ipasduar predominantemente

como professora das séries iniciais do ensino fuedé#al, ingressando no ano seguinte,
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através de concurso publico, na Secretaria da Eé8acdo Estado de S&o Paulo, como
professora alfabetizadora. Em seguida, participeaa cursista do Programa de Formacéo
Continuada para Professores Alfabetizaddretsa e Vidae, posteriormente, acompanhei a
implementacédo do Programa de Formacao ContinuadaPpafessores Alfabetizadoresr e
Escreverna sala de aula, ambos da Secretaria da Educacistddo de S&o Paulo. Logo
surgiram inquietacdes a respeito das possibilidaéeapropriagdo dos conceitos e praticas

propostos por tais programas de formacao continuada

Em 2008, voltei a universidade através do Projetdxitenséo: Professores da Rede
Publica de Ensino, para a disciplinaBieatica na Faculdade de Educacéo da Universidade
de Sao Paulo, ministrada pela Prof? Dr2 Rita desi@d3allego, o que me colocou frente a
frente com o problema da formacéo de professoresame o exame das especificidades do
trabalho docente na situacéo escolar. Nessa distipude entrar em contato com o estudo
das teorizagdes sobre o ensino, bem como dasgwdfie constituem o cotidiano da sala de
aula, evidenciando as determinacgdes sociais daiaeg#io e 0 desenvolvimento do trabalho

pedagogico.

A medida que refletia sobre os textos das auldgpm da formacdo e atuacéo de
professores foi me instigando cada vez mais, aopd@tsuscitar aspiracdo em escrever um
projeto de pesquisa inicial para a pés-graduac@&ssé sentido, sempre esteve presente em
minha atuacdo profissional a necessidade de emtendgplicar a formagao e atuacédo de
professores, especialmente na escola publica, as tesses elementos foram fundamentais

para fomentar minhas indagacoes a respeito da ¢@omaatuacao docente.

Em 2009, obtive aprovacdo no processo seletivordgr®ma de Pos-Graduacao da
Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Pawn o curso de Mestrado em
Educacao, na linha tematica de pesquisa Didatearids de Ensino e Praticas Escolares, sob
a orientacdo da Prof® Dr2 Paula Perin Vicentimtaxdo com o auxilio financeiro da bolsa
oferecida pela Secretaria da Educacdo do Estad&ade Paulo dei inicio & pesquisa

apresentada aqui.

A presente pesquisa analisa como professoras tfath@ras da rede publica estadual
paulista lidam com o modo de alfabetizar propogtiogp programas de formacéo continuada

Letra e VidaeLer e Escrever implementados pela Secretaria da Educacao ddd&gdeaSao
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Paulo (SEE-SP)esde 2003 — tendo em vista a forma pela qual asewdrias dimensées do
trabalho que realizam para a alfabetizacdo dos slew®s. Tal iniciativa envolveu as 89
diretorias de ensino do estado de S&o Paulo eirtésie na gestdo do Secretario Gabriel
Chalita (2003-2006), tendo sua origem e concepliéergadas inteiramente no Programa de
Formacé&o de Professores Alfabetizadores (PROFganmado pela Secretaria de Educacéo
Fundamental do Ministério da Educacdo (SEF-MECjambe a gestdo do Ministro Paulo
Renato Costa Souza (1995-2002). Para a realizac@egtjuisa, entre setembro e dezembro
de 2010 foram aplicados questionarios e feitaseeistas acerca da origem social, trajetoria
de formacdo escolar e profissional, hdbitos derlazeultura, experiéncias vivenciadas nos
referidos programas e a sua influéncia sobre ariprégtuacdo profissional com dez
professoras alfabetizadoras de seis escolas dedustaria de ensino da regido leste da
capital que tiveram aproveitamento diverso nas gsodo Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar de Sao Paulo (SARESP) de lipgtaguesa dos 3° e 5° anos do ensino
fundamental, no periodo de 2008 a 2010, consideranfato de a prova ser organizada

dentro dos principios norteadores dos programas.

Tal proposta de investigacao remonta aos questientas que fiz quando ingressei na
rede publica estadual como professora alfabetizadmr ano de 2006, e participei do curso
Letra e Vidae, posteriormente, vivenciel a implementacdo d@namaler e Escrevena
sala de aula. Na ocasido, observei a existénciaurde discurso que, muitas vezes
desconhecendo a realidade de uma sala de aulaocequua a envolve, culpabiliza os
professores pelo baixo rendimento do aluno no peacde alfabetizacdo. Um exemplo disso
sdo as informagbes publicadas pela grande impreoisee a baixa qualidade do ensino
oferecido nas escolas brasileiras — em especialaa®de publica — tendo como base os
resultados das diversas avaliagdes sistémicagada e a comparacdo com o desempenho

de alunos de outros paises — ndo deixam de quastiorcapacidade dos professores de

1 A SEE-SP possui a maior rede de ensino do pa#izemdo 5,3 mil escolas, 230 mil professores &sma 4
milhdes de alunos. Com o Decreto n° 57.141 de J8lde de 2011 iniciou-se em 2012 sua reestruturagée
conta agora com 2 6rgdos vinculados, o Conselhadkat de Educacdo (CEE-SP) e a Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e seis coordelasdoEscola de Formacdo e Aperfeicoamento de
Professores — “Paulo Renato Costa Souza”’ (EFAP)rdemadoria de Gestdo da Educacédo Basica (CGEB);
Coordenadoria de Informagdo, Monitoramento e Agalia Educacional (CIMA); Coordenadoria de
Infraestrutura e Servicos Escolares (CISE); Coaderia de Gestdo de Recursos Humanos (CGRH);
Coordenadoria de Orcamento e Financas (COFI). Ferdamtas as Coordenadorias de Ensino da Grande Sao
Paulo e do Interior (COGSP e CEl), de Ensino e Narfedagdgicas (CENP) e os departamentos de Recurso
Humanos (DRHU) e Suprimento Escolar (DSE), e osideres dessas areas foram transferidos para a@s nov
unidades, de acordo com suas funcdes. Essas irfoesastao disponiveis no sitio http://educacamsyor e o
organograma dessa reestruturacadmexo 1V.
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exercer o0 seu oficio. Dados do Sistema Nacionad\ddiacdo da Educacao Basica (SAEB)
apresentados pelo Instituto Nacional de Estudossglisas Educacionais Anisio Teixeira

(INEP), em 2004, apontavam para a seguinte cogatata

v' Apenas 4,48% dos alunos da 42 série possuiam ush ddévieitura compativel para
prosseguir os estudos na 52 série do ensino fundaine

Apenas 1/3 dos alunos comegou a desenvolver hadbdglde leitura;
59% dos alunos apresentaram acentuadas limitagde$egp o texto;

37% dos alunos liam de forma rudimentar;

D N N NN

22% dos alunos sédo analfabetos (HERNANDES, 20034 ).

Ja 0 SARESP de 2005 indicou que cerca de 20% dossahinda ndo sabiam ler ao
final do ensino fundamental I. Outros indicadoresic Indicador de Alfabetismo Funcional
(INAF) ou Programa Internacional de Avaliacdo ders (PISA) mostram que os alunos
gue conseguiram concluir o ensino fundamental tesgntavam dificuldades na leitura e
compreensao de textos. Tais dados muitas vezasgibaados para corroborar a ideia de que
os professores “ndo preparam os alunos”, “néo elitedm de forma efetiva”, “ndo aplicam
adequadamente os cursos oficiais de formacdo cawlari, “ndo praticam a leitura” etc. A
impressao que se tem desse tipo de afirmacdeséaedo modelo de alfabetizacdo esté 14,
pronto para ser “utilizado” com todos o0s seus mm3Ir— 0 que deixa evidente a ma
compreensao da complexidade que envolve a tranafdionda pratica docente. Isto porque se
desconsidera a formacéo inicial deficitaria, o qoaantrabalhosa a apropriacdo de um novo
referencial tedrico para subsidiar inovacfes nadigas pedagodgicas, além das proprias
dificuldades que envolvem o professor e o contdgtgeu trabalho, que vao desde limitagoes

materiais e culturais até a inseguranca dianteolaglades.

O Ler e Escrevercompreende materiais didaticos destinados aos g3mies e aos
alunos de cada séfiel® a 42 série) e ano (1° ao 5° ano) do ensirafuoantal |, a saber: a
Coletanea de Atividades para uso dos alunos — eGoiia de Planejamento e OrientagOes

Didaticas para o Professor que direciona as praticas pedagogicas dos gayiEse procura

2 A Lei Federal n° 11.114, de 16/6/2005, amplionsio fundamental para nove anos e a Indicacéo SHEE-
(Conselho Estadual de Educacéo de Sao Paulo)aé€ 8006 propds adesdo ao Estado de SP até o 204 @e
Somente a partir desta data iniciou-se a reorgediizea rede publica estadual de ensino para oiatenih das
disposicdes da referida lei incluindo a troca denewclatura de série para ano, porém a maioriaGiloas e
Coletaneasitados nesta dissertacao foi publicada anteriote@ortanto foram destinados a séries.
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dar conta dos temas previstos para o ensino dagpliias do curriculo, com base nos
programas oficiais mediante a apresentacdo maathdda dos contetdos a serem ensinados.
EsseGuia consiste numa adaptacdo@aia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o
Professorpublicado pela Secretaria Municipal de Educacadsde Paulo (SME-SP), em
2007, no ambito do programaer e Escrever Prioridade na Escola Municipal, em vigor
desde a sua implementacdo (2005), tendo sido io@p pela rede publica estadual,

conforme as palavras da equipe do programa (2008):

Como os pressupostos, 0s objetivos e a orientaghadoiogica deste Guia
sdo totalmente convergentes com os da SecretaBdutzacao do Estado de
Sdo Paulo (SEE-SP), optamos por utiliza-lo, fazeaslcadaptacdes e as
revisbes necessarias, mas mantendo sua essénciarpodificadd

As recomendacfOes previstas numa rotina semanal cguepreende:diversos
momentos de leitura— tanto do professor quanto dos alurggjacdes diferenciadas de
analise e reflexdo sobre a lingua dirigidas para o sistema de escrita (para asoalgue
ainda ndo sabem ler) e recentemente também patagaadia (para 0os alunos que ja sabem
ler e escrever)isos do dicionarig producao de textos e revisgalesenvolvimento de um
projeto didatico; situacdes estruturadas de comunicacdo oraEssa organizacado procura
garantir a diversidade de géneros textuais e dggsésociais vinculadas a eles. Também
foram incluidos contetdos e orientacdes de matemétatamento da informacdo; niameros
naturais; céalculos, ambos abordados a partir desj&gsituacdes-problema vivenciadas no
cotidiano. Trata-se, portanto, de um programa desdeido para ser implementado na sala de
aula com base no material impresso de apoio egmegfra a série/ano e rBuia de
Planejamento e Orienta¢c6es Didaticas para o PrafessaColetanea de Atividadgzara o
aluno, além da constante formacédo dos professdfisdsetizadores nas Horas de Trabalho
Pedagégico Coletivo (HTPE)

3 cabe mencionar gue José Serra foi Prefeito dePSélm em 2005, quando foi implementado o Progriagena
Escrever — Prioridade na Escola Municip&lo ano seguinte (2006), renunciou para se caratida Governo

do Estado de Sao Paulo, tendo sido eleito, tomesgoem 2007, ano em que foi implementado o Progtama

e Escrevemna SEE-SP. José Serra ocupou o cargo de Goverdadestado de Sdo Paulo no periodo de 1 de
janeiro de 2007 a 2 de abril de 2010, quando reéourgara se candidatar pela segunda vez a Premidéac
Republica, tendo sido derrotado no segundo turn®pma Rousseff.

oy Resolucao SE n° 8, de 19/01/2012 dispde sobmva jornada de trabalho dos docentes da redeuastdel
ensino, de acordo com a Lei Federal n® 11.738/2p@8determina o0 minimo de um terco dessa jornagaga
trabalho pedagdégico sem alunos. Como a lei estipuioa jornada em horas e ndo em aulas, e no eftafao
Paulo as aulas tém duracdo de 50 ou 45 minutosyermp usou o critério da lei para definir a nosenada,
fazendo uma equacéo entre horas-aula e horaseeldgssa forma, a nomenclatura HTPC mudou para ATPC
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Tal proposta deve ser compreendida no ambito déatiteas de adequar a organizagao
de nosso sistema educacional aos diferentes rita®s aprendizagem mediante a
implementacéo do regime de ciclos e, assim, oltemaior éxito no ensino obrigatorio. Na
década de 1980, foi implementado, em Sao Paula;lo Basico (CB) para os dois primeiros
anos do extinto ensino de 1° Grau e, em 1996 faste de organizacéo foi mencionada pela
Lei de Diretrizes e Bases — Lei 9394/96 que dismbprimeiro paragrafo do seu artigo 32: “E
facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ERsmmdamental em Ciclos”. Em 1998, com
base na indicacdo do Conselho Estadual de Edu¢@éae-SP n° 8/1997) foi implementado
na rede publica estadual o regime de ciclos compgr@ssao continuada, conforme aponta a
indicagdo “que a concluséo do Ensino Fundamentaétse regra geral para todos os jovens
aos 14 ou 15 anos de idade, o que significa conaret politica educacional de proporcionar
educacao fundamental em oito anos (atualmente aowes) a toda a populacdo paulista na
idade propria. Essa mesma politica deve estar pem@mente articulada com o
compromisso com a continua melhoria da qualidadendmo”. Hernandes (2008), com base

no documento de apresentacdo do PROFA, ressalta que

A proposta de ciclos representava (e continua septando) uma

possibilidade concreta de superar a injustica ddd'ou nada” encarnada no
sistema seriado em que o que conta no final ddedivm, no momento da

promocdao/retencdo, ndo € o0 quanto o aluno aprendasiderando ao

mesmo tempo o que sabia de inicio e o0s objetivosagtendizagem

colocados para a série, mas apenas 0 quanto eéndapr ou n&o,

considerando exclusivamente os objetivos propo&ipsle certa forma, a
organizacdo da escolaridade em ciclos é também famaa indireta de

combater a evasdo: como sabemos, a retencdo éhdegvdd da evasao
escolar, porque atesta institucionalmente um feacagie seria do aluno
(BRASIL, 2001).

Entretanto, ndo se pode desconsiderar que a imptag@® do sistema de ciclos
requer a definicdo de objetivos de aprendizagerdizentes com as reais possibilidades dos
alunos; a organizacdo de projetos de recuperagatel@aaos alunos com dificuldades de
aprendizagem; o planejamento de um trabalho coletiticulado em torno de um projeto
educativo comum e o oferecimento de capacitacdodaosntes para ensinarem todos os

alunos, segundo Perrenoud (2000):

Conhecer conteudos a serem ensinados € a menaoidas, quando se
pretende instruir alguém. Porém, a verdadeira ctinp& pedagdgica ndo

(Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo), porém of@ypor manter a sigla HTPC nesta dissertacao aevid
realizacdo desta pesquisa ser anterior a trocardanclatura.
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esta ai; ela consiste, de um lado, em relacionateddos a objetivos e, de
outro, a situacdes de aprendizagem (p. 26).

Embora as condi¢cdes acima elencadas ainda naamesegseguradas de forma
conjunta, considerando que as mudancas ocorridasp&ito da melhoria da qualidade do
ensino publico oferecido a todos os alunos no®<ifdram insuficientes, sabe-se que nesse
regime ndo ocorrem reprovacdes, 0s alunos avangarméties/anos que pertencem ao ciclo,
mas, muitas vezes, sem as aprendizagens necegsAad S€rie/ano seguinte. Desse modo,
nota-se que a adocéo do regime de ciclos ndo fantla de éxito para os alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, uma vez que a naatiexperiéncia escolar no campo da
avaliacdo classificatéria centrada na aprovacaepeovacdo dos alunos representava uma
cultura sedimentada o suficiente para que houvgssele rejeicdo a essa nova organizagcao
em ciclos, sendo a progressdo continuada um desepildesse regime. Outra questdo a
dificultar a aceitacdo dos ciclos com a progressadinuada é que as condicbes efetivas de
ensino e aprendizagem nado foram alteradas, conaltea de uma recuperagdo continua e
paralela eficaz ao desenvolvimento dos conteldoscolares, situagcdo agravada com a

duracao do ciclo.

Em 25 de junho de 2002, realizou-se em S&o Patlaraem de Debates “Progressao
Continuada: Compromisso com a Aprendizagem”, pradm\pela SEE-SP, no qual se
constatou que ha falta de entendimento na redastiagdo entre progressdo continuada e
progressao automatica; lacunas na formacao irdcigbrofessor no que se refere a pratica
docente com diferentes formas de organizacdo dacegnasuficiéncia de dialogos entre os
orgaos centrais da SEE-SP e os professores solpmgaessao continuada; falta de
capacitacao docente aos professores no trabalh@ googresséo continuada; inadequacéo da
atual estrutura escolar (seriacao, curriculo, agab, reforco) ao novo regime. Desse forum,
foram estabelecidos alguns principios que deverentai a reorganizacdo do ensino

fundamental de nove anos em ciclos com progress@maoada:

v' compreender ciclos, séries, anos e outras formagrghlmnizacdo como tempos e
espacos interdependentes e articulados entre ¥ingo dos nove anos de duracéo
do ensino fundamental;

v’ 0 trabalho educativo no ensino fundamental deveeaimgr-se na promocéo de uma
cultura escolar acolhedora e respeitosa, que recand valorize as experiéncias dos
alunos, atendendo as suas diferencas e necessadgpaesficas, de modo a contribuir
para efetivar a inclusédo escolar e o direito desadeducacéo;
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v/ 0s trés anos iniciais do ensino fundamental devesegurar a alfabetizacdo e o
letramento; o desenvolvimento das diversas forneaexgiresséo; a continuidade da
aprendizagem em ciclo, devendo constituir-se nuwio cequencial ndo passivel de
interrupcdo, oportunizando a todos os alunos arsaizacdo e o aprofundamento
das aprendizagens necessarias ao prosseguimengéstddes nos ciclos seguintes; a
avaliacdo dos alunos, a ser realizada pelos pwtss® pela escola, como parte
integrante da proposta curricular e da implementatgfiprograma.er e Escrever
Ao final de cada ciclo de aprendizagem, os alunas @inda apresentarem
defasagens de conteudos serdo encaminhados parefoigor intensivo de
aprendizagem no Projeto Intensivo no Ciclo (PICes&® modo, deveriam ser
oferecidas trés oportunidades de reforco intendev@prendizagem e a duracédo de
cada periodo de refor¢o devera ser fixada na ptapesiagogica de cada escola, sob

orientacdo da supervisdo de ensino e da oficinagogiica de cada diretoria de
ensino.

Entretanto, ndo se pode deixar de considerar guglamentacdo de tais principios
depende ndo sO6 das caracteristicas dos diferesfEses escolares, mas também das
condi¢des existentes para o exercicio da docéngadp modo geral, envolve um extenso
horario de trabalho, baixa remuneracdo e as psapeafissionais bastante adversas. Para
Tardif (2002), a atividade docente é “uma espéeieoda viva cotidiana e anual” (p. 168). No
caso do trabalho de alfabetizacdo, Anne-Marie @ragesquisadora francesa do Servico de

Historia da Educacéo do Instituto Nacional de PissgBedagogica, em Paris, observa que:

Os professores ndo podem tratar de forma pertirentdificuldades das
criancas se eles nao tiverem consciéncia claraatsituintes da linguagem
oral e escrita. A formagdo deve oferecer-lhes pttaima base cultural
solida do repertério de contos infantis e da Ittewa juvenil, uma boa
bagagem de pequenos contos, de cancdes e de peesiasnar-lhnes como
escrever a partir do ditado das criangcas (CHARTIEIRS, p.11).

Nesse sentido, ndo se pode ignorar que toda peitiga a acumulacéo prévia de um
minimo de informacéo e, na maior parte dos casessodhecimentos. Como ensinar a ler
guando se ignora a existéncia da pratica da leitwrajuando nada se sabe a respeito de sua
especificidade? Como comprar um livro numa livr&gando se conhece seu autor nem seu
titulo? Nao é exagero pensar que a auséncia dasslafidade com o0s equipamentos

culturais disponiveis em nossa sociedade fomente, gxemplo, 0 sentimento de

® Vale ressaltar gue este foi implementado no Gavéasé Serra (2007-2010) quando eram titularessia lla
Educacdo Maria Helena Guimaraes Castro e Paulot&R@uessta Souza, tendo sido desenvolvido, iniciatmen
na Secretaria Municipal de Educacédo de Sao Paulo.
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incompreensao que assombra 0s menos cultos, espsageld respeito diante do universo

sagrado da cultura legitima.

Tais questdes ndo deixam de remeter para a imp@tde se conhecer a trajetéria das
professoras alfabetizadoras para se compreendsma fpela qual elas veem as diferentes
dimensdes de seu trabalho dando especial atencgwoaesso de formacéo profissional
considerando ndo s6 o que é exigido para o iniociandgistério, mas também o que se
desenvolve ao longo do exercicio da docéncia. Acasar desse processo, € importante levar
em conta as ponderacdes de Anténio Novoa (1992racka complexidade que o envolve
particularmente no caso da formagéo continuaddgsea oferecer novas possibilidades para
o trabalho docente, integrando o discurso com éneixa, valorizando o saber através da
experiéncia pessoal e sugerindo que o periodo deafd@o seja entendido como de
desenvolvimento profissional, na medida em querstempde que os professores adquiram

conhecimentos, destrezas e atitudes adequadas &@eercicio de sua profisséo.

Nessa perspectiva, a medida que o exercicio désgdiof & visto como oportunidade
de formacéo, entende-se o conjunto dos sabergadtb realmente pelos professores em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar &sdaisas tarefas. Assim, o professor, sua
pratica e seus saberes ndo sao tidos como entidagasadas e valoriza-se também que a
formacao ocorra no proprio exercicio profissionalddcente, isto €, no ambito da instituicdo
escolar, considerando que se impde na atual cemgupblitica, a formagcdo dos professores
em exercicio e a capacitacdo daqueles em form&@®.palavras de Novoa (2009), “A
formacdo de professores ganharia muito se, se iaegae, preferencialmente, em torno de
situagbes concretas, de insucesso escolar, deeprablescolares ou de programas de acgao
educativa” (p. 34).

As tentativas do Estado para criar novos tiposrdiegsores para as novas orientacdes
da politica educativa, originadas em diferentesopes deste século, tém sido as principais
formas pelas quais a identidade do professor telm sbnstruida e mantida. Para Novoa
(1995), a identidade ndo é um dado adquirido, nera propriedade e muito menos é um
produto; “€ um lugar de lutas e de conflitos, éespaco de construcdo de maneiras de ser e
estar na profissao” (p. 16). O melhor lugar pargrogessores construirem suas histérias € o
préprio local de trabalho; em seu entender, emotal® problemas reais, se desenvolve a
verdadeira formacédo. Embora universidades e edigtasaexternos sejam importantes no
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plano tedrico e metodoldgico, cabe ao professarinesse conhecimento em sua dinamica

pessoal e articula-lo com o seu processo de delsamento profissional.

No que diz respeito a constituicdo da identidaceente, Martin Lawn (2001) lembra

que:

as alteragdes na identidade sdo manobradas peldoEstravés do discurso,
traduzindo-se num método sofisticado de controfeia forma eficaz de
gerir a mudancga. Pretende-se argumentar que idee&rsa da governacao
através do discurso, da construcao de identiddi®ai® e do policiamento
das fronteiras da identidade (associando a idetdidios professores a
identidade nacional e de trabalho) séo Uteis a ceengdo de determinadas
fases de desenvolvimento do ensino publico e éstatequalquer nacgao.

A producgédo da identidade [do professor] envolvesta@io, através dos seus
regulamentos, servicos, encontros politicos, d&supublicos, programas
de formacao, intervences que nos media, etc. Ecomg@onente essencial
do sistema, fabricada para gerir problemas de orgerlica e de
regulamentacao.

A identidade é “produzida”’ através de um discurge, gsimultaneamente,
explica e constroi o sistema. A identidade do msde simboliza o sistema e
a nacgao que o criou (p. 118).

Tendo em vista tais consideracfes, realizou-se pgreesente pesquisa entrevistas
com professoras alfabetizadoras que participaranprdgramas de formacédo continuada
desenvolvidos pelo Estado e que, em sua maioriapuaigtraram ter disponibilidade para
possiveis investimentos na carreira docente. Tidi®\dstas buscaram recuperar ndo s6 a
trajetéria de cada uma delas, mas também a forma ebas veem as varias dimensdes que
envolvem o trabalho de alfabetizacdo incluindo appsta apresentada pelos referidos
programas. Para analise desse material, organ&z@ste trabalho em torno dos capitulos

descritos a sequir.

Capitulo | — A formacao continuada de professottbetizadores e os desafios da
universalizacdo do ensino; Capitulo Il — Os progrshetra e Vidae Ler e Escrevee suas
concepcdes de ensino e aprendizagem; Capitulo @ percurso da pesquisa e 0S seus
sujeitos; Capitulo IV — As professoras entrevistadaas varias dimensdes do trabalho de

alfabetizacao.
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CAPITULO |

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORE S
E OS DESAFIOS DA UNIVERSALIZACAO DO ENSINO

A elaboracdo da presente proposta de pesquisaidenefe do levantamento
realizado acerca da producédo disponivel sobre dlf@zédo e programas de formacéo
continuada nos bancos de dados das seguintewuig@ts: Faculdade de Educacdo da
Universidade de S&o Paulo; Faculdade de EducacBaoidarsidade de Campinas; Faculdade
de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual aulidlio de Mesquita Filho” Campus de
Araraquara; Faculdade de Filosofia e Ciéncias daddsidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” Campus de Marilia; Faculdade de dagédo da Universidade Federal de

Minas Gerais; Pontificia Universidade Catélica de faulo.

Em relacdo as dissertacbes e teses que versam aotelacdo alfabetizacdo e
programas de formacdo continuada, nota-se que dugio existente se concentra
majoritariamente nos estudos sobre a formacdo ru@da, cujos referenciais teoricos
aparecem principalmente em Alarcéo (2003), Barlf@8@3), Candau (1996), Duarte (2000),
Ferreiro e Teberosky (1999), Gatti (2003, 2008)p@nan (1995), Imberndn (2000), Libaneo
(2000), N6voa (1992, 1995), Perrenoud (1999, 2086ares (2000), Zabala (1998), Weisz
(2002).

Utilizando como descritores principais os termawrifacdo continuada”, “formacéo
de professores”, “formagao de professores alfaddtizs”, e como descritores auxiliares os
termos “programa de formacdo continuada”, “prograteaalfabetizacéo”, “alfabetizacao”,
alguns dos quais sugeridos pelo proprio sistem@dusea dos sitios das universidades,
localizamos, nos catalogos on-line das instituicégadas anteriormente, 17 trabalhos

divididos em:

v' 3 artigos de periddicos:Frade (2003) discutiu a alfabetizacdo de hoje mét®dos;
Soares (2003) apresentou as muitas facetas dantgita e da alfabetizacdo; Vieira
(2007) apresentou as praticas das professorastifathoras.
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v' b teses:Batista (1996) apresentou o ensino de Portugsés énvestigacdo em quatro
estudos exploratorios; Bauer (2011) pesquisou #iagéa de impacto na formacéo
continuada do programietra e Vida Hernandes (2008) investigou os efeitos do
programaletra e Vidaem escolas da Regido de Assis; Lemos (2009) diseut
constituicdo da identidade profissional docentpridéessores da rede publica estadual
paulista; Penna (2007) analisou a funcdo da profass atualidade, tendo em vista o
que essa profissdo exige e o0 que favorece aos tdsceue atuam no ensino
fundamental | das escolas publicas da capital dePaéalo;

v 9 dissertacdesAltobelli (2008) pesquisou as dificuldades e gasixlos professores
alfabetizadores e a formacdo continuada na redeledt de ensino; Cruz (2008)
apresentou a relacdo entre o magistério e a cuegpacialmente nos museus de arte;
Luna (2008) investigou o curdeetra e Vida Mazzeu (2007) investigou a formacéao
continuada de professores numa analise criticpelapectivas oficiais de capacitacdo
docente; Pinho (2009) buscou compreender comotabedscem as relacfes entre a
atuacao dos professores de educacao infantil pitalceultural adquirido (ou n&o) nos
ambitos familiar e escolar; Rigolon (2007) apresena formacdo continuada de
professores alfabetizadores e o cutetra e Vida Santarosa (2007) pesquisou as
concepcOes de alfabetizacdo dos professores coennmasonstrutivismo; Silvestre
(2009) investigou o professor alfabetizador emg@daa sua formacgéo e o programa
Letra e Vidano que se refere as lacunas conteudisticas; $206¥) analisou as
representacdes de professores e alunos sobreremgipeender em relacdo a formacgéo
inicial dos cursos de licenciatura na Universid&eeleral do Amapa. Nao houve,
portanto, necessidade de delimitacdocdpuse de definicdo de varidveis, uma vez
gue foi possivel acessar todos os trabalhos sakbis. Hernandes (2008); Altobelli
(2008); Luna (2008); Rigolon (2007) foram cursista®rmadoras do progranh&tra
e Vida

De maneira geral, os autores entendem que, emaitya & instituicdo escolar a maior
parcela de responsabilidade na formacédo cientfibamana das criancas e dos jovens, no
contexto da alfabetizacdo, a leitura é considerfaide necessaria de aprendizagem e
contribuicdo para a aquisicdo, ampliacdo e refiminele conhecimento e cultura. Essa
posicao é defendida por Hernandes: “O proprio dtmde leitura precisa ser revisto para que
o professor planeje suas acdes a partir de umagurse que considere o ato de ler como
complexo, revestido de intengBes e que demandatitizagio de estratégias diferenciadas
para praticas sociais diversas” (Hernandes, 20084)p Com referéncia a leitura e escrita,

Anne-Marie Chartier declara:

Para que a entrada no mundo da escrita se torneatimdade social
realmente desejavel, seria preciso que as crissutdgessem que esse € um
passo importante, arriscado, as vezes mesmo UNnD pEergoso, € nao
somente Util e agradavel. Seria preciso que pessebe mesmo que de
modo confuso, 0 que esta em jogo nessa iniciagBogocial e escolar, e
ndo familiar ou doméstica. Seria preciso que pessdm que estdo entrando
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em um mundo escrito [...]. Seria necessario que@sinos e as meninas
compreendessem que o dificil € justamente o0 madéx@pante; que o
professor pode participar do esfor¢co e compartithargulho, mas ndo pode
“obriga-los a aprender”; que o sucesso final n&mamunca as cicatrizes da
aprendizagem (gloriosas, mas dolorosas). Finalmeleteeriam entender o
pior, que € também o melhor: nunca se termina cendpr a ler e a escrever
(CHARTIER, 2007, p. 183-184).

Entretanto, observa-se que ndo ha consenso sobetueeza dessa aprendizagem
promovida pela alfabetizacdo, nem dados detalhadbse as percepcbes dos professores
alfabetizadores acerca das potencialidades foragtis programalsetra e Vidae Ler e
Escrever Elianeth Dias Kanthack Hernandes (2008), emesede doutorado, considera que
a alfabetizacdo esta diretamente relacionada adsesgores e as politicas publicas da area
educacional. Desse modo, os professores alfabetemdiue possuem conhecimento teorico,
uma pratica bem planejada e muita dedicagéo prigmanm aos seus alunos condi¢des para
utilizarem a leitura como um meio de aprender, rderinar, e participar da sociedade
igualmente. Odndicadores de Qualidade na Educacéo — Ensino eeAgizagem da Leitura
e da Escrita elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC)ap&tdo Educativa e por
outras entidades ligadas a alfabetizacdo, defengeog estudantes tenham contato com
diferentes tipos de texto, oucam historias todosd@s e observem adultos lendo e

escrevendo.

Além disso, recomenda que a escola ofereca umaardé trabalho variada e que os
professores 0s incentivem o tempo todo. Dados dadi€ador de Alfabetismo Funcional
(INAF), realizado pelo Instituto Paulo Montenegran 2005, mostram que 74% dos
brasileiros adultos ndo conseguem ler textos lgngaacionar informacbes e comparar
diferentes materiais escritos. Mesmo entre os quelgiram o Ensino Médio, 43% nao
possuem essas habilidades. E a prova de que a eSmosuperou a exclusio.

Ainda, comparando os resultados de duas avaliag@®@enais — a Prova Brasil e seu
antecessor, 0 SAEB —, 0 que se percebe € que dageeis médias de matematica e lingua
portuguesa estao hoje em patamar inferior as db, ¥fibora consideremos o aumento da
oferta de ensino nos anos 1990. Apesar de ndoossivel fazer uma comparacdo exata
devido a Prova Brasil obter dados dos sistemasaetuis brasileiros por municipio e
escola, enquanto o SAEB obtém apenas dados de wsteamepresentativa como um todo,

das regides geograficas e dos estados, a escptmtiecéo e o foco sdo semelhantes: leitura
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em lingua portuguesa e resolucédo de problemas dematica, assim verifica-se conforme
mostra o grafico abaixo:

Grafico 1 — Representacdo da média brasileira nayvaliacdes nacionais SAEB/Prova Brasil
(1995-2009)

MEDIA BRASILEIRA NAS AVALIACOES
NACIONAIS (DE 0 A 375 PONTOS)
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Sisterna de Avaliagdo da Educagdo Bdsica (SAEB) Prova Brasil*

*Exceto para o 3° ano do ensino médio, que sequipsavaliado pelo SAEB.
Fonte: INEP

O INAF define quatro niveis de alfabetismoaralfabetismo: ndo sabem ler e
escrever, embora alguns consigam ler niumeros faastialfabetismo nivel rudimentar:
|éem textos curtos e utilizam nimeros em operasidesles;alfabetismo nivel basicoléem
e compreendem textos de média extensao, léem nsimeracasa dos milhdes, resolvem
problemas com sequéncia simples de operacdes exde&o de proporcionalidade, sendo
consideradas funcionalmente alfabetizad#fapetismo nivel pleno:as habilidades ndo mais
impdem restricbes para compreender e interpretaiode e para resolver problemas

complexos.

O indice, divulgado a cada dois anos pelo InstitBemlo Montenegro (IPM),

vinculado ao Instituto Brasileiro de Opinido Puale Estatistica (IBOPE), produz um retrato



34

do dominio da leitura e da escrita, assim como deemmatica, da populacdo brasileira em
geral. Verificar os resultados daqueles que téme el e 24 anos € importante porgue esses
jovens estdo ou estiveram recentemente cursandtu@gio basica, portanto traduzem a
qualidade do ensino nas escolas brasileiras, urnaque as avaliacbes externas versam
especialmente sobre o dominio da leitura nos sastemducacionais brasileiros. Conforme
Chartier (2004) “l oy en dia, los analfabetos foneies son aquellos que, a pesar de sus afios
de escolaridad, enfrentan problemas con lo esaitgrado de sufrir dificultades en su vida
cotidiana” (p. 173).

O percentual de analfabetos funcionais é granddusive quando analisamos o
desempenho dos estudantes de 5% a 82 série (6® aoopP do ensino fundamental Il e
constatamos que os dados sdo os mesmos da Ultsqaige Ja entre os estudantes que
chegaram a 42 série (5° ano) do ensino fundameéritalve uma reducdo significativa,

conforme o grafico abaixo:

Gréfico 2 — Indicador de analfabetismo na faixa etda de 15 a 24 anos (2007-2009)

§ ANALFABETOS FUNCIONAIS
B FUNCIDNALMENTE ALFABETIZADOS
Até 4* série do EF 5* a 8* série do EF Ensino Midio

Fonte: Instituto Paulo Montenegro/IBOPE

Ha que se considerar os presentes desafios darsalizacdo da educacédo basica,
decorrentes da aprovagdo da ampliacdo da educhggatoria no Brasil, de 04 a 17 anos,
bem como a prioridade a ser dada visando a efétivaca garantia da universalizagdo da
educacao obrigatoria, com qualidade, até 2016,gteema Constituicdo Federal — resultante
da Emenda Constitucional (EC) n°® 59/09, que fortala importancia, o compromisso e a

responsabilidade do Estado com a educagédo basica.

E relevante destacar que educacdo basica compremhebacio infantil, ensino
fundamental e ensino médio, e a EC n°® 59/09 madifee redacdo do inciso | do Art. 208,

onde a redacdo anterior mencionava “ensino fund@ahetrigatorio e gratuito”, o que
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distanciava o Estado da oferta, acesso e permanéacénsino médio publico e gratuito, o
que nos faz pensar que os alunos que chegam auttm@presentam mais condi¢des

favoraveis a aprendizagem.

Quanto a universalizacdo do ensino fundamentalsoC8eisiegel (1986), em

“Educacéo e sociedade no Brasil apds 1930”, afquea

a progressiva extensdo das oportunidades de aaesscola, em todos os
niveis do ensino, para setores cada vez mais amalosletividade — ou, em
outras palavras, o denominado processo de denmagy@di do ensino — sem
davida alguma aparece como o0 elemento central nagamgas ent&o
observadas. Sob o impacto desta democratizacdmmtasunidades, em

poucas décadas, o antigo ensino criado e organipada atender as
necessidades de minorias privilegiadas vem senitistido por um novo

sistema de ensino, relativamente aberto no planmaloe, pelo menos

tendencialmente, acessivel a maioria da popul®BIS(EGEL, p. 383).

Assim, observa-se que a questdo central apresergalb autor neste trabalho
mantém-se atual, embora tenha transcorrido mavsntie anos da sua publicacéo e os dados
sejam referentes ao inicio dos anos de 1970, hexpansdo em todo o sistema de ensino. E
com essa expansao verificou-se uma crescente @i com o aprendizado de todos os
alunos, especialmente nos anos iniciais do ensimdaimental, 0 que nos faz pensar que — a
estratégia de “culpabilizacdo” da vitima perde do(fatto, 1991). O desafio hoje néo
compreende somente a universalizagdo da educac8icabdnas estd intensamente

relacionado a qualidade da educacéo brasileira.

No Brasil, na década de 1990, estabeleceu-se coeta prioritaria na educacéo a
universalizacdo do ensino fundamental que deseauade exigéncia de se formarem
professores em servigo. Assim, Referenciais para Formacao de Professoreaborados
pelo Ministério da Educacdo (MEC), em 1998, reasalt diferenca com que a formacédo

continuada vem sendo tratada em diversas regiasseiras:

Em alguns estados brasileiros, ela vem se conwerteama tradicdo, visto
gue ja acontece ha muito tempo, ao passo que emwsadituma iniciativa
mais ou menos recente. De qualquer modo, as atiea formacao
continuada vém se mantendo como uma medida reddahesnte
necessaria, embora hoje seja possivel verificaoeme discrepancia entre o
volume de recursos humanos e financeiros nelastides e os resultados
obtidos em relacdo ao sucesso da aprendizagemuhos §BRASIL, 1999,
p. 46).
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Nesse perioddpram adotadas medidas para avaliar o sistema eduehbrasileiro e
redireciond-lo através de normas legais, tais capoovacdo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB, 1996); Criacdo das Diretrizes Curricularescidaais’ (DCN, 1996); Criacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998); amplcdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgéo Basica (SAEB, 1999); elaldarap Plano Decenal de Educagéo Para
Todos’ (2003); Organizacdo de Sistemas de Avaliacdo dasoS Superiorés(2004);
descentralizacdo e maior autonomia das escolass Esoutras medidas deram énfase a
docéncia e intensificaram o debate sobre a formaga@rofessor, considerando que 0s

resultados educacionais obtidos eram de resporusai#ldo professor.

Em 20 de dezembro de 1996, foi promulgada a LeDidetrizes e Bases (LDB n°
9.394/96), sancionada na gestdao do entdo PresidentRepublica Fernando Henrique
Cardoso, que da énfase a valorizacdo do magistééemando o nivel da formacdo dos
professores da educacgéo bésica. Nesse periodongiEe$ docentes (e ndo a quantidade de
professores, porque um mesmo professor pode atuarags de um estabelecimento, nivel ou
modalidade de ensino) no Brasil chegavam a 1.388r#3 ensino fundamental, sendo
776.537 de 12 a 42 séries. Entretanto, se foraerasio que para cada funcdo docente haveria
um professor, em 1996, haveria 119.450 professtgeE* a 42 série atuando com formacéo
em nivel de 1° grau completo ou incompleto, ou, s&ja 1996 haveria a necessidade de
formar 118.482 professores de nivel médio na mdadé normal. A tabela a seguir apresenta
o numero de func¢des docentes no ensino fundamamtit a 42 série por grau de formacao,

no Brasil, em 1996.

® S&0 normas obrigatdrias para a educacdo basicarigimeam o planejamento curricular das escolastensas

de ensino, fixadas pelo Conselho Nacional de EdcdCNE). As DCNs tém origem na Lei de Diretrizes e
Bases (LDB), de 1996, que assinala ser incumbéiwiblnido "estabelecer, em colaboracdo com os Estado
Distrito Federal e os Municipios, competénciasretdzes para a educacao infantil, o ensino fundéahe o
ensino médio, que norteardo os curriculos e osEisidos minimos, de modo a assegurar a forntsgica
comum"”. As DCNs se diferem dos Parametros Curnieal&Nacionais (PCNs), enquanto as DCNs sdo leis,
dando as metas e objetivos a serem buscados entuweda os PCNs séo apenas referéncias curriculades
leis.

" Documento elaborado em 1993 pelo Ministério dacRdéo (MEC) destinado a cumprir, no periodo de uma
década (1993 a 2003), as resolucdes da Conferéhuridial de Educacao Para Todos, realizada em Jonm#e
Tailandia, em 1990, pela Organizacdo das Na¢Gedadmara a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESETO)
Fundo das Nac¢Bes Unidas para a Infancia (UNICEPrograma das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e o Banco Mundial. Esse documento é conadiefum conjunto de diretrizes politicas voltadoapa
recuperacado da escola fundamental no pais". M@asmacdes no sitio http://biblioteca.planejamerdw.gr

8 A Lein° 10.861, de 14/4/2004 instituiu o SisteNacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES)
sendo formado por trés componentes principais:adiagpdo das instituicdes, dos cursos e do deseropaod
estudantes, este Ultimo tendo o Exame Nacional eke@penho dos Estudantes (ENADE) como parte deste
sistema.
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Tabela 1 — Ensino Regular: nimero de fun¢des doce®t no ensino fundamental (12 a 42 série)
por grau de formacao no Brasil (1996)

Funcgbes Docentes por Grau de Formacao
12 a 42 série
1° Grau 1° Grau 2° Grau 3° Grau
ANG Total Incompleto Completo Completo Completo
1996 776.537 63.257 55.225 500.238 157.817

Fonte: MEC/INEP

A LDB apresenta no artigo 24 o professor como juadcarticulador da qualidade
educativa na formacao continuada, o que ainda peowwuitas indagacoes e reflexdes acerca
da complexidade que envolve a docéncia, assim qoomde a ampliacdo da formacao de
professores em servico, com o objetivo de superkcanas de formacao dos professores que
atuam nas salas de aulas, desse modo, novas capligs aparecem sobre a formagéo de
professores e de acordo com o MEC:

O processo permanente de desenvolvimento a que tmleducadores tém
direito envolve a formacéo inicial e continuadandse que a diferenca
essencial entre esses dois aspectos é que a farm@agnuada ocorre com
o professor j4 no exercicio de suas atividades @RAL999, p. 40).

J& o Plano Nacional de Educacéo (PNE) define endisgndstico que a qualidade do
ensino s6 podera ocorrer se houver a valorizacamatpstério, e esta sé sera alcancada se
houver uma politica global de magistério que carsich formacao inicial, as condi¢cdes de
trabalho, salario, carreira e formacao continudgdacompararmos os dados de 1996 com os
dados de 1998, apresentadostadglas 1 e 2constatamos um pequeno aumento no nimero

de funcbes docentes, apos dois anos da Lei, oypsejeo se alterou nesse periodo.

Tabela 2 — Ensino Regular: nimero de funcdes docerst no ensino fundamental (12 a 42 série)
por grau de formacao no Brasil (1998)

Funcdes Docentes por Grau de Formacao
12 a 42 série
Fundamental 12 a 42 série Médio Superior
Ano Total Incompleto Completo Completo Completo
1998 798.947 44.335 50.641 531.256 172.715

Fonte: MEC/INEP
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Diante de tais dados, pode-se dizer que houve rdong® nimero de matriculas no
sistema escolar, 0 que provocou também a exparsd@urdero de professores, porém sob
uma nova perspectiva de formacao. A partir da d&dad1980, de acordo com Patto (1991):
“O crescimento intensivo das escolas de ensinoaimedital trouxe o impacto de uma
clientela nova, que por sua vez, trouxe probleneagogicos até entdo inéditos” (p. 62),

principalmente diante da heterogeneidade de crsampaofessores que adentraram a escola.

O INEP, por meio do Censo Escolar, Censo da Edacaggerior e Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacgéo Bésica, e o Institutoildres de Geografia e Estatistica (IBGE)
através da Pesquisa Nacional por Amostra de Daascpresentam dados que demonstram

significativa ampliacdo da demanda educacionaffotore tabela abaixo:

Tabela 3 - NUmero de escolas, matriculas e concltés da habilitacdo Magistério no Brasil
(1991-2002)

Variavel Escolas Publicas e Privadas Escolas Publicas
1991 1996 2002 1991 1996 2002
Escola 5.130 5.550 2.641 3.605 4.302 2.050
Matricula 640.770 851.570 368.006 524.158 756.746 331.086
Concluinte 139.556 173.359 124.776 97.984 147.456  08.544

Fonte: MEC/INEP

Os dados do Censo Escolar 2002 mostram, aindagxastem 2.641 escolas de nivel
meédio no Pais formando professores, das quais Z85(ublicas. A grande maioria esta
localizada na Regidao Nordeste, que concentra let#belecimentos atendendo a 194.090
alunos. Este contingente representa 53% das magiow magistério de nivel médio do
Brasil. Em 2001 foram formados 124.776 professates,quais 108.544 oriundos de escolas
publicas. Assim, observamos que a ampliacdo da mdma@&ducacional nesse periodo,
multiplicou também a necessidade de professores mas palavras de Gatti (1997):
“contraditoriamente, esta demanda educacional adondou em politicas de melhoria das

condicOes de exercicio do magisterio” (p. 43).
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CAPITULO I

OSPROGRAMAS LETRA E VIDA E LER EESCREVER
E SUASCONCEPCOESDE ENSINO E APRENDIZAGEM

Neste capitulo apresentam-se os prograbesa e Vidae Ler e Escrevere suas
concepcOes de ensino e aprendizagem com uma bnéliseado Guia de Planejamento e

Orientacdes Didaticas do progralrer e Escrever

2.1. O cursoLetra e Vida

Esse programafertou um curso anual de formacgédo continuada,adéter optativo,
para os profissionais da educacdo que pretendianfuagar seus conhecimentos sobre o
ensino da leitura e escrita, especialmente paraofegsor alfabetizador que estivesse
interessado em participar dessa capacitagao.

Em 2003 a SEE-SP assumiu o Programa de Formacaerafessores

Alfabetizadores, o PROFA. Em sua versdo pauliste @sograma foi

rebatizado e passou a chamar-se Letra e VidagEm]quatro anos (2003-
2006) foram formados em S&o Paulo aproximadamd@eC®ordenadores
Gerais e de Grupos que por sua vez atenderam @er88.000 professores
cursistas (WEISZ, 2010, p. 21).

Com o objetivo de formar o professor alfabetizagoe atua nas séries iniciais do
ensino fundamental I, 12 e 22 séries, o cluetoa e Vidafoi destinado aos professores que
ensinam a ler e escrever, mas também contemplmpreeque houve vagas disponiveis,
professores das outras séries (32 e 42 sériedpspooes-coordenadores, professores de
projetos de recuperacdo e reforco, professores®de & séries que tiveram interesse em
participar dessa capacitacdo, assistentes técei@gpgicos e supervisores de ensino das

diretorias de ensino.

O programa previa a realizagcdo de um curso comhb&s (vinte horas a mais que o

previsto para o PROFA), distribuidas por trés masildompostos de unidades temaéticas,



40

equivalentes a um ou mais encontros, sendo qudiraalkra sempre de avaliacdo das
aprendizagens dos professores cursistas, e compadguagroximada de um semestre para cada
modulo. OModulo 1 foi estruturado de forma a propiciar contetudosfudlelamentacéo
tedrica relacionados aos processos de aprendizageteitura e escrita e a didatica da
alfabetizacdo. Ali estdo explicitados os pressysosiue sustentam o trabalho docente
proposto no curso. Os procedimentos didaticos glagmnos demais mddulos tém a base
tedrica estudada nesse primeiro modulo do cursddasilos 2 e 3organizam e sugerem 0s
procedimentos didaticos e propostas de ensino epdendizagem da lingua escrita na
alfabetizacdo, sendo ®6dulo 2 mais direcionado as propostas de atividades que
oportunizam a aprendizagem da leitura e escritssea das situacfes didaticas especificas
do inicio da construcao da base alfabética dateseroModulo 3 foca os demais contetdos

de lingua portuguesa que merecem destaque no poadeslfabetizacéo.

Quadro 1 — Referenciais do programd.etra e Vida(2003-2006)

ANO UNIDADE
1 Pra comeco de conversa...
M |2 Breve historia das ideias sobre alfabetizacédo
O |3 (Partes | e 1) O que sabem sobre a escrita esaguda ndo sabem
D escrever
U T4 (Partes | e Il) Construcéo da escrita — primei@ssps
2005 | L 5 Escrever para aprender
O I6 O gue esta escrito e 0 que se pode ler
7 (Partes | e Il) Como ler sem saber ler
1 8 Ler para aprender
9 (Partes | e Il) Alfabetizacao e contextos leteado
10 Planejar é preciso
11 Sistematizando as aprendizagens
Especial Reflexdes sobre a avaliagdo do Modulo 1
1 Para organizar o trabalho pedagdégico
M |2 O que temos de igual é o fato de sermos diferentes
O |3 O proprio nome e 0s homes proprios
D 4 (Partes | e Il) Listas, listas e mais listas
U I's (Parte I) Textos que se sabe de cor
2006 | L (Parte Il) A pratica em discussao
O s Aprender a linguagem que se escreve
5 7 (Partes | e Il) Revisar para aprender a escrever
8 Revendo textos bem escritos
9 O que, por que, para que: discutindo praticakdcicnais
10 Sistematizando a aprendizagem
Especial Reflexdes sobre a avaliagdo do Modulo 2
1 Avaliando: a quantas andamos
M |2 (Partes I, Il e Ill) Projetos de leitura e escrit
O |3 (Parte I) Alfabetizacéo de jovens e adultos: Tepaaa reflexdo
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D (Parte 1) Alfabetizacéo de jovens e adultos: Qiestidaticas
2003 (U |4 Todo dia é dia de ler
L 5 (Parte I) Como é que se escreve? Entendendo ortografico
O (Parte II) Como é que se escreve? Ensinando ofimgra
6 (Partes | e Il) O que é e para que serve a pgibQ®a
3 7 Usar a lingua e falar sobre a lingua
8 Sistematizando as aprendizagens

Fonte: SEE-SP/CENP

Para cada uma das unidades tematicas, de modq fmaain destinadas cinco
atividades a serem realizadas nos encontros piaserehamados de encontro do grupo de
formacdo, que preveem a duracéo de 3 horas seneoerem fora do horario de trabalho.
Séo trés as atividades chamadas permanentes,ayuagaglas que acontecem em todos 0s
encontros do grupo, e as demais sdo chamadasadtgddiversificadas, sendo as trés

atividades permanentes

1. Leitura compartilhada de textos literarios, realizada pelo professor
formador para o grupo;

2. Rede de ideiasonde ocorre o compartilhamento das experiéncgiengiadas
no trabalho pessoal, a retomada das atividadeftidmencontro e a exibicao
do video;

3. Trabalho pessoal que envolve situacbes de leitura e escrita emogut
contextos que néo o encontro presencial, com diwebjde complementar as
reflexdes ocorridas no grupo.

E as demaiatividades diversificadaspropostas aos cursistas se apresentam de forma

variada nos encontros do grupo e dizem respeito:
1. Atematizacdo das praticas sugeridas;
2. Ao planejamento e o desenvolvimento de propostansi®o e aprendizagem;

3. Ao intercambio do conhecimento ja construido;

4. A discussao sobre as necessidades e dificuldadessmbates do trabalho
pedagdgico.

O curso de formagao proposto pelo prograp@ia-se em dois tipos de material:

- Textos escritos destinados aos professores @ags€saos formadores;

- 30 programas de video especialmente produzidasysa no curso.
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O material escrito organizado paraetra e Vidacompde-se de:

- Documento de apresentacao do curso;

- Guia de orientag6es metodoldgicas gerais pavanaaidor;
- Guia do formador;

- Trés coletaneas de textos (Mdédulos 1, 2 e 3);

- Fichério/caderno de registros;

Os materiais em video que compde 0 programa Sao:

- 11 videos para o Moédulo 1 — Série Processos dendzagem
- 9 videos para o Médulo 2 — Série Propostas Dudatl

- 9 videos para o Médulo 3 — Série Propostas dat?

- 1 video para o formador

Esses materiais tratam basicamente de situaco@sicdgl de alfabetizacdo e de
informacgdes contextualizadas sobre o0s processosaptendizagem dos alunos. Séo
protagonistas da maioria desses videos catorzegsmfis de escolas publicas — de educacéo
infantil, educacdo de jovens e adultos e sériegaisi do ensino fundamental, inclusive
classes de aceleracdo e multisseriadas —, que eomp@ue é chamado grupo-referéncia do
programa. A formacdo proposta peletra e Vida pautou-se em dois eixos centrais:
compreensao dos processos de aprendizagem da esdeitura; organizacdo de situacoes
didaticas adequadas as necessidades de aprendiziggealunos, tendo como referencial a

metodologia de resolucéo de problemas.

No primeiro encontro do curdaetra e Vidaa formadora propss a escrita de um relato
autobiogréfico sobre o processo de alfabetizacdcadia participante, ou seja, dos seus
primeiros anos de escolarizacao, de suas vivéposiivas e negativas nesse periodo, com o
objetivo de que o grupo refletisse sobre as sugwips experiéncias enquanto alunos. Nesse

sentido, Catani e Vicentini (2006) afirmam:

A experiéncia assume, portanto, um papel estruiirans processos de
formacdo, possibilitando aos alunos-professores nifsigrem e
ressignificarem ndo s6 a sua vivéncia profissionas também a sua
insercdo na proposta de educacdo continuada erast@e envolvidos e as
suas relagfes com os conhecimentos aos quais &3soad utilizacdo dos
relatos autobiograficos associa-se a op¢ao deigigegiar a contribuicdo
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das chamadas “disciplinas béasicas”, numa tentdévassegurar aos sujeitos
elementos para construir uma narrativa a respeit droprios e questionar-
se sobre as representacfes que constituiram atoedpgrofissdo e de suas
praticas. Trata-se de favorecer as disposicOes iptagretar as relagdes
entre as dimensdes individuais e coletivas de gisiéacia mobilizando
conceitos e categorias de andlise desenvolvidasniito da sociologia, da
psicologia, da filosofia e da histéria da educaci&otre outras areas. Busca-
se, desse modo, evitar que eles sejam submetititranha condi¢éo” de
ver sua experiéncia minimizada no confronto com coshecimentos
académicos excessivamente formalizados nos pracdssensino nos quais
séo afastadas as raizes pessoais que a comprdessd@mteudos deveria ter
para os sujeitos (p. 17).

Também foi apresentado um video com depoimentos pdofessores do grupo-
referéncia sobre suas praticas de alfabetizacalopranainda ndo houvesse clareza quanto a
concepgao que os cursistas tinham sobre a esemtsseguida foi proposta uma discussao
sobre o tema alfabetizacdo. O video ressalta dquabalho de alfabetizacéo realizado em uma
sala de aula com sucesso podera ser repetido dquguautra porque certamente o resultado
sera 0 mesmo, 0 que nem sempre é verdade diantegdexidade que envolve uma sala de

aula.

No segundo encontro foi apresentado um video irdtwm sobre os métodos de
alfabetizacao utilizados ao longo do tempo, ematip suas limitacbes e valorizando o
meétodo proposto pelo programa como sendo o maiazefiou seja, 0 curso apresenta o
método empirista (método fénico; grupos de silabags)o sendo ineficaz para a inser¢céo da
crianga na leitura e escrita, enquanto enfatizaaggeeria construtivista proporciona a todas as
criancas a acéo de ler e escrever, o que sabeneorengu sempre aconted@ara Chartier
(2007):

Um método de leitura ndo pode, por si s6, nem cnaa comunidade de
classe nem uma pedagogia diferenciada. Por outop éde pode tornar, por
suas escolhas didaticas, tanto uma quanto outrdo dificeis. As duas
precaugcBes que se podem exigir de um método s@ajnpdado, prever
instrumentos que favorecam um compartilhamentextes de referéncia da
classe, condi¢cdo necesséria (mas ndo suficientejndecultura comum que
integre os leitores mais fracos (textos lidos pplofessor, parlendas
aprendidas de cor); por outro lado, conceber tarafdividuais que os
alunos melhores possam fazer sozinhos, liberangwofessor para um
trabalho mais proximo com os outros (p. 158).

De acordo com a proposta de ensino do programailas do curso séo voltadas a
aprendizagem do professor sobre as hipoteses deaetas criancas, de modo que ele seja

capaz de identificar as fases da escrita em queaeanos se encontram, com 0 objetivo de
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ajuda-los a progredir até que estejam alfabetizaBegundo a orientacdo do programa, as
fases da escrita sdo cinco — pré-silabica, sila®oavalor sonoro, sildbica com valor sonoro,

silabica alfabética, alfabética, e se encontrarAmexo V.

Essa concepcao estad fundamentada nos estudos tie Eenieiro e Ana Teberosky
que, durante o periodo de 1974 a 1976, realizaramestudo com um grupo de criancas
oriundas de areas carentes de Buenos Aires, Angeid longo da primeira série do ensino
fundamental as pesquisadoras realizaram entrewistasestas criancas, assim como também
entrevistaram criancas com idade inferior, 4 a ésae ndo escolarizadas. A principio as
pesquisadoras optaram por dois grupos distintosredatéo ao fator socioeconémico —
familias compostas por profissionais liberais, emmaioria, de classe média e alta instrucao,
e — familias compostas por profissionais operagos) mao de obra ndo especializada, em

sua maioria, € com empregos temporarios de banare

As criancas de 4 a 5 anos de idade frequentavaimgage infancia sem uma proposta
alfabetizadora e as criangas de seis anos foraravesthdas antes de serem inseridas no
processo da alfabetizacdo. As entrevistas foramadlas nos estudos de Piaget e utilizaram o
método experimental com trés objetivds:Perceber quais sdo os conhecimentos prévios
especificos que as criangcas possuem em relacgwerslzagens escolares;ldentificar os
processos cognitivos das criancas em relacdo &ig@pida escrita3. Compreender as
hipoteses de escrita das criancas. Os resultadgestpiisa apresentaram as hipoteses de

escrita das criangas em cinco fases, conformepgta de alfabetizacdo do programa.

Segundo d.etra e Vida se o professor compreende a hipétese com quarga&resta
trabalhando, passa a ser possivel problematiz&il@ar — através de informagfes adequadas
— as contradicbes que vao gerar oS avangos ndosspara a compreensao do sistema
alfabético, ou seja, se as criancas tém boas S#gagara pensar em como a escrita se
organiza, € possivel que avancem, pois pensande a@scrita elas constroem e reconstroem
suas hipoteses. Assim, agrupar as criangas poxia@eédo das hipdteses de escrita durante o
desenvolvimento das atividades de alfabetiza¢cdpopcmna avanco na fase em que ela se
encontra, tais agrupamentos sdo chamadoagdgpamentos produtivos e sdo possiveis
quando o professor identifica a hipotese de esertague a crianca se encontra atraves da

avaliacdo diagndstica ou sondagem.



45

Salientamos que ndo ha um acompanhamento direforo@dor & sala de aula do
professor cursista, sendo assim, os trabalhos gisss@ avaliagdo podem nao corresponder
exatamente a sua pratica na sala de aula, ouoskgjn do professor cursista se apropriar dos
conceitos do programa nao garante, exatamentesugupratica esteja fundamentada em tais
conceitos. E importante lembrar que ha uma pres@aéor parte dos diretores das unidades
escolares em atribuir as séries/anos iniciais ff, 8° ano/1? série e 3° ano/22 série) aos
professores que participaram do cuksdra e Vida porque acreditam que estes professores
tém mais recursos para alfabetizar dentro da ptapmsdagdgica da rede estadual, assim
esperam que as suas turmas de alunos tenham mefidbmento escolar, 0 mesmo ocorre
com os vice-diretores, professores-coordenadorasequipe pedagoégica das diretorias de

ensino, que atribuem maior credibilidade aos pswfies que participaram do curso.

A carga horéria total do curso foi organizada delona destinar 75% (setenta e cinco

por cento) das horas para os encontros presercigaalhos realizados em grupo e 25%
(vinte e cinco por cento) destinado ao trabalhocs@els(estudo e produgcao de textos e
materiais que séo socializados no momento da redgeths) que € utilizado para compor 0s
critérios e parametros utilizados pelo formadoravaliacdo dos cursistas. E importante
ressaltar que a equipe pedagodgica que coordenagrapraletra e Vidana SEE-SP

acompanha o formador quinzenalmente em encontr8shdeas, onde as tematicas do curso
sao discutidas, assim como sao realizadas simslagas aulas de modo a subsidiar o
formador que segue as orienta¢cdes do guia duratmemscorrer dos trés modulos do curso.
Para a obtencéo da certificacdo é necessario quefessor cursista tenha o minimo de 75%
(setenta e cinco por cento) da frequéncia totaiéxie bom rendimento nas trés avaliagbes

realizadas ao final de cada um dos trés moédulos.

Por esse curso ser de formacdo complementar adepiald SEE-SP e realizado por
seus oOrgdos competentes ndo ofereceu ajuda de aost@ursistas e ndo contou para
Evolugcdo Funcional. Cabe ressaltar que as cegdes dos cursos ofertados pela SEE-SP
equivalem a uma determinada pontuagdo atribuidéorcoa suas especificidades e quando
somadas contam para Evolucdo Funcional pela viseao@@émica, ou seja, passagem para o
nivel superior da respectiva classe, conforme sammatle pontos atribuidos aos cursos de

formagao complementar.
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Quanto aos niveis de enquadramento é importanteitapque estdo constituidos do
| ao V, e a apresentacao de diploma ou certifichloonclusdo de curso superior em nivel de
graduacédo ja garante a Evolucdo Funcional pelasc@émica para o nivel IV, conforme
exposto na Legislacdo: Lei Complementar n° 836/9figds 18 a 24; Decreto 49.394
publicado no DOE de 23/02/2005; Resolucao SE-2iljgada no DOE 31/03/2005. Assim, a
Evolugdo Funcional para o nivel V, tanto atravéssdmatoria de pontos adquiridos nos
cursos de formacdo complementar ofertados pela SER4a ndo-académica), quanto pela
certificacdo em curso de pos-graduacdo (via acad@rdeixa de ser atraente uma vez que se

encerra no préprio nivel V e nao oferece rentadml@significativa.

Cabe mencionar que o Programa de Formacdo de $uodss Alfabetizadores
(PROFA), que originou tetra e Vida contou com 160 horas, e dois itens a mais rea dist
material escrito: catalogo de resenhas de fiimesual de orientacdo para uso do acervo do
Programa Nacional Biblioteca da Escola. Ao térmohm curso, 0s participantes com
frequéncia adequada e todas as tarefas propoatemdas receberam um certificado emitido
pela instituicAo que desenvolveu o programa emeparcom o Ministério da Educacao
(MEC). “Para sua implementacdo, a meta inicial dgaatendimento a 50 mil professores.
Esse numero foi ultrapassado em 40 mil, por cootggmnde interesse dos sistemas de
ensino. Até 2002, o PROFA havia sido desenvolvitio2d estados da federagédo, em 1.473

municipios, organizados em nucleos” (Rigolon, 2@034).

Para compreender o processo de producdo do Progiararmacdo de Professores

Alfabetizadores (PROFA) a “biografia” do progranpaesenta a seguinte cronologia:

No fim de outubro de 1999 iniciou-se o projeto gscresultado de uma conversa
institucional entre a Secretaria de Educacdo Fuadtahdo Ministério da Educacdo (SEF-
MEC) e a TV Escola, da qual participou Telma Welsitialmente pretendia-se transmitir na
TV Escola programas de video e na internet um deiarientacées de como trabalhar com
esses programas. As agéncias formadoras deveriavargos programas exibidos na TV

Escola e imprimir o guia disponibilizado maernet

Em dezembro de 1999 foi elaborada a versédo predingio programguntamente com
uma conversa inicial com as professoras que padenéegrar o grupo-referéncia, o qual

aplicaria a proposta de alfabetizagc&o nas aulas.
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De janeiro a junho de 2000 foi formada a EquipeaBédica do programa, tendo
como supervisora pedagogica Telma Weisz e coordemadierais Rosaura Soligo, Rosana
Dutoit, Cristiane Pelissari, Rosa Maria AntunesBigros, Rosa Maria Monsanto Gléria e
Rosangela Veliago. A quarta versao do programarfoaminhada a varios profissionais para
analise, bem como ocorreram reunides semanais wlpeeqom as professoras do grupo-
referéncia para tematizacdo da pratica, a gravdgé@tividades planejadas em catorze salas
de aula de diferentes escolas publicas, reunido algomas universidades e escolas de

aplicacao e apresentacao detalhada do progranma&@mMinistro Paulo Renato Costa Souza.

Nos meses de julho a novembro de 2000 a SEF regitodm livros e fitas de video o
material que inicialmente seria veiculado na TVdse@internet Com a reorganizagédo dos
cronogramas e elaboracdo das unidades do cursRO&A foi apresentado nos Encontros
Regionais do Programa Parametros em Acédo e Sepsnddcionais de Educacao Infantil e

de Educacéo de Jovens e Adultos.

Em dezembro de 2000, a equipe do progrdonaampliada para a elaboragédo dos
Moédulos 2 e 3e multiplicacdo do curso. Assim, ap0s um ano dagira conversa oficial
sobre o projeto escrito e catorze meses da distuwdss primeiras ideias, constitui-se o

programa em carater nacional.

De janeiro a setembro de 2001 foi produzido o ratetos Mddulos 2 e 3e
implementado o programa nas secretarias de edueagdvversidades que atenderam as

exigéncias para desenvolvé-leefra e Vida 2003, p. 3 e 4).

No documento de apresentacdo do PROFA, o entdostkinda Educacdo, Paulo
Renato Costa Souza, ressalta os propositos denmaptacédo desta acao destinada a formacao

de alfabetizadores, registrando:

Ainda que ndo seja a Unica variavel a interferignalidade do ensino e da
aprendizagem, a boa formacdo do professor é fundameara a
consecucao desses objetivos. Portanto, € necessériargente — propiciar
ao professor, seja nas séries iniciais do Ensimald&mental, seja na preé-
escola ou na educacdo de jovens e adultos, um ocacpsdificado a
conhecimentos em alfabetizacdo capazes de subssdém seu trabalho. O
gue significa garantir, a todos e a cada um dosoalua despeito da
heterogeneidade das diferentes situacbes de emsiaprendizagem, o
mesmo direito de aprender, a0 mesmo tempo em qoathrece o esforco
andnimo que os docentes vém realizando no ensireitdea e da escrita
(PROFA Documento de Apresentacao. Brasilia, DF: MEC 1200
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ObservagOes semelhantes foram feitas na cartaoaoadores dd.etra e Vida que
faz a abertura do estudo dos modulos, a equipagpgita do programa faz um chamamento

aos formadores e cursistas escrevendo:

O grande desafio colocado por esse Curso € apreuwlap se pode
alfabetizar criancas e adultos para que, de fattham a assumir a condi¢ado
de cidad&os da cultura letrada. Esse ndo € umiaesafuenol(etra e Vida
Programa de Formacdo de Professores Alfabetizador€arta aos
Formadores. Modulo 1. Sdo Paulo: SEE-SP, 2005).

Cabe mencionar que a participagao opcional no diesa e Vidacontou com apenas
uma parcela dos docentes da rede estadual de eosijjue ndo garantiu a multiplicacdo da
proposta do programa de formacédo de alfabetizadwmssescolas, assim, considerando a
necessidade de manter a experiéncia da formacéetdone Vida no inicio de 2007, durante
0 Governo José Serra, formou-se na SecretariaulzaEélo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP)

a equipe do progranmaer e Escreverque sera tratado no proximo item.

2.2. O programaler e Escrever

A equipe do programber e Escrevercomposta pelos integrantes detra e Vida
gue atuavam na Coordenadoria de Ensino da Graral@&#do (COGSP), na Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagodgicas (CENP) e na Fungega o Desenvolvimento da
Educacdo (FDE), contou com a colaboracdo da Dieette Orientacdo Técnica (DOT) da
Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo (SME-para iniciar der e Escrevena
Rede Estadual, uma vez que o progrdreme Escrever — prioridade na escola municipal
vinha sendo desenvolvido, desde 2005, pela prd&M&-SP, conforme a Portaria SME
6.328, publicada no Diéario Oficial da Cidade de Baalo,de 27 de setembro de 2005, com o
objetivo de universalizar para toda a rede municipaompromisso de todas as areas do
conhecimento em relacdo a leitura e a escrita, atbora reverter o fato de grande parte dos
alunos da rede ndo dominarem o sistema de esorfiaa do ciclo |, sendo também esta a

finalidade da rede estadual de ensino.

Esse grupo promoveu, durante todo o ano de 20@onens de formagdo com 0s
gestores: professores-coordenadores, diretoresadae supervisores de ensino e assistentes

técnico-pedagogicos das escolas de ciclo | do enkindamental da capital. Assim, o
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programaler e Escreveré, por um lado, uma decorréncia do progrdmefra e Vida
mantendo a experiéncia de formagédo continuada afegsiores alfabetizadores, e por outro
lado, atua no cotidiano da sala de aula a partmakerial impresso de apoio especifico para a
série/ano e orientacdes didaticas, pedagodgicas gesdio, tendo sido instituido com a
Resolucao SE 86, de 19-12-2007, para 0 ano de p@d@giao metropolitana da Grande Sao
Paulo, e para o ano de 2009, no interior, tendo siderido no ciclo | (1° ao 5° ano) das
escolas estaduais de ensino fundamental das dasette ensino das respectivas regides, com
a meta de alfabetizar todas as criancas até osands de idade, ou seja, até o 3° ano do

ensino fundamental. De acordo com Weisz (20103, @sigrama

diferentemente dos anteriores, foi oficialmenteuaddo como politica
publica desde o seu inicio. Isto €, ndo era maigmupo de educadores que
se dispunha a, voluntariamente, fazer a difereHoave, por exemplo, a
necessidade de mudar normas e legislagdo paratigaancondi¢cbes de
funcionamento minimamente necessarias. SO umacpofpitiblica poderia
produzir material didatico impresso (a tradicadBnasil é o Estado comprar
material didatico das editoras privadas para Uigirigratuitamente) para
professores e alunos, tanto os das escolas esachvab os das escolas
municipais que se integraram ao Programa. E, coat® & uma politica
publica, o Ler e Escrever ndo esta focado na fdlimasm servico dos
professores individualmente, mas foi pensado comaconjunto de agdes
cujo objetivo é fazer avancar a qualidade do ensfaeecido em cada escola

(p. 22).

As iniciativas de formacdo do programa foram vatad aprendizagem dos alunos,
especialmente a alfabetizacao, e incluiram a fofimae gestores e supervisores, assistentes
técnico-pedagogicos (ATPs), diretores de escolaspecificamente a formacao pedagdgica
dos professores-coordenadotesom objetivo de aperfeicoar a didatica dos peufess
regentes de suas escolas. Apesar de ter como lege@éncia adquirida no curgetra e
Vida, destinado preferencialmente a formacéo dos desettabetizadores da Rede Estadual,
o programd.er e Escreverimplantado nas unidades escolares, propde a fdonzontinuada
do professor-coordenador e dos docentes nas HTRE@, da distribuicdo de materiais
didaticos, com destaque para o Guia de Planejamen@rientacdes Didaticas para o

Professor.

°0 professor-coordenador, responsavel pelo ciclia Isua unidade escolar, recebe formacdo continua na
diretoria de ensino, através dos formadores danafipedagdgica e da CENP/FDE, em encontros semdeais
planejamento, acompanhamento e avaliacdo do tmhadidagdgico, assim, atua como multiplicador na
formacao dos professores dos 1° aos 5° anos dmislzle escolar, semanalmente, durante a HTPC.
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Desse modo, ber e Escrevefaz parte do cotidiano das salas de aulas, nditentie
reverter o quadro de fracasso escolar ocasionalio goalfabetismo e pela alfabetizacdo
precéria dos alunos dos anos iniciais do ensindaimental, conforme informa o sitfo
oficial do programa. Os materiais que compderbheo e Escreverforam distribuidos por
turma e compreendem: Orientacdes Curriculares dadgsde Sao Paulo; Guias de
Planejamento e Orientacbes Didaticas para o Pwmfegdfabetizador; Caderno de
Planejamento e Avaliacdo do Professor Alfabetiza@mletéanea de Atividades do aluno
(inclusive para Projeto Intensivo no Ciclo — PlCadotado pelas unidades escolares com
maior nimero de alunos com defasagens na apreedizagivro de Textos do aluno; acervo
de literatura infantil; assinaturas de revistasaparpublico infantil; letras moveis; globo

terrestre; calculadoras.

Cabe mencionar que o Programa Bolsa AlfabetiZagioma das aces do programa
Ler e Escreverou seja, aos estudantes universitarios dos caesdstras e Pedagogia sao
oferecidas oportunidades de concorrer a bolsastddas para atuarem nas salas de aulas dos
2° anos do ensino fundamental I, como colaboradtoeprofessores da rede publica estadual
na tarefa de ensinar a ler e escrever. O aluncersiigrio fara observacdes e registros das
atividades didaticas desenvolvidas em uma detetdairsala de aula, com o objetivo de
articular tais procedimentos com os estudos te®ecoraticos desenvolvidos acerca da leitura

e escrita, portanto é denominado aluno-pesquigadr

Ao implantar o programa, a SEE-SP contou com trégads vinculados: a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CBNPoordenadoria de Ensino da
Regido Metropolitana da Grande Séao Paulo (COGSPFendacdo para o Desenvolvimento
da Educacéo (FDE), todos responséaveis pela apicag@guada dber e EscreverAssim,
espera-se que a formac&o em servico continua possamplar estudos que pressupde acéo-
reflexdo-acdo, buscando valorizar as experiénciass esaberes docentes, concebendo o
professor como gestor, sujeito de sua prépria fodmatendo a escola como I6cus
privilegiado, considerando que é dever do Estadceoér as condigbes para que a formacéo
continuada se concretize, buscando garantir acgmtido de seus principais protagonistas,
propiciando tempo, espaco e material, voltando-&& @s necessidades formativas dos

professores.

10 Mais informacgdes no sitio http://lereescrever.edisp.gov.br
1 Mais informacdes no sitio http://lereescreversgeyov.br
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O programa chama de avaliagcédo diagnostica ou sendagpratica para identificar as
hipoteses de escrita, sendo no inicio da alfalgtzaym ditado de quatro palavras e uma
frase simples, composta por sujeito, verbo e opbgdodo todas as palavras e a frase do
mesmo campo semantico, realizado pela professdrddnalmente com cada crianca, sendo
ditadas as palavras na seguinte ordem: a primeira ser polissilaba, a segunda trissilaba, a
terceira dissilaba, e a quarta monossilaba. A patvra escrita pela crianca, esta deve
realizar a leitura em seguida, para que o profgssssa identificar em que fase da escrita a
crianca se encontra. Posteriormente, na fase #lfabda escrita, as criangcas produzem um
texto com alternéncia de géneros textuais. Aposdadise, a escrita da crianca devera ser
guardada pelo professor, como forma de registrohijadéteses de cada aluno durante o

processo de desenvolvimento da escrita.

Os resultados dessa avaliacdo sao cadastradostriaimesite pelo professor ou pelo
professor-coordenador num mapa de classe localizedasitio'? da Fundacdo para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE), onde o acessweoatraves do numero do Cadastro
de Pessoas Fisicas (CPF) e senha pessoal, assgtoaalde ensino a qual a escola pertence
recebe as informacdes e posteriormente as enveerat8ria da Educacao do Estado de Sao
Paulo. Ha uma exigéncia de que todos os alunofmstfabetizados até o final do ano
letivo, entdo, durante esse periodo, as classeapgrgeentarem muitos alunos nas fases pré-
sildbica, sildbica sem valor sonoro e sildbica ceator sonoro serdo visitadas pelos
assistentes técnico-pedagogicos (ATPs) da respetitigtoria de ensino para que justifiquem

0 ndo avanco nas hipéteses de escrita desses.alunos

Sobre esses registros e as hipoteses de escgtanad professoras entrevistadas
declararam: “E esse mapa de classe que deixa @ gehica” (Sofia). “E certo que hoje em
dia as salas sdo muito numerosas e é dificil zendagem, mas eu dou um jeito de fazer”
(Ana). “Eu ndo sabia que, numa sala, todos os alnfo podiam fazer a mesma atividade se
nao estivessem na mesma hipotese de escrita. Erdétecei a me preocupar com a
necessidade de aprender do grupo para ajuda-loslreonar, e isso foi muito importante”
(Nadia). De acordo com Chartier (2007):

J&a as criticas feitas ao manual [Guia] sdo o iovees suas vantagens: a
progressao dos conhecimentos avanca de forma ielutéertas criancas
“patinam” em sua aprendizagem, enquanto outras ingrat por

12 Mais informacdes no sitiattp://mapaclasse.fde.sp.gov.br
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impaciéncia. As criancas que “perderam o pé” entocemomento do

percurso provavelmente teriam necessidade de rdemmandividuais,

dificeis de serem feitas em um ensino muito cadefiv.] E por isso que os
professores introduzem exercicios suplementare®side outros lugares ou
de outras leituras paralelas (fichas de leitunap$, documentarios etc.).
Essas préaticas, mais frequentemente feitas porngovprofessores,
proporcionam tanto trabalho quanto satisfacdo Guegpexercicios para
explorar um livro, descobrir na pratica que ha [molas, imprevistos etc.)
(p. 154-155).

Quadro 2 — Mapa de Classe

Sondagem — Periodo de / / até /l

Dados Gerais
Ano letivo Diretor

Coordenadoria COGSP Vice-diretor

Diretoria de ensino Nome do professor

Escola Série/ano

Cédigo CIE Cddigo da classe

Dependéncia administrativa Periodo de aplicac&mddagem
Municipio da escola S&o Paulp  Sondagem

Nome do professor-coordenador Dias letivos nagerinformado
Preencher — Mapa Classe

N° de horas de HTPC frequentada no perigdo ____ :horas

N° de horas de HTPC na escola ____ horas

Relatério preenchido por (nome do professor)

Data do envio do relatério / / s

N° RA do Nome Data Hipétese | Faltas % de Necessidades| Status

aluno do nascimento faltas especiais do

(méascara) | aluno aluno

ANO LETIVO DE ___ QUADRO RESUMO DA CLASSE ___ ANO -___ (turno) ___ (turma) -
(nome da escola)

Quantidade de alunos por sondagem

HIPOTESE / LEGENDA: (sondagem n° %

Sem hipoétese

Pré-sildbica

Silabica sem valor

Silabica com valor

Silabica alfabética

Alfabética

Total de alunos por sondagem

Fonte: http://mapaclasse.fde.sp.gov.br
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Outra proposta importante do programa é a leitemabora a leitura ndo seja um
procedimento para ensinar a escrever, suas esaaté§o defendidas pela orientacédo
pedagogica do programa, assim, ler € um processplero que envolve: decodificacao,
antecipacao, inferéncia, selecdo e verificaca@ pae o leitor se aproprie de um significado.
Assim, 0s pequenos textos, como as parlendas,gaantie roda e outros que as criangas
tenham memorizado sdo utilizados como atividadedetiera, onde as criangas possam
localizar determinadas palavras, com destaque @asantido do texto, embora ndo haja

enfoque para os aspectos linguisticos, como ait@ébnologia, morfologia, sintaxe.

O repertorio do programa é composto de diversogrgéntextuais num esforco de
formar professores que proporcionem aos seus alunwsor variedade possivel de textos, de
modo que eles compreendam o0s mecanismos que oendilan e identifiguem a
singularidade de cada um, de fato aproximar asgagde forma agradavel dos materiais de
leitura (livros, revistas, gibis) é valioso, pordéw necessidade de que elas possam decifrar,
significar, ler. Ainda, para Chartier (2007):

Os manuais de leitura programam, geralmente, undagogia coletiva,
através de uma progressdo Unica, cuja vantagenzet fa turma uma
comunidade de trabalho. Todos Iéem 0s mesmos jd&izEM 0S Mesmos
exercicios que se tornam a experiéncia compartlitladgrupo e constitui a
sua memoria. Pode-se, entdo, lembrar em sala deoaglie foi feito “por
todo mundo”, mesmo que nem todos tenham alcangadobjetivos. Os
textos lidos em voz alta sdo compartilhados, e @@ng@s que tém
dificuldade em Ié-los sozinhas sabem exatamentgecaqonteceu ao heroi
da histéria no episédio do dia. Para ser eficaguf@®rtavel para a maioria
dos alunos), essa pedagogia visa a um nivel dengeséo médio e supde
idealmente que a turma “avanca”. Na realidade rofegsores percebem os
limites dessa ficcdo e ndo sabem o que fazer cammax;as que “perderam
0 pé”. E preciso esperar? Dar a elas outra coisafaaer? Como colocar em
pratica uma “pedagogia diferenciada” que lhes pargriogredir a partir de
seu nivel real? Imaginar que os alunos que tiveifiouldades poderiam ter
um atendimento, mais tarde, a parte ou em pequgngms, com ajuda
particular, permanece no terreno das boas inteniesdo ocorreriam tais
recuperagdes? Seria, imediatamente, no tempo @adsalaula, que se
deveria agir; entretanto, o professor nem sempté @sponivel nesse
momento (p. 156-157).

O Ler e Escreverconsidera as mudancas ocorridas dentro e foraoque tiveram
como consequéncia a transformacdo das ideias queejpen a alfabetizacdo, assim, tem
como pressupostos tedricos a concepcdo consttatwies estudos de Emilia Ferreiro e Ana

Teberosky, publicados no liviesicogénese da Lingua Escrith999). Segundo as autoras,
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“os métodos ndo oferecem mais do que sugestdemciies quando ndo praticas rituais ou
conjunto de proibi¢cdes. O método ndo pode criaheocimento” (p. 30).

A proposta de alfabetizacdo que norteia o prograimaseada em géneros discursivos
e numa concepcao construtivista da aprendizageonta @om um professor alfabetizador
que tenha uma relagao fecunda com os bens cujtamisspecial, com a leitura. Ao entender
gue ensinar a ler requer o conhecimento do usouadeqda leitura nas praticas sociais, 0
programa pretende que os professores alfabetizadditzem recursos de textualizacdo, de
modo a evitar que os alunos realizem atividades sgmificacdo. Desse modo, busca-se
delimitar praticas de ensino e aprendizagem emoguiextos sdo apenas objeto material e
fisico que da lugar a juncdo de letras, silabatav@s e frases. E um programa de
aprofundamento cuja apropriacdo do que é propodifer@nciada e o seu objetivo principal é

desenvolver a competéncia profissional dos quaansa ler e a escrever.

2.3. O Guia de Planejamento e Orientacfes Didaticgsra o Professor

Como mencionado anteriormente, cada Guia é destiraduma série ou ano
especificamente, desse modo, o desenvolvimentoed@ lexame do material foi baseado nos
seguintes procedimentos: primeiramente realizeitarb do Guia (22 série) com o objetivo de
localizar textos e imagens que tratavam diretanairédtamente, ou mesmo mencionavam
algum apontamento em relacdo a formacéo contindagaofessores. Em seguida, examinei
0s textos e as imagens que indicavam a linha alitlws Guia para compreender o contexto
em que estavam inseridos. Prossegui, entdo, sams textos, e, por fim, elaborei algumas
perguntas mais precisas como forma de orientaca®toanada do material com vistas a

destacar as ideias mais importantes.

Assim, concentrando os pressupostos teorico-meigubols relacionados aos estudos
dos livros, sobretudo aos enfoques da bibliografeterial, conforme estudos a partir da
histéria do livro e da leitura (Chartier: 1994, 69%®, especialmente da histéria do livro
didatico (Choppin, 2002), compreendi que o livrérido de diversas praticas culturais que
resultam em um produto, o préprio livro, que, almtexto, também é um objeto, e pode ser
visto como fonte de pesquisa, portanto é possixa&mnaar sua materialidade. Tomando o

Guia como uma fonte para andlise do trabalho deagmtalfabetizacdo e verificando alguns
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dados tais como instru¢des dadas ao professor,sndenautores, configuragoes textuais das
licbes, ilustragcbes podemos identificar as ten@nmetodologicas de um periodo e mesmo
as questdes ideoldgicas introduzidas. Por outro, Isel tomamos o Guia como objeto fisico
gue necessita obedecer a certas regras para si@g¢ab € preciso enxergar determinadas

materialidades que conduzem a uma leitura.

Nessa perspectiva sao os estudos da edicdo quagmeroompreender condi¢cdes que
determinam a sua producéo e distribuicdo. Estesrpsdle fabricacao e difusédo cultural ndo
se explicam apenas pela tendéncia metodolégicamuesro carrega, mas pela rede editorial
da qual ele faz parte, com suas técnicas e jogescqmportam captacdo de autores de
possivel sucesso e penetracdo, posi¢cdes de unomaedd cenario da edicdo e também os
aspectos materiais do livro, especialmente aguelasionados a fabricacdo, a matéria prima
utilizada, o seu formato e organizacédo da pagimaecursos e técnicas utilizados, os acordos
de distribuicdo, etc. Assim, os discursos e a gaata alfabetizacdo se cruzam com a

producéo editorial nas paginas do Guia em questao.

Considerando especificamente o Guia, as dimensé®emadterialidade” indicam as
possiveis modalidades de manipulacdo e uso demseldi texto. Assim, enquanto parte da
historia das leituras “profissionais” do corpo dueg a reconstituicio do processo de
producdo e circulacdo do repertdrio aqui examin@to por objetivo principal identificar
como, por meio deles, o exercicio do magistériactmistruido, pensado, dado a ler (Chartier,
1990). Nessa perspectiva, o intuito € compreenslean@dos pelos quais saberes especificos
foram transmitidos por meio de um tipo de mateatidético, amplamente distribuido entre os

docentes, em face aos programas de formacéo cadéirem questao.

Desse modo, observa-se no Guia que alguns dosacdssilaparecem integrados ao
texto, considerando o fato de que esse breve ek@incemposto por varias entradas, cada
uma referente a um aspecto do Guia: 1) Identifiza2f Autoria; 3) Conteudo; 4) Estrutura
geral; 5) Referéncias; 6) Materialidade; 7) Fo®&)siraficos; 9) llustragcbes; 10) Propostas de
atividades; 11) Quadros e 12) Tabelas. Assim, aptage quantas vezes essas referéncias
apareceram ao longo das paginas e o modo pelasgoahconteceu. No caso dos autores, por
exemplo, verificou-se apenas se 0s seus nomes fotados, se foram transcritos trechos de
suas obras, se eles foram referidos no corpo do tax na bibliografia. De modo geral,
verifica-se que o material é descritivo, ou sejaresenta uma proposta “ideal” para o
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desenvolvimento de cada atividade pedagdgica imbtud tempo de duracdo e ndo oferece as
respectivas respostas para o professor, o que estgdo prévio, de modo a garantir a sua
“eficacia” na sala de aula, embora ndo seja pdsadsegurar que tal estudo ocorra, ou que

este esteja “adequado”, ou ainda que tais ativelptEmovam o sucesso escolar dos alunos.

Considerando o0s pressupostos dos programas erdmsitreo Guia, mediante a
sistematizacdo das informacfes examinadas e padsancas observacées de Roger Chartier
(1990) quanto a importancia das investigacfes sobresuportes do texto” — disposicoes
tipogréficas; organizacdo das paginas; apresentgdlostracdes e outros tipos de recursos
técnicos por meio dos quais os livros chegaramaimses — e mais especificamente sobre a
relacdo dos professores com o objeto “livro”, nesi®o, com 0 Guia, cabe destacar que estes
sao distribuidos aos professores para estudosnejataento das aulas fora do ambiente
escolar. De maneira geral, a organizacdo do Guesapta a seguinte estrutura — expectativas
de aprendizagetipara lingua portuguesa e matematica e calendécola referentes ao
respectivo ano letivo; orientacBes didaticas; imdite atividades de leitura e escrita e

matematica compativel com a Coletanea de Atividddesuno.

Espera-se que a disponibilidade do material aodatm ano letivo estreite mais o
contato do professor com o Guia, o que pode fagonem determinado tipo de apropriacao,
entretanto, ha que se considerar que isso naofisignmjue esse estreitamento esteja
ocorrendo. Para Chartier (1996), a materialidade sigportes “passa a ser inalienavel do
espirito das representacdes a que seus usos deasganmmi (p. 11). A relacdo das leitoras
com o texto propriamente dito tem ligacédo diretenams protocolos de leitura estabelecidos
pelo autor (que sdo dispositivos da escrita). Airgleanto a materialidade do Guia, este
oferece — indice; bibliografia; introducéo; apreae#éo; avaliacdo; gréficos, tabelas e quadros;
ilustracdes e fotos; legislacdo; descricdo (escin@antis realizadas pelos alunos da Rede
Municipal); atividades e projetos pedagodgicos cgaglo com a Coletanea de Atividades do

aluno.

Como um veiculo de amplo alcance, sendo produziela e para o campo
educacional, seria importante, conforme propde @eur(2004) ao discorrer sobre o campo

cientifico, verificar o grau de autonomia do cantgigoqual a publicacdo faz parte. Ou seja,

13 Conforme mencionado anteriormente, as expectatil@saprendizagem encontram-se @sentacdes
Curriculares do Estado de Séo Paulo — Lingua Paraga e Matematica - Ciclg publicadas pela SEE-SP em
2006.
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refletir sobre quais demandas e discussdes o Qeiade e verificar se as demandas
cientificas sdo de fato as que ganham maior impce&ou se pesam outras, considerando
que a propria constituicdo de um Guia nesses méddgzarte das estratégias para a conquista
da autonomia. A producdo sobre o tema da formagémtinclada de professores
alfabetizadores pode ser vista como uma necessidadéemanda prépria ao campo da
educacdo, mas esta também fortemente vinculadanteossses do Estado e da politica, ou

mesmo do crescente mercado da area.

Compreende-se no breve exame realizado que o Gaianplantacdo do programa
Ler e Escrevena sala de aula e suas recomendacdes e objetiuesodndica que o referido
Guia devera direcionar o planejamento e a atuagédprdfessor, desse modo, o material
examinado apresenta mais prescricdes do que a@iestalidaticas, conforme o préprio texto
de apresentacdo — “Acreditamos que este Gei@ muito Utii em seu planejamento e,
sobretudo, em suas decisbes pedagodgicas. Torceargjppe Vocé e seus alunos se sintam
suficientemente apoiados e seguros para poderrinmexiar e dar novos significados as
praticas educativas” (Sado Paulo/Estado, 2005). @ése que a pratica pedagogica ja
construida pelo professor ndo seja capaz de gaeaaprendizagem dos alunos, portanto se
faz necessario seguir as prescricbes detalhad&sudo para mudar a propria pratica com

seguranga.

Ainda, no mesmo texto de apresentacdo do mateanéramos “Este Programa tem
como meta melhorar a qualidade da alfabetizacgmeconseguinte, a aprendizagem dos
alunos em todas as areas do conhecimento” (Sawm/Batddo, 2005). O que afirma a
existéncia de uma ineficiéncia nos processos d#asacao, especialmente nos anos iniciais

do ensino fundamental publico, determinantes néraddade dos estudos subsequentes.

Os exemplares do Guia de Planejamento e Orierddgiiiéticas para o Professor da

22 série:

L2
[ \%{hju’f
I :..'.':'n'l'."l-

22 série - Vol. 1 22 série - Vol. 2
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A principio, a tendéncia marcante verificada comeitra do conjunto de textos do
Guia esta vinculada a valorizacdo dos saberesrdwfdo continuada e do trabalho em sala
de aula. O modo de lidar com essa problematicaxplicitamente colocado na Carta de
Apresentacdo do Guia, nas palavras da SecretaBdutzacdo do Estado de Sao Paulo, Maria
Helena Guimarées de Castro:

Vocés, professores, sdo pecas-chave neste propesssAo Vocés que, dia
apos dia, estdo com os alunos. Entretanto, caltes,agastores de politicas
publicas, apoia-los, subsidia-los e compartilharrmagsponsabilidade por
essa tarefa. Por isso, iremos concentrar esforcmsestir na formacéo
continuada de educadores e gestores das escola®teriBs de Ensino,
adquirir acervos de livros, melhorar as condicdsisds e institucionais da
Rede e disponibilizar recursos e materiais de apai@ tornar viavel o
alcance desse objetivol gr e EscreverGuia de Planejamento e Orientagbes
Didéticas. Carta de Apresentacdo. Sao Paulo: FOER)2

Portanto, busca-se sintetizar e analisar brevemeasde principais ideias e
posicionamentos dos textos referentes ao tema amagdo continuada de professores
alfabetizadores. A primeira referéncia importanie i@speito a indicacdo da Equipe do
programaler e Escreveque afirma “que nenhum material, por melhor que, $¥ conta de
resolver todas as mazelas da educacéo”, assimderam desafio para os programas oficiais
de capacitacdo docente reunir formagao de qualidadeendimento amplo, no entanto, a
Equipe também afirma que “este Guia sera util emn @anejamento [do professor] e,
sobretudo, em suas decisbes pedagodgicas”, reporsando percurso de constituicdo dos
programas oficiais de formacdo continuada paraepsoifes alfabetizadores desde o
surgimento do PROFA, em 2001, idealizado por Telfeasz e criado a pedido do MEC.
Destinado a professores de educacdo infantii enenfindamental — incluidos os

alfabetizadores de adultos.

O exame do Guia, tal como foi levado a efeito,unrsk numa histéria das leituras
para professores, porque esses textos participapratiucéo e circulacdo de saberes no
espaco desse grupo enquanto livros escritos paemdeonta do ensino de disciplinas do
curriculo das escolas publicas estaduais. Tratkesen dos instrumentos usados na tentativa
de instaurar modalidades de percepcado e acdo nci@aelo magistério, colaborando para a
constituicdo de uma cultura profissional docentsfame os descritos de Alain Choppin

acerca do livro:
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Enfim, € preciso levar em conta a multiplicidads dgentes envolvidos em
cada uma das etapas que marca a vida de um liealaesdesde sua
concepcao pelo autor até seu descarte pelo professidealmente, sua
conservagdo para as futuras geragdes. A concemgaondlivro didatico
inscreve-se em um ambiente pedagdgico especifiemeum contexto
regulador que, juntamente com o desenvolvimentasidtsmas nacionais ou
regionais, é, na maioria das vezes, caracteristso producdes escolares
(edicdes estatais, procedimentos de aprovacaaapidberdade de producao,
etc.). Sua elaboracdo (documentacdo, escrita, aEfpn etc.), realizacao
material (composicdo, impressdo, encadernagdo, emmercializacdo e
distribuicdo sup8em formas de financiamento vultspguer sejam publicas
ou privadas, e 0 recurso a técnicas e equipesattelltio cada vez mais
especializadas, portanto, cada vez mais numerBsagim, sua adocdo nas
classes, seu modo de consumo, sua recepg¢do, sEutelesio capazes de
mobilizar, nas sociedades democraticas sobretudmernsos parceiros
(professores, pais, sindicatos, associacfes, t;Hidliotecérios, etc.) e de
produzir debates e polémicas (2004, p. 553-554).

Ao destacar os saberes pedagdgicos em curso aterrssino da leitura e escrita no
Guia, € importante considerar que esse materialuatie forma significativa na difusédo e
circulacdo desses saberes: os metodos de ensireitdi@ e escrita, 0s componentes
necessarios a esse ensino, 0s géneros textuaiscetagéio, os elementos da cultura escolar,

que ultrapassaram o espaco da escola e se fizerdraaer pelas paginas do referido Guia.
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CAPITULO Il

O PERCURSO DA PESQUISA E OS SEUS SUJEITOS

Neste capitulo, relatam-se os procedimentos mktgidos adotados na realizagéo
desta pesquisa que tem como base as entrevistiaadaa em 2010 com as dez professoras
alfabetizadoras pertencentes a Diretoria de EnsiRegido Leste 5 da capital de Sdo Paulo e
que participaram dos programastra e Vidae Ler e EscreverTais professoras fazem parte
de seis escolas que tiveram aproveitamento diveaisgorovas do Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar de Sao Paulo (SARESP) de lipgtaguesa dos 3° e 5° anos do ensino
fundamental, no periodo de 2008 a 2010. Utilizasanesses dados para definir as escolas
onde se realizou a pesquisa pelo fato de essenaiste avaliacao ter sido organizado dentro
dos mesmos principios norteadores dos referidogramas de formagdo continuada,
coordenados pela equipe de Telma W&isao se adotar esses dados como critério para
definicdo das escolas em que se buscou os supisia investigacdo, tendo em vista a
afinidade existente entre o contetudo das provéS8ARESP e as concepc¢Oesldra e Vida
e Ler e Escreverndo se pretende em hipétese alguma tomar ogadsslobtidos nesse
exame como indicativo do aproveitamento dos referidursos em questdo nem do
desempenho dos professores da rede estadual palliges de detalhar os procedimentos
utilizados neste trabalho, apresenta-se uma cawgi@o da Diretoria de Ensino — Regido

Leste 5 da capital paulista, que abriga as esoolds as professoras entrevistadas atuavam.

3.1. A Diretoria de Ensino — Regido Leste 5

14 Em entrevistas com Telma Weisz — no sitio httpréeruz.edu.br/cevec_informa/06_2009/3.htm a autora
relata “O Saresp de 22 série esta articulado cpmgramaler e Escrevee antes estava articulado corhaira

e Vidag que é o PROFA original do MEC com outro nome faouapa” e afirma elaborar a prova de lingua
portuguesa para o0 Saresp de 22 série desde 20@3evista Nova Escola, edicdo 251, abril de 2012 tara
também afirma responder pela implementacéo e ssperdo programéer e Escrevee pela elaboracéo da
prova Saresp de 3° ano.
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Figura 1 — Diretorias de Ensino da SEE-SP da capitae S&o Paulo

Fonte: Secretaria da Educacéo do Estado de Sao (S&tE-SP)

A fim de iniciar este processo de pesquisa, procane maio de 2010, a Diretoria de
Ensino — Regido Leste 5 (DE) da capital de SaooPpoit ser de facil acesso para mim e
abranger 36 escolas publicas estaduais de ensidarfiental | com 494 professores efetivos
e 553 professores ndo efetivos de educacdo bagREB I)*°. E importante notar que a
referida diretoria concentra a maior parte daslasamm bom desempenho no SARESP
SARESP ¢é realizado pela SEE-SP na rede publicastmdEe ensino desde 1996, anualmente,
mediante a aplicacédo de provas aos alunos do8,3® & 9° anos do ensino fundamental e 3°
ano do ensino meédio, nos componentes curriculdrggid portuguesa e matematica, e
alternadamente nos componentes curriculares c#deimatureza (ciéncias, fisica, quimica e
biologia) e ciéncias humanas (histéria, geografimsofia e sociologia), podendo ser
comparados os resultados entre si, ano ap0s ategde 2007, aos resultados da avaliacao

nacional SAEB/Prova Brasil de lingua portuguesa aematica, devido a escala de

15 as informacdes estdo disponiveis no sitio httphticedunet.sp.gov.br/a_principal/index.asp e refese a
maio de 2012, Dados Estatisticos, Classes Docer@asgo x Categoria.

16 as informacgdes estdo disponiveis no sitio htiré'sp.fde.sp.gov.br
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proficiéncia do SARESP estar na mesma meétriczatia pelo SAEB, conforme informagdes
contidas no sitio da Fundacéo para o Desenvolvim#mEducacéo (FDE)

Nas tabelas apresentadas a seguir podemos compamesultados obtidos em lingua
portuguesa (nos 3° e 5° anos do ensino fundamemégBa avaliacdo entre 2008 e 2010, pela
DE com os dados do restante do estado de Sao Babhtiyididos entre a Coordenadoria de
Ensino da Grande S&o Paulo (COGSP) e a CoordeaaderiEnsino do Interior (CEl),
constatando, assim, que a referida diretoria cdrecen maior parte das escolas com bom
desempenho nessa avaliacao externa. Os pontosala de SARESP de lingua portuguesa
do 3° ano do ensino fundamental foram agrupado$ emeis de proficiéncia— Insuficiente,
Regular, Bom, Muito Bom e Excelente — definidos artip das expectativas de
aprendizageni (contetidos, competéncias e habilidades) establelegiara cada ano/série e

disciplina no Curriculo do Estado de Sao Paulst@&edescritos ndabela 4

Tabela 4 — Escala de desempenho de lingua portugaet SARESP — 3° ano do ensino
fundamental da rede publica estadual (2008-2010)oRtos possiveis: 0 a 72 pontos.

Niveis de Proficiéncia | Pontuacéo Descricdo do Nivel
1 Oa7 Os alunos escrevem sem correspondéncia sonora.
Insuficiente 2 8al4 | Os alunos escrevem com correspondéncia sonora ai@d
alfabética.
Os alunos escrevem com correspondéncia sonora étitfaf
Regular 3 15a 43 | produzem texto com algumas caracteristicas dadmgm escrita

no género proposto (conto); e localizam, na lejtimbormacdeg
explicitas contidas no texto informativo.

Os alunos escrevem com ortografia regular; produzeto com

Bom 4 44 a 53 | caracteristicas da linguagem escrita, no génengopto (conto); ¢
[éem com autonomia, fazendo inferéncias a partir tekto
informativo.

Os alunos escrevem com ortografia regular; produzeto com
Muito Bom 5 54 a 68 | caracteristicas da linguagem escrita, no génerpopto (conto)

produzem texto com algumas caracteristicas dadggm escrita|
a partir da situacdo de leitura autbnoma (contoh @poio deg
exemplo (recomendacao de leitura).

Os alunos escrevem com ortografia regular e produe&to com
Excelente 6 69 a 72 | caracteristicas da linguagem escrita, tanto no rgépeoposto
(conto) como em situacdo de leitura autbnoma (¢adm apoio
de exemplo (recomendacao de leitura).

Fonte: Secretaria da Educacéo do Estado de Sao (StE-SP)

7 as informacdes estéo disponiveis no sitio hitargsp.fde.sp.gov.br

18 . . . . . -
Conforme mencionado anteriormente, as expectatil@saprendizagem encontram-se I@sentacdes

Curriculares do Estado de Séo Paulo — Lingua Paraga e Matematica - Ciclg publicadas pela SEE-SP em
2006.
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As especificacdes da escala de desempenho do SJAB&HSAS ndabela 4se referem
aos resultados de lingua portuguesa do 3° anodieogiundamental apresentadosTizdoela
5, 0 que mostra uma pequena reducdo na média despemt 2010 comparado ao periodo
2008-2009 quando a pontuacéo na referida DE farsupa Rede Estadual, COGSP e CEL.

Tabela 5 — Resultados do SARESP — 3° ano do ensinndamental de lingua portuguesa da rede
publica estadual (2008-2010). Pontos possiveis: Gapontos.

2008 2009 2010
pontos % pontos % pontos %
Rede Estadual 48,7 67,6 48,6 61,5 48|1 86,8
Coordenadoria de Ensino da Grande SdoPqy 47,8 | 66,4 | 478 | 66,4 | 46,9 | 65,1
Coordenadoria de Ensino do Interior 50,p 69,7 50,3%9,8 50,8 70,6
Diretoria de Ensino — Regido Leste 5dacag 50,9 | 70,7 | 52,7 | 73,3 | 47,3 | 65,7

Fonte: Secretaria da Educacéo do Estado de Sao (StE-SP)

A interpretacdo da escala € cumulativa, ou sajalunos que estédo situados em um
determinado nivel dominam n&o sO as habilidadescisias a esse nivel, mas também as
proficiéncias descritas nos niveis anteriores égacé € a de que quanto mais o aluno avanca
ao longo da escala, mais habilidades tera deseédwol@s pontos da escala do SARESP de
lingua portuguesa do 5° ano do ensino fundamewot@mf agrupados em 4 niveis de
proficiéncia— Abaixo do Basico, Basico, Adequadavancado — definidos também a partir

das expectativas de aprendizagem e estdo deswii@bela 6.

Tabela 6 — Classifica¢édo e descri¢cdo dos niveisgteficiéncia de lingua portuguesa do SARESP
— 5% ano do ensino fundamental da rede publica estaal (2008-2010). Escala de 0 a 500.

Classificacdo| Niveis de Proficiéncia Escala Descricao
Os alunos neste nivel demonstram dom|nio
Insuficiente Abaixo do Bésico <150 insuficiente dos conteudos, competéncigs e

habilidades desejaveis para 0 ano/sgrie
escolar em que se encontram.

Os alunos neste nivel demonstram dom|nio
Bésico 150 a < 200 minimo dos contetdos, competénciad e
habilidades, mas possuem as estrutpiras
Suficiente necessarias para interagir com a proppsta
curricular no ano/série subsequente.
Os alunos neste nivel demonstram dom|nio
Adequado 200 a < 250| pleno dos contetados, competéncias| e
habilidades desejaveis para o ano/sgrie
escolar em que se encontram.

Os alunos neste nivel demonstrhm
Avancgado Avancado > 250 conhecimentos e dominio dos conteudos,
competéncias e habilidades acima |do
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requerido no ano/série escolar em qug se
encontram.

Fonte: Secretaria da Educacéo do Estado de Sao (S&tE-SP)

Ja as especificacbes dos niveis de proficiEnciBARESP apresentados Tabela 6
referem-se aos resultados de lingua portuguesé aoosdo ensino fundamental apresentados
naTabela 7.

Tabela 7 — Resultados do SARESP — 5° ano do ensinndamental de lingua portuguesa da rede
publica estadual (2008-2010). Escala de 0 a 500 pms

2008 2009 2010
Rede Estadual 180,0 190,4 190,4
Coordenadoria de Ensino da Grande Sao Pg 177,3 187,1 187,7
Coordenadoria de Ensino do Interior 185,1 197,74 ,6196
Diretoria de Ensino — Regiédo Leste 5 da cap 188,8 201,1 199,4

Fonte: Secretaria da Educacéo do Estado de Sao (S&tE-SP)

Observa-se que a pontuacdo na referida DE € sumeyimédias de pontuacfes da
Rede Estadual, COGSP e CEI, embora o SARESP testhhetecido como padrdo de
desempenho esperado o nivel Adequado para cadasiands/séries e disciplinas avaliadas.
Como se constata pelos valores apresentadd@imela 7, em lingua portuguesa esse nivel
corresponde as meédias de pontuagfes de 188,8 anZ2)1 em 2009; 199,4 em 2010 para
os 5° anos do ensino fundamental, o que demonsteape@quena aproximacao e oscilacdo

entre os niveis Basico e Adequado nesse periodo.

3.2. Detalhando os procedimentos de pesquisa

Tendo em vista os dados apresentados anteriornfeniggssivel selecionar escolas
pertencentes a diretoria de ensino escolhida cteredies desempenhos no SARESP e entrar
em contato com as professoras alfabetizadorasvesta@as para esta pesquisa. Vale lembrar
gue os programasm questdo abrangem todas as 36 escolas publizakia@s de ensino
fundamental | vinculadas a respectiva DE, o quelicapa, como foi mencionado
anteriormente, lidar com uma amostragem estatisfia considerasse grande numero de
variaveis, ou extrair um numero grande de professode modo a garantir uma amostra

aleatéria.
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A facilidade de acesso fisico era um critério ini@aote, porém o fundamental era que
as professoras das escolas concordassem com aagéalida pesquisa e mostrassem
disposicéo em colaborar. O tipo de insercao urld@saescolas a serem escolhidas — central,
de periferia — assim como a caracterizacdo soadecica da populacdo atendida ndo era
decisivo enquanto critérios de escolha, frentetaogs de minha investigacdo. O grafico a
seguir das seis escolas selecionadas — com noatisof para garantir o anonimato dos
sujeitos da pesquisa — mostra o desempenho difadende cada uma delas no SARESP no
periodo de 2008 a 2010.

Grafico 3 — 6 escolas de ensino fundamental | dade publica estadual pertencentes a Diretoria
de Ensino — Regido Leste 5 e seus resultados no &R de lingua portuguesa do 3° ano do
ensino fundamental (2008-2010).

90,0 ~
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Fonte: Secretaria da Educacéo do Estado de Sao (StE-SP)

Em seguida, foram organizados questionarios erosteie entrevistas, tendo em vista
as trajetorias dessas professoras: a origem soahiliar, as experiéncias de formacéo e de
carater profissional. Para dar maior consisténciaagcterizagdo destas professoras, o
guestionario e o roteiro da entrevista semiestadtur foram aplicados, num primeiro
momento, a um sujeito, para se verificar a adequdedormulacdo das questdes e o tempo
aproximado para a realizacdo da entrevista. O gsté-tocorreu na residéncia de uma
professora que de modo gentil disponibilizou terepespaco para me receber. A partir de
entdo, foram feitas poucas alteragdes e em segléfiaidos os sujeitos, professoras dos anos
iniciais da rede publica estadual de Sdo Paulo, difenentes atuacBes acerca da origem
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social, das trajetérias de formacdo escolar e gmiofal, dos habitos de lazer e cultura, as
quais foram entregues 0s questionarios e com as dorwam realizadas as entrevistas,
considerando as experiéncias vivenciadas nos pnagrale formacédo continuadatra e

Vidaeler e Escrevee da sua influéncia sobre a propria pratica enguafabetizadoras.

Setembro de 2010 foi um momento de organizacdo gmmescolas da rede publica
estadual, que mobilizavam intensamente seus alarses prepararem para 0 SARESP. Em
meus contatos com as escolas escolhidas, pudebpege esse momento gerava um clima
de incerteza, o que restringiu a minha entradaasesscolas e dificultou minhas primeiras
abordagens. Sendo assim, foi possivel apenasr\asitascolas e me apresentar as diretoras e
professoras-coordenadoras, como professora da ‘tealega de trabalho” e pesquisadora,
como também solicitar a autorizacéo para a posteradizacdo da pesquisa. Apos a aplicacao
das provas do SARESP, haveria certa expectativatguaos resultados, mas nenhum
impedimento quanto a realizacdo desta pesquisaefexsdas escolas. Todas as professoras
foram devidamente comunicadas quanto ao teor destatigacédo e consultadas no que diz

respeito ao seu interesse em participar da mesma.

Em novembro de 2010, considerando as professdfalseizadoras que haviam
manifestado explicitamente sua vontade de partidigapesquisa, revisitei as seis escolas
escolhidas provida dos questionarios que foramoreidos por dez professoras. A partir
dessas informagfes — que demonstraram algumasugaderisticas bastante homogéneas no
interior daqueles grupos — optei por entrevistadlers professoras. Os critérios foram buscar
abranger a maior diversidade possivel em termosadacteristicas como idade, formacéo

profissional, tempo de servigo e tipo de vinculo.

Alguns dos dados coletados através dos questigrfarnam organizados r@uadro 3
no qual a primeira coluna registra a identificag@oescola; a segunda coluna, o nome da
professora; em seguida aparece o campo onde figzada a turma, por ano; os proximos
dados trazem a informacgédo se a professora cursmaowletra e Vida aderiu aoLer e
Escreverconsiderando que o prograganserido na sala de aula através da Hora de [Raba
Pedagogico Coletivo (HTPC) e dos materiais didati¢auia de Planejamento e Orientacdes
Didaticas para o Professor, Coletanea de Atividgmea o0 aluno, acervo literario). Cabe
ressaltar que para garantir o anonimato dos ssjddopesquisa, 0s nhomes das escolas e das
professoras foram trocados.
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Quadro 3 — Sintese dos dados coletados (2008-2010)

2008/ | 2009/ | 2010/ | Cursou o | Participa
Escolas Professoras| anos | anos | anos | Letrae dolLere
Vida Escrever
Celina 20 3° 3°
Augusto Donato Manuela 20 3° 3° sim sim
Ana 40 3° 20
Candido Gaspar Catarina 39 4 3P néo sim
Denise 50 20 20 sim
Erasmo Constanting Clarice 2° 3° 20 sim sim
Bartolomeu Estevag Nadia 30 59 1 sim sim
Elisa 30 20 40
CelenaFauzi Gisele 2° 20 1° sim sim
Araci Bonifacio Sofia 30 30 1° sim sim

Fonte: Questionarios/SEE-SP

Diante de tais dados, observa-se que as profesgmdicipantes, exceto uma,
cursaram olLetra e Vida Nas escolas com melhor desempenho no SARESP house
tendéncia de a professora permanecer com a mesmade alunos na passagem do 2° para o
3° ano do ensino fundamental, o que nos remeterraanda SEE-SP de permanéncia do
professor alfabetizador na mesma turma de alunogpmavacdo para 0 ano seguinte.
Conforme a Resolucdo SE n° 79 publicada em 30 denmioro de 2006, que estabeleceu que
o professor da 22 série (3° ano) deve permanecder@gncialmente, com seus alunos da 12
série (2° ano) do ano anterior, e 0 mesmo devedatecer com as séries (anos) seguintes,
configurando um ciclo de aprendizagem de dois arestabelecendo, portanto, o tipo de
organizacao presente no antigo Ciclo Basico (GBidd sido adotado pelo MEC, a partir de
1997, por ocasidao da elaboracdo do PCN, no Goveenoando Henrique Cardoso (1995-
2002).

Retornei as escolas, em dezembro de 2010, paraliaagdio das entrevistas, que
visavam a explanar aspectos pouco desenvolvidogjuestionarios. Com autorizacdo das
respectivas diretoras e professoras-coordenadgma@syrei individualmente essas professoras,
a fim de marcar um horario para a entrevista, esgd@do que gostaria de aprofundar as
informacBes obtidas no questionario e saber um a@abre suas trajetérias de vida
profissional. A pedido delas, as entrevistas foraalizadas no préprio més de dezembro,

durante a HTPC, ou seja, nas horas em que devpeamanecer na escola para participar de
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reunibes pedagodgicas, ou apenas cumprir o horé@ritatbalho devido a proximidade das

férias escolares e o nUmero reduzido de alunos.

Apenas a professora Catarina prop0s-me realizéilante suas aulas, enquanto as
criancas desempenhavam suas tarefas, com numdemteaseduzido de alunos, devido a
proximidade do término do ano letivo, e assim &id. Todas as demais entrevistas foram
realizadas em dezembro de 2010, durante o cumpiendenhorario pedagdgico das equipes,
tanto no periodo matutino, como no vespertino, alassde aula e/ou sala de informatica que
permaneciam desocupadas nesses horarios. Em slidati¢ foram gravadas por mim e

duraram em média uma hora e meia.

Essas conversas foram cheias de depoimentos rexesa@ emocionados, e de
olhares, olhos marejados de lagrimas, sorrisoadais gestos e rubores, que o gravador de
voz nao pode registrar. As professoras ja havialm tiontato comigo, ja sabiam que eu
também “partilhava o chdo da sala de aula”, o qoévava uma reciproca consideracao,
principalmente porque conheciamos o interior da sl&l aula e isso, de certa forma, nos
aproximava. A essa altura, acredito que elas geaéam um pouco participantes da minha
pesquisa, pois demonstravam interesse sobre o anttamo trabalho, como se deu o meu
ingresso na pos-graduacdo, como seria a produgi apentrevistas, como era conciliar
trabalho e estudos, enfim, cobravam o acesso aoka#os: “Espero que eu possa te ajudar

no seu trabalho (...) e que depois vocé me comm ¢oi” (Clarice).

A realizacéo das entrevistas e a analise de saalmmtiveram como base a discussao
feita por Bourdieu (2007), em sua obfamiséria do mundoa respeito dos pressupostos
epistemoldgicos da utilizagdo desse procedimentpedguisa para os estudos sociologicos.
As entrevistas foram transcritas e revisadas por a@im o objetivo de verificar as tematicas
propostas nesta investigacdo. Nessa revisao, riaitmedida em que ouvia novamente as
gravacOes digitais, procurei registrar as inflex@es/oz, e confrontar os dados do contexto
registrados em seguida as entrevistas, com o pr@opudio, enfim, uma tentativa de coletar
todo tipo de informacgé&o que ajudasse na compreatasifalas transformadas em texto, o que
€ sempre uma passagem dificil e incompleta. Ess®gs0 evidenciou de maneira decisiva a
importancia de alguns registros de campo, ondeeajagan tanto as conversas informais
quanto a “continuagédo” das entrevistas, quandawagior era desligado e importantes dados

surgiam.



69

Foram ao todo 45 horas de visitas as escolas, astgpiais 12 horas de entrevistas
gravadas e transcritas que ocorreram no periode settembro e dezembro de 2010. Durante
esses guatro meses, as equipes de diretoras, Juafesoordenadoras e professoras das
escolas receberam-me com atencdo e paciéncia, eetemdminhas solicitacbes e,
visivelmente, me inseriram no cotidiano da esdotacerta forma, observei um receio inicial,
por parte das equipes das escolas, que demonstrduas maneiras distintas de se
relacionarem comigo, uma foi mais acolhedora pato fle ser professora da rede, ja a outra
inibiu, em parte, a minha aproximacao devido a padpealizacdo da pesquisa, embora as

duas maneiras tenham contribuido para o encaminttardesta investigacao.

A primeira dessas maneiras para me inserirem e &gpacos era tratar-me como
“colega” de trabalho, assim, especialmente quamiciei as visitas nas escolas, vi-me
apresentada aos demais funcionarios e professomas colega: “Essa é nossa colega, ela
veio conhecer nossa escola (...) e depois ela mavetsar com a gente” (Ana). Essa
identidade atribuida ndo me desagradava, peloaranteu considerava realmente estar ali
para partilhar, pois apesar de uma experiéncizideasos como professora da rede, tudo nas
escolas era novidade para mim — eu jamais estivarascola fora do papel de aluna e
professora atualmente. E as diretoras, professo@slenadoras e professoras pareciam
sentir-se confortaveis quando me percebiam conmegadle trabalho. Essa identificacdo pode
ter resultado de minha postura de ouvinte, inteiwvio minimo, evitando dialogos tensos,
dirigindo-me mais a cada uma individualmente queyampo e, uma vez estabelecido certo
vinculo, sendo depositaria de depoimentos revetsd@ emocionados, a ponto de a
professora Catarina declarar ao término da enteevi8gora eu me sinto tdo bem, para mim
foi uma terapia. Eu recordei o passado, as coisa®q vivi, falei tudo o que eu queria falar e

me fez tdo bem”.

A segunda identidade atribuida era a de pesqusadecorrente de ser mestranda e
estar vinculada a Universidade de Sado Paulo, ecocamao um ser superior. Nesses
momentos, para mim os mais dificeis e incbmodosgagado principal era de rejeicdo e
desconfianca, combinadas a inseguranca e admirapd®, se traduziam sejam em
comportamentos de exibicdo (“Minha irma é doutoraastrofisica”; “Ja fiz muitos cursos,
mas agora nao tenho mais tempo”; “Eu também ia famstrado, mas tinha que trabalhar,
entdo ndo sobrava tempo”); sejam em afirmacfesodandcdo da pratica e da experiéncia

sobre a teoria, todas elas demandas articuladapaade divisdo do trabalho intelectual que
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se verifica em nossa sociedade. Essa maneira mrdesgultado de minha postura de
pesquisadora, buscando investigar o interior dal@so que dificultou, em parte, a minha
aproximacdo, embora a primeira identidade atribuéfdna colaborado significativamente

para a realizacdo desta pesquisa.

Em minha construgdo de andlises, interpretacfespkcactes, busquei considerar
essas identidades, procurando entender a queomitota as professoras estavam se dirigindo
e as consequéncias dessa inter-relacdo sobrerdaaes siléncios e repeticbes. Na verdade,
cada um desses lugares e sua combinacdo commégtem as contradicdes de um processo
de pesquisa como este: aprendiz e a0 mesmo terefad@r confidente que no momento
seguinte traz a publico seus depoimentos. Evidesriam os depoimentos orais das
professoras foram transcritos para textos, em dagaescritos, recortados e interpretados.
Com base na analise dos questionarios e das etae@videnciam-se as singularidades das
trajetorias das professoras investigadas e as $odmadnteracdo que se estabeleceram entre
nds no percurso da pesquisa, de modo a apreenthaneira pela qual elas veem o seu
processo de formacdo e as praticas que foram oorir ao longo de sua experiéncia

profissional. Com referéncia as entrevistas, odogo francés Pierre Bourdieu declara:

Na transcricdo da propria entrevista, que faz oudé® oral passar por uma
transformacéo decisiva, o titulo e os subtitulemf@e tomados das palavras
dos entrevistados) e sobretudo o texto que fazegreseder ao didlogo,
estdo la para direcionar o olhar do leitor pararagos pertinentes que a
percepcéo distraida e desarmada deixa escapatéBlesfuncdo de lembrar
as condicfes sociais e 0os condicionamentos, das guautor do discurso é
0 produto, sua trajetéria, sua formacao, suas &quéas profissionais [...]
(2007, p. 10).

Sobre essas transcricdes elaborei interpretacpastia dos referenciais tedéricos, das
indagacdes e informacdes relevantes que “a percapsfiaida e desarmada deixa escapar”
(Bourdieu, 2007), em um esforco de compor dadosa pesta investigagcdo. E essa
interpretacao foi longa, dificil e exigiu muita p&tcia e constancia, num processo que passou
por pelo menos trés fases distintas: a leituralatuea das transcricbes das entrevistas; o0
estabelecimento de categorias que reunem a int@agae de cada depoimento
individualmente, ao lado de categorias gerais qeergunto permite abordar; e a escrita e
reescrita dos perfis de cada categoria.

Cada uma dessas fases, contudo, implicou um cet@sndiscussdes teoricas, cujo

desenvolvimento fiz paralelamente a investigacas primeiras tentativas de escrever sobre
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cada categoria. O esforgo de evitar a simples igésce buscar a integragao entre observacao
e reflexdo tedrica, e de articular os acontecingelttcais a histéria e as relacdes sociais mais
amplas tornou-se um movimento concreto dentro da, ma medida em que eu circulava
entre o material empirico e as leituras teoricass Bxterioriza-los foi um grande desafio. Os
primeiros perfis foram redigidos e reinterpretag@sa ganhar significados diversos, e ao
mesmo tempo, esse percurso ndo se fez por siadarcacdes ndo se estabeleceram apenas
a partir de premissas tedricas e sim, como respEssteecessidades de interpretacdo e aos
desafios colocados pelos depoimentos. A cada rekmrda material empirico, a teoria foi
aperfeicoada, nuangcada ou delineada; a cada releltuteoria, as descricbes se tornaram
mais analiticas. No préximo item, serd apresentamia caracterizacdo das professoras
participantes desta pesquisa tendo em vista ossdedletados mediante o questionario

disponibilizado ndAnexo II.

3.3. Conhecendo as professoras alfabetizadoras estistadas

No quadro a seguir é apresentada uma sintese dssiomarios aplicados e das
entrevistas realizadas, como dito anteriormentenames das professoras foram mudados

para garantir o anonimato dos sujeitos da pesquisa.

Quadro 4 — Sintese dos questionarios aplicados/eetistas realizadas (2010)

Professora| Idade Formagéo | Lecionana | Efetiva | Datada | Duragao Local
rede ha entrevista
Celina 46 Magistériof 24 anos sim
Pedagogia 15/12/2010, 1:51:25 escola
Manuela 47 Pedagogia 5 anos sim
Ana 43 Magistério 8 anos nao 15/12/2030 1:26:55 escola
Pedagogia
Catarina 62 Magistério 25 anos nao 17/12/2010] 1:12:58 escola
Denise 44 Magistério/| 25 anos nao 20/12/2010, 1:43:30 escola
Pedagogia
Clarice 46 Magistériof 25 anos sim 10/11/2020 1:26:11 | residéncia
PEC
Nadia 34 Magistério/ 5 anos sim 16/12/2010| 1:14:40 escola
Pedagogia
Elisa 50 Magistério/| 21 anos nao 16/12/2010, 57:48 escola
Pedagogia
Gisele 62 Magistériof 25 anos sim 17/12/2010 57:50 escola
PEC
Sofia 51 Magistério/| 15 anos nao 20/12/2010, 1:33:44 escola
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| Pedagogial | | | | |
Fonte: Questionarios/Entrevistas/SEE-SP

Antes de mais nada, € importante ressaltar quéoodatodas as participantes desta
pesquisa serem do sexo feminino tem a ver com @epso de composi¢cdo do magistério no
Brasil, especialmente no ensino basico. Uma pesqgrgalizada pela UNESCO (2009)
apontou 86,2% dos professores brasileiros de ethsgisico no Brasil sdo do sexo feminino e
13,8% do sexo masculino. Da mesma forma, o censhEB (2009) revelou 81,5% do sexo
feminino e 18,4% do sexo masculino. Essa feminzagd magistério é discutida por
diferentes autores, dentre 0os quais se podem degthneida (1996), Catani (1997) e Penna
(2007).

De acordo com Almeida (1996), a partir do inicioséculo XX, devido a necessidade
de formacéo de professores, foi atribuida a mwdheapacidade natural de cuidar de criancas,

OU Seja, a vocagao para o ingresso no magistério:

Quando inaugurou-se em S&o Paulo a secdo femiminBsdola Normal,
segundo alguns historiadores, esta foi primeiragndestinada as jovens de
poucos recursos e as 6rfas sem dote, as quargtendito o sonho de um bom
casamento, dado que este se apoiava necessari@neiigses econémicas.
Sendo dificil casar-se, precisavam essas mocas,ngar ser um peso para a
sociedade, conseguir um meio de subsisténcia miopado por uma profissao
digna, de acordo com o ideal feminino e que nauadse contra 0s costumes
herdados dos portugueses de aprisionar a mulhlar ®osé valoriza-la como
esposa e mae. Portanto, ser professora represantayaolongamento das
funcdes domésticas e instruir e educar crianchs) ssascaramento da missao
e da vocacdo inerentes as mulheres, significava mareira aceitavel de
sobrevivéncia, na qual a conotacdo negativa comalmalho remunerado
feminino esvaia-se perante a nobreza do magigperid).

Todavia, na escola, os cargos administrativos e@@umpados por homens, enquanto as
mulheres apenas lecionavam, de modo que a escgletyp&va a submissao vigente na
sociedade patriarcal. No decorrer do século XXhasiens que se dedicavam a educacéao,
tinham facilidades de obter promocdes na carr@rmadgistério e no sistema educacional em
geral, jA a ascensdao profissional das mulheresneito dificil, 0 que as mantinha como

professoras primarias por longo tempo.

Com o processo de industrializacdo, surgiu a neEEks de mao-de-obra
especializada, o que ensejou a ampliagdo do easimeentivou 0 magistério feminino, uma

vez que as mulheres ganhavam menos e, para expgaedsino, 0 governo precisava gastar
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menos com os professores. Como 0s homens naoreareisalarios menores, era necessario

que as mulheres lecionassem, mas néo pelo sadiim, pela vocacao:

Para que a escolarizacdo se democratizasse, arigopmie o0 professor
custasse pouco: o homem, que procura ter recormhecidvestimento na
formacgéo, tem consciéncia de seu pre¢o e se védoeito a autonomia —
procura espacos ainda ndo desvalorizados peloifemifor outro lado, ndo
se podia exortar as professoras a ser ignorantes,se podia dizer que o
saber ndo era tudo nem o principal. Exaltar quaédacomo abnegagéo,
dedicacédo, altruismo e espirito de sacrificio eapggpuco: ndo foi por

coincidéncia que esse discurso foi dirigido as engdl (CATANI, 1997, p.

28-29).

De fato, observa-se que o exercicio do magistéemirfino esta fortemente
relacionado a ideia de vocacéo pelo fato de a muhkear, cuidar, educar e socializar os
filhos durante a infancia. Segundo Penna (20080p."“a feminizacdo do magistério alterou
0 proprio exercicio da funcéo, que se viu desvzdola ao ser associada a trabalho com
caracteristicas tidas socialmente como femininasnoc cuidar de criancas”. Assim, a
docéncia favoreceu o ingresso da mulher, embozener a “feminizagdo do magistério” e

desvalorize a profisséo.

Idade, experiéncia docente e formacao (inicial e sbnuada)

Tabela 8 — Distribuicdo das professoras
conforme a idade

Idade namero de respostas
30 a 39 anos 1
40 a 49 anos 5
50 a 59 anos 2
60 anos ou mais 2

Dentre as professoras que participaram desta tigaedo, constata-se que héa
diferencas quanto a faixa etaria, sendo que lcesta34 anos, 5 estéo na faixa etaria dos 40
anos, 2 estdo na faixa etaria dos 50 anos e 2 estd®2 anos de idade, o que nos remete a
questao do tempo de exercicio docente. Assim,ic@ise que também ha diferencas quanto
ao tempo de docéncia na rede publica estadualp s entre as professoras que estdo na
faixa etaria dos 40 anos de idade, duas estdo hbsmempo na rede, 5 e 8 anos
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respectivamente, enquanto as demais que estaodami@ superior a 40 anos ultrapassaram
20 anos de carreira docente, com excecdo de lst@ea@m 51 anos de idade e 15 anos de

docéncia.

Tabela 9 — Distribuicdo das professoras
conforme o tempo na rede
publica estadual

tempo namero de respostas
5 a9 anos 3
10 a 19 anos
20 a 29 anos

Embora a maior parte das professoras investigadabat cursado o0 ensino
fundamental e o0 médio e o magistério na rede mbbbserva-se que se graduaram em
instituicdes particulares, o que leva a crer gigeetscolas de educacéo basica néo lhes tenham
dado condicbes para 0 acesso ao ensino superidicqpuBlém disso, duas professoras
cursaram o PEC.

Tabela 10 — Distribuicdo das professoras
conforme a educacéao basica

B Escola
Formacgao — i — :
publica privada publica e privada
ensino fundamental 9 - 1
ensino medio 7 2 1
Magistério 6 2 1

Observa-se que as professoras participantes, exoso cursaram o Magistério, da
mesma forma possuem formacdo no ensino superioet@xima, e duas cursaram o PEC
(Programa de Educacdo Continuada — Formacao Unér&ay o que nos remete ao artigo 87
da Lei 9394/96 que determina que cada Municipisupjetivamente, o Estado e a Uniéo
devera realizar programas de capacitacdo para tedpofessores em exercicio. O Estado de
Séo Paulo, a partir de 1996, devido a exigénci@alerno Federal, passou a adotar medidas
de descentralizagdo do poder, assumindo, no améaitua jurisdicdo, a responsabilidade da
formacao de professores. Sendo assim, em mead2@0de a SEE-SP em parceria com trés
grandes universidades paulistas: USP, UNESP e FRJC+#&ram o Programa de Educacéo
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Continuada (PEC) — Formacédo Universitaria, quentic®i em Pedagogia os professores da
rede publica estadual paulista, que possuiam f@oag nivel médio, ou seja, Habilitacdo
para o Magistério, conforme a exigéncia do Govémederal, em busca de garantir a melhoria

da qualidade do ensino publico.

Tabela 11 — Distribuicdo das professoras
conforme a formagdo no
ensino superior

graduacédo em Sao Paulo namero de respostas
PEC (Programa de Educac¢éo Continuada — formac&ersitéria) 2
Pedagogia — instituicdo privada 7

J4 quanto a formacdo continuada, metade das prodssgesquisadas estava
realizando cursos, sendo que quatro participavagquedes oferecidos pela SEE-SP e
ministrados sob a coordenac&o da oficina pedagdscdiretoria de ensino escolhida. A
professora Denise declarou: “Eu queria fazer oocules Didatica da Matematica, mas as
vagas eram restritas, e ja tinha uma professormsdala inscrita pela coordenadora”. Cabe
mencionar que esses cursos com numero reduzidagdes wao destinados preferencialmente
a professores efetivos, de modo que ao menos ufespar de cada escola participe da
formacédo e seja ali um multiplicador, o que nem @enocorre. Ressalte-se ainda que o
mediador entre a oferta do curso e a inscricap®i@ssor-coordenador da escola, e, na falta

deste, o diretor, 0 que pode favorecer ou nao fegsor pleiteante.

Tabela 12 — Distribuicdo das professoras
conforme estudos em

andamento
formacgao continuada ndmero de respostas
didatica da matematica (SEE-SP) 2
Libras (SEE-SP) 1
musica (coral) 1
0 ensino de 9 anos e a crianca de 6 anos (SEE-SP) 1
nao esta estudando 5

Nota-se que a adesado aos cursos oferecidos visewda-atendimento de demandas do

trabalho. Segundo relata a professora Gisele: “&auefazendo agora um curso sobre o
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ensino de 9 anos e a crianca de 6 anos, mas pardjuetora obrigou”. Ja a professora Sofia
conta: “Agora, eu fui atras do curso de Libras; ¥azer o terceiro médulo. E complicado,
muito complicado, mas eu encarei, porque vocé gabehoje, esta sujeita a receber todos,

todos os alunos”.

Origem social e a relagdo com os bens culturais

Tabela 13 — Distribuicdo das professoras
conforme o local de

nascimento
cidade (estado) ou pais namero de respostas
Santana do Ipanema (AL) 1
Barra do Bugres (MT) 1
Paranavai (PR) 1
Portugal 1
Séao Paulo (SP) 6

A maioria das professoras nasceu no municipio de F#ulo, uma é natural de
Paranavai (PR) e migrou para a capital paulistacomarido e os filhos, uma é de Santana do
Ipanema (AL), uma é de Barra do Bugres (MT) e urda ortugal, tendo ambas se mudado
para a capital ainda crian¢cas, com sua familiardgem. Essa mudanca lhes possibilitou
acesso aos estudos e ingresso na carreira doeamtera as familias de origem tenham sido
indiferentes quanto a op¢ao pelo magistério e apema tenha incentivado a escolha, pode-

se levar em conta a precaria escolarizacéo de &xdfasnilias, inclusive as paulistanas.

O processo de industrializacdo e urbanizacdo daaegudeste, principalmente do
municipio de Sao Paulo, resultou num grande fluxgratdrio de europeus — apesar da
quantificacao irregular, as taxas de imigracédo s@oificativas (Bassanezi; Scott; Bacellar;
Truzzi, 2008). Da mesma forma, apds a década de, b8&sileiros dos mais variados lugares
se mudaram para S&o Paulo em busca de melhoresc@sdde vida, sobretudo de

municipios menores e mais afastados das capitais.

Diante desses fatos, pode-se pensar que 0 migraat@a expectativa de uma vida

melhor quando decide sair de sua terra de origemasdo ndo consegue a melhora esperada,
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lanca a expectativa ao filho, direcionando-o patebalho, cujo éxito acaba dependendo do
estudo. Assim, o estudo do filho corresponde acga®n migratério dos pais, ou seja, se a
vida do filho melhorar, a migracdo e o sacrificsgardo a ter sentido, pois, se 0s pais
migraram mas néo prosperaram, ao menos o futufdhdopode ser bem-sucedido, e o pai
vera sentido em sua propria migragdo, uma vez gtené@e que, se tivesse ficado em seu
lugar de origem, o filho ndo teria as mesmas piisisiles de obter o éxito esperado.

Em seu texto “As contradi¢cdes da heranca”, Bour@@®08) afirma que, na busca do
éxito pela educacéo, o filho tem que enfrentarxpedativas do pai sobre sua vida, ou que o
pai projeta para o filho um futuro sempre supegigosicao que ele proprio ocupa. Assim, o
pai almeja sempre uratatus maior para o filho, enquanto este, para dar coittade a
“linhagem” e a “heranca”, deve se distinguir daifegpaterna, supera-la e até nega-la. O pai,
por sua vez, ndo deseja tal “superacdo assasstme, deseja que o filho consiga ser o que
ele ndo conseguiu e que se torne melhor do queAelanesmo tempo, o0 pai sente sua
importancia diminuida diante do éxito que o filhedp ter, de modo que, para atender as
expectativas do pai, ele tem que supera-las egz#olb, rejeitar os ideais do pai e negar o que

Ihe foi projetado para criar e viver sua proprtdniia:

Nno caso em que 0 pai ocupa uma posicdo domingdagdeeonto de vista

econdmico e social (operario, pequeno empregad{d,do ponto de vista

simbolico (membro de um grupo estigmatizado) esadsrma, sente-se
inclinado a ambivaléncia em relacdo ao éxito dbofilassim como em

relacéo a ele proprio (dividido entre o orgulhoveggonha de si, decorrente
da interiorizacdo da visdo dos outros). [...] Nadepdesejar a identificacéo
do filho com sua propria posicdo e com suas digpesi e, ndo obstante,
trabalha continuamente para produzi-la por meisadecomportamento [...]

(BOURDIEU, 2008, p. 234).

Paradoxalmente, o filho tem que lograr éxito pamamir a expectativa do pai, mas,
para isso, precisa supera-lo e mesmo nega-lo. f8roondo negar o pai, hdo conseguira
supera-lo e, assim, ndo atendera a expectativaegypeojetou nele. Nesses termos, evidencia-
se na entrevista de algumas professoras a busoalbderes condi¢bes de vida e a valorizacao
pela educacdo demonstrada nos processos de migracéo

A professora Clarice declarou: “NOs [ela e os paisfavamos em Alagoas. Entao,
veio primeiro 0 meu pai, depois, ele buscou a mméa, e, assim, tiveram os outros filhos

aqui em Sao Paulo. A maioria das criancas [dodaim que morava na infancia] ia pra uma



78

escola mais proxima de casa e, ndo era muito boanlaa mae procurava uma escola um

pouquinho mais longe, mas que tinha uma qualidaakari.

No caso da professora Nadia, seus avOs tinhamovigidprocesso de migracao:
“Minha mae nasceu em Salvador, mas depois a fadglafoi para o Mato Grosso, € 0 meu
pai trabalhava pelo Brasil inteiro, e acabou indmp Mato Grosso a trabalho; foi assim que
ele conheceu a minha mé&e. Eles se casaram, modareante um bom tempo no Mato
Grosso, os filhos nasceram 14, e depois de unsdeoasados, por conta do trabalho do meu

pai, nés todos viemos pra Séo Paulo”.

J& a professora Gisele nasceu em Portugal e vieiocarpara o Brasil: “Eu entrei
tarde na escola porque era muito novinha, pequeranimagrinha, e, com sete anos, a escola
nado me aceitou; tive que entrar com oito e, loge cfueguei a escola, jA comecei a ler. Ja
tinha contos de fadas, historias biblicas, de sad@Francisco de Assis, e eu lia bastante [em
casa). SO meu pai estudava; a minha mae era agialfatda se alfabetizou bem depois. Eu ja
estudava, ja fazia o magistério, quando ela sbetifaou em casa — contratou uma pessoa”.

Diferentes pesquisas realizadas sobre os profasdareede publica paulista apontam
sua origem social nas classes populares (CRUZ,; ZIBRNA, 2007; PINHO, 2009). Esse
dado pode ser observado empiricamente na publicdgddJNESCO (2009), que traz
informacgdes a respeito do perfil dos professoresileiros; especificamente no que tange a
condi¢cdo socioecondmica, verificou-se que o salé@iiial tem sido mais baixo que o de
outras profissdes que exigem formacao superior,oeméd remuneracdo dos professores no
Brasil seja muito desigual, tanto nos diferente®iside ensino como conforme a regido e a
dependéncia administrativa; além disso, os sal@l@sarreira docente sdo desestimulantes
em face do custo de vida.

Os dados coletados nesta pesquisa confirmam essdtados, o que se verifica nas
informacdes relativas a escolarizacdo e a profisk#o pais e av0s maternos e paternos:
observa-se que a maior parte dos professores adlvéamilias cujo pai tem ou teve profissao

menos valorizada socialmente, com baixa qualifie@&;&onsequentemente, baixos salarios.
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Tabela 14 — Distribuicdo das professoras
conforme a profissdo dos
avOs materno e paterno

Profissao namero de respostas
agricultor 4
alfaiate 2

auxiliar de contabilidade 1
coletor de lixo
marceneiro
motorista
pedreiro
pintor
soldado

nao sabe

N_bl—‘HI\JHHH

sem resposta

Tabela 15 — Distribuicdo das professoras
conforme a escolaridade dos
avOs materno e paterno

Escolaridade namero de respostas

ensino fundamental | 3
ensino fundamental | incompleto 1

sem escolaridade 2
nao sabe 12
sem resposta 2

Quanto a profissdo e a escolarizacdo dos avos moagepaterno, apenas catorze das
20 informacdes esperadas ocorreram, e entre aslaa@®s profissionais encontram-se
agricultor (4), alfaiate (2), pedreiro (2), auxilide contabilidade (1), coletor de lixo (1),
marceneiro (1), motorista (1), pintor (1) e soldétlp dois ndo frequentaram a escola e eram
analfabetos, trés tinham o ensino fundamentaldnfigo priméario) e ndo se indicaram tais

informagdes sobre os outros 14 avos.
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Tabela 16 — Distribuicdo das professoras
conforme a profissdo das
avos materna e paterna

profissédo namero de respostas

agricultora 2
comerciante 1
costureira 2

do lar 3
empregada domeéstica 3

nao sabe 7

sem resposta 2

Tabela 17 — Distribuicdo das professoras
conforme a escolaridade das
avos materna e paterna

Escolaridade namero de respostas

ensino fundamental | 1
ensino fundamental | incompleto

sem escolaridade 2
nao sabe 12
sem resposta 2

Quanto as avos materna e paterna, nove das 2@nefoes esperadas ndo ocorreram,
trés nao trabalhavam fora e, entre as atividadefispionais, encontram-se empregada
doméstica (3), agricultora (2), costureira (2) enecciante (1), ou seja, trabalhos manuais,
com baixo status social e baixa qualificacdo. Duas nao frequentaearascola e eram
analfabetas, uma tinha o ensino fundamental | ééamndo se indicaram tais informacdes

sobre as 14 avos restantes.

Talvez essa omissdo se deva a desconhecimentogssastambém é um fato a
considerar. Em sua tese de doutorado sobre ascéesdile vida e trabalho dos professores
gue atuam nas séries iniciais do ensino fundameataéde publica estadual de Sdo Paulo,
Penna (2007) relata que a maioria das professorasstigadas tampouco informou a

formacéo e a profissdo de seus avos:
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Pode-se questionar se o fato de os professoreoniEserem ou nao
informarem a formacéo e a profissdo de seus avésadacionado ao fato de
possuirem origem social nas camadas popularespddizesspeito a um
passado que ndo se deseja cultuar (PENNA, 2082) p.

Tabela 18 — Distribuicdo das professoras
conforme a profissdo da mae

Profissao namero de respostas
atendente de enfermagem 1
cabeleireira
costureira 3
do lar 5

Tabela 19 - Distribuicdo das professoras
conforme a escolaridade da

mée
Escolaridade namero de respostas
ensino fundamental | 5
ensino fundamental | incompleto 5

Com relacdo as maes, cinco ndo trabalhavam foraen&e suas atividades
profissionais, encontram-se costureira (3), catmitai (1) e atendente de enfermagem (1),
também com menostatus social e baixa qualificacdo; todas frequentaranensino

fundamental | (o antigo primario) e apenas cincomcluiram.

Tabela 20 — Distribuicdo das professoras
conforme a profissao do pai

profissédo namero de respostas
auxiliar de escritorio 1
comerciante 1

corretor de iméveis
eletricista
motorista

operario

R W N P

vendedor
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Tabela 21 — Distribuicdo das professoras
conforme a escolaridade

do pai
Escolaridade namero de respostas
ensino fundamental | 3
ensino fundamental | incompleto 7

Em relacdo as atividades profissionais do pai, etnam-se motorista (2), operario (3),
auxiliar de escritério (1), comerciante (1), cosrede imoveis (1) e eletricista (1), igualmente
com menorstatussocial e baixa qualificacdo; todos frequentaraensino fundamental | (o

antigo primario), e apenas trés o concluiram.

De modo geral, as professoras indicaram condicéeada melhores que a de seus
avos e pais. Das dez participantes desta pesquise, tém ensino superior completo, e o
mesmo se aplica a seu conjuge: dois tém ensingisypen tem ensino médio e apenas um
cursou somente o ensino fundamental. Entre as gamfas, quatro sdo casadas, trés sao
villvas, duas séo solteiras e uma € divorciada. Quabens adquiridos, oito moram em casa
propria, duas em casa alugada, oito possuem caf\ jgor assinatura, seis tém convénio
médico particular e todas tém telefone fixo e eglutomputador com acesso a internet e
diversos eletrodomésticos, o que pode significaa uida mais confortavel do que aquela de

que usufruiram na familia de origem.

Em pesquisa sobre a relacdo entre o magistéricudtima de professores de ensino
meédio e das séries finais do ensino fundamenteddapublica estadual paulista, Cruz (2008)

considerou que devem-se relativizar as melhoriasuaa condi¢des de vida:

A ideologia da ascensdo social pelo trabalho, 2fiva ritmo lento, mas
seguro das conquistas (como a casa propria e aagiuados filhos)
difundiu-se também entre a classe docente, e csgumercebe atualmente
séo aspiracdes pequenas e imediatas, menos dezaatmondmica e muito
mais de natureza simbdlica, como o diploma de csuogerior, 0 carro, 0
celular com camera fotografica. Sdo pequenos ilensonsumo ostensivo
gue dao a impressado ao possuidor de ser socialrggrteao médico, ao
advogado, ao engenheiro. O salto estatistico nadgueespeito a posse de
diploma de curso superior, casa propria, carrolewoglomésticos colabora
na disseminacdo do engodo do progresso e escamublema da falta real
de desenvolvimento econémico e social; ndo se dass itens proprios da
condi¢céo de classe, medido ndo sé por bens, mpsdpdo modo de vida.
Talvez o que esteja sendo medido realmente ndcaselasse social ou a
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ascensdo social, mas simplesmente o maior potedeiatompra para
consumo (CRUZ, 2008, p. 51).

A analise dos dados apresentados até aqui demongtr® todas as professoras
participantes desta pesquisa obtiveram melhoriasws condicdes de vida em relacdo a
familia de origem no que tange a aquisicdo de bwteriais e culturais apos o exercicio da
docéncia, ainda que essas melhorias sejam relaB@ssiderando que os pais e avos dos
sujeitos exerciam fun¢Bes manuais e tinham baigala@izacdo, a docéncia possibilitou as

professoras um certo acesso a bens materiaisueaisit

Tabela 22 — Distribuicdo das professoras
conforme o0 acesso a bens
culturais na infancia

com a familia namero de respostas
cinema 4
museu 4
teatro 2
leitura em casa 4
nao tinha acesso a locais culturais 5
nao tinha acesso a leitura em casa 6

Tabela 23 — Distribuicdo das professoras
conforme o0 acesso a bens
culturais na infancia

com a escola namero de respostas
cinema 2
museu 8
teatro 3
leitura na escola 7
nao tinha acesso a locais culturais 2
nao tinha acesso a leitura na escola 3

Observa-se que 0 acesso a bens culturais na iafénai mais frequente durante a
escolarizagcdo: “Leitura? Era sO na escola” afirm@oyrofessora Clarice. Embora fosse
presente na familia de quatro das 10 professovastigadas, conforme relatou a professora
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Nadia: “Ela [a m&e] me ensinou a ler e a escrevgeitb dela, entdo, quando entrei na escola,
eu ja sabia”.

Em sua obr&ucesso escolar nos meios populaessrazées do improvavel, Bernard
Lahire (2008) se preocupou em explorar cuidadoster@enomplexa rede de determinacao de
fatores relativos ao éxito escolar nos meios papsléconfiguracdes familiares e escolares).
Para o autor, as disposi¢coes capazes de produza tgo de carreira escolar ndo sao
necessariamente praticadas pelas familias de foomsciente ou intencional, embora seja

possivel exercer influéncia favoravel em termosleses:

Através de uma presenca constante, um apoio moiaetivo estavel a todo
instante, a familia pode acompanhar a escolaridaderianca de alguma
forma [...]. Nesse caso, a intervencao positivafaelias, do ponto de vista
das préticas escolares, ndo esta voltada esseestalrao dominio escolar,
mas a dominios periféricos. [...] [J& no @mbito @stico] as combinacbes
entre as dimens8es moral, cultural, econdmicatigmlireligiosa podem ser
multiplas... e que os graus de éxito comparaveis goangulo dos
desempenhos, dos resultados podem esconder asegtiies de “sucesso”
diferente LAHIRE, 2008, p. 26/31).

Tabela 24 — Distribuicdo das professoras
conforme o acesso atual a
bens culturais

acesso a habitual esporadico
cinema 2 8
concerto 1 2
museu - 7
show musical 2 5
teatro - 8
leitura de jornal 6 3
leitura de livro 5 3
leitura de revista 7 3

Metade das professoras |€ livros habitualmente, @)%rnal e 70% revistas. Ja o
acesso a locais culturais é esporadico; “As varasso em ler revistas, romances, mas acho

gue eu é que ndo gosto” (Ana); “Professor adoaauima livraria” (Nadia); “Qualquer tempo
livre é para leitura” (Catarina).
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CondicOes de trabalho, escolha profissional e osn$ielos da docéncia

Sobre as condi¢gbes de trabalho dos professoresasil,BSampaio e Marin (2004)
apontam como precarizacdo da docéncia as condmée®rmacdo e de trabalho dos
professores e as condi¢cdes materiais de susterdacdiendimento escolar e da organizacao
do ensino. Retroagem a década de 1970 para expboao o agravamento das condigdes
econdmicas e a deterioracdo do sistema publicoslaerepercutiram no funcionamento das
escolas (questdes ligadas a falta de investimerdterial didatico inadequado ou inexistente,
formacdo inicial dos professores deficitaria, baisalarios e falta de plano de carreira) e as
décadas de 1980-90 para registrar que organism@snacionais de financiamento

interferiram na escolarizagdo e na formagao despsofes e no redirecionamento curricular.

Para as autoras, trés aspectos devem ser levadosnéanquando se estuda o tema:
escolarizacdo dos professores (formacdo inicial amtimuada), salario (condicdes
socioecon6micas) e condi¢Bes de trabalho (cargaribpmimero de alunos por turma e
materiais didaticos). Em vista das condi¢des death@ a que esta submetido o professor o
magistério se vé desvalorizado, em parte, pelo®mmgss pela sociedade e — por que nédo? —
pelo préprio professor, o que talvez impligue aess@ade de se buscarem novas praticas

pedagogicas.

Tabela 25 — Distribuicdo das professoras
conforme a jornada de
trabalho docente

periodo(s) de trabalho  ndamero de respostas

um 7
dois 3

No que diz respeito a carga horaria, verifica-se @u maioria das professoras
pesquisadas trabalha apenas um periodo, e estasxaémem outras funcdes paralelas a
docéncia, o que lhes da mais tempo e disponibdidpdra possiveis investimentos na
formacdo, embora apenas uma tenha empregada dmméstis demais fazem o trabalho
domeéstico com alguma participacdo do marido e dbssf quando é o caso —, e todas
dispdem de eletrodomeésticos. “Eles [os filhos] tgme conciliar a escola com os afazeres da
casa’ (Ana). “De manha, estou em casa. Faco o er®i¢ce doméstico. Eu estou acostumada:
desde que comecei a trabalhar, cuido da minhadeaswnha” (Denise).
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Tabela 26 — Distribuicdo das professoras
conforme a escolha da

profissao
Docéncia namero de respostas
foi uma escolha 7
nao foi uma escolha 1
foi uma escolha em parte 2

Conforme ja foi dito, as condi¢Bes de vida na edpaulista possibilitaram o acesso
das professoras investigadas aos estudos e, cemseouente, seu ingresso no magistério;
embora apenas a metade delas tenha tido apoiondleafpara a profissao docente, a maioria
declarou que foi uma escolha. Considerando quenstguicfes particulares de ensino
superior visam atender as demandas do mercadcablalhto, o curso de licenciatura em
Pedagogia ndo sugere muitas possibilidades aléraxdccicio da docéncia na educacédo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamehtal

Tabela 27 — Distribuicdo das professoras
conforme os itens mais
importantes no trabalho

Docéncia numero de respostas
condigdes de trabalho 7
estabilidade 1
fazer o que gosta 10
relacdo com os demais professores 3
relagcdo com os alunos 7
remuneracao 2

Diante de tais dados, buscou-se compreender gicetiue estas professoras mantém
com o trabalho docente, algumas responderam comagides que valorizam as iniciativas de
formacdo continuada (“Eu vou pro curso com o objetie aprender e melhorar o0 meu
trabalho”; “Eu continuo fazendo cursos porque eindevontade de aprender”); outras com
referéncias ao prazer no exercicio da docénciagtsmuito do que eu fago”; “Esté na hora
de fazer a contagem de tempo pra parar, mas aiedeamsa muito prazer dar aula”; “Eu

gosto muito de dar aula”); e ainda alusbes as amlagtes proprias ao exercicio do oficio
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(“Eu peco muito a Deus paciéncia”; “Recentementaexei a me sentir professora”; “Acabei
ficando no magistério”).

Tabela 28 — Distribuicdo das professoras
conforme o0s  principais
problemas encontrados no

trabalho
problemas com namero de respostas
alunos 3
mas condic¢des de trabalho 4
dificuldade em realizar todas as tarefas 7
pais
superiores
sem resposta 1
Tabela 29 — Distribuicdo das professoras
conforme o sentido que da
ao trabalho
o sentido do trabalho & namero de respostas
honestidade/dignidade 6
necessidade da vida/sobrevivéncia 1
realizacéo pessoal 10
seguranca/estabilidade 9
satisfacdo em realiza-lo com éxito 1

“Fazer o que gosta” e “realizacdo pessoal” foramgbep escolhidas por todas as
professoras e muitas delas ressaltam a importéeciastruir, educar e se relacionar com as
criancas: “Para quem nao queria ser professorgosio muito de dar aula, gosto de estar
com as criangas, de ensinar” (Elisa); “Gosto mditoque fago e s6 ndo gosto do salario,
porque ndo tem como gostar. Mas, do resto, eu gogitm” (Gisele); “Ainda gosto muito de
estar na sala de aula com as criancas, emboratawysie € mais dificil lidar com as criancas
de hoje” (Ana). Para Novoa (2009, p. 31), “Educaioéseguir que a crianga ultrapasse as
fronteiras que tantas vezes lhe foram tracadas d@siino pelo nascimento, pela familia ou
pela sociedade”.
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CAPITULO IV

AS PROFESSORAS ENTREVISTADAS E
AS VARIAS DIMENSOES DO TRABALHO DE ALFABETIZACAO

Preservando a identidade das professoras entidasstasam-se 0s seguintes nomes
ficticios: Catarina, Celina, Manuela, Nadia, Sofidisa, Clarice, Ana, Gisele e Denise.
Descreve-se a trajetéria de cada uma segundo anorgpcial e familiar, os saberes
construidos ao longo da vida, as marcas de sugslaiitades — sinteticamente enunciadas
nos subtitulos que as introduzem, dada a relevamri@ontexto das suas concepcdes e
praticas pedagogicas e em suas relacbes com assalle forma a particularizar cada caso,
mas compreendendo-os no oficio docente comum &sspavas entrevistadas, tendo em vista

os dados coletados mediante o roteiro de entredigp@nibilizado ndAnexo 111 .

a) Trajetorias e visOes sobre a docéncia

Professora Catarina e o gosto pelo ensino

Tinha 62 anos, 25 de experiéncia no magistérioigaildstadual e ndo era efetiva.
Entre as professoras participantes desta pes@u#sa, Unica sem curso superior e afirmou ter
trabalhado sempre em boas escolas: “Eu tenho reutpo de magistério, mas néo trabalheli
em muitas escolas; sempre fiquei muito tempo nanmaesscola, porque todas elas eram
muito boas”. Casada com um profissional do mercbdoapitais de nivel superior, ndo tinha
filhos nem empregada domeéstica. Durante muitos, dao®nou piano e foi a que mais se
emocionou ao falar sobre sua familia de origengsgmtando a si mesma como parte de uma
historia de amor e tradicdo familiar, sendo netatal@nos e filha de um operario; sua méae
nao trabalhava fora. Nasceu, cresceu e estudoapitalcpaulista, onde, sendo filha Unica,
revelou ter sido cercada por cuidados familiarbarhae costurava para nds; ela fazia toda a

nossa roupa. Entdo, aonde eu ia, as pessoas dieene filha de rico’, porque a minha mée
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fazia tudo combinando, tudo bonitinho, aquele cdari aquele cuidado. Até o meu vestido

de noiva, foi ela quem fez".

Catarina disse ter escolhido o curso de magispique sempre gostou de ensinar.
Para ela, gostar e ter vocacdo seriam caractadsimdamentais para o bom desempenho
profissional: “Eu comecei assim: ainda estava fdaenginésio e ja dava aulas de reforgco em
casa. Eu ja gostava de ensinar. Nao tirava o unéata escola; e mal almocava, porque eu so
queria saber de dar aula, e ja tinha aluninhosiziahanca me esperando. Também sempre
dei aula de piano, durante muitos anos; agoramas,ja dei bastante aula de musica. E, no
magistério, comecei numa escola particular, orefgathei trés anos, e a escola fechou; entéo,
fiz a inscricdo no Estado e estou até hoje. Aclmaprendi a me doar, porque ndo tem como

permanecer no magistério sem se doar”.

Catarina também mencionou que a ajuda de colegasexygerientes foi marcante no
inicio do magistério: “Aprendi vendo professoraqidia aula, trabalhando com cartilhas,
pegando na maozinha das criangas, e eu até as, aude época em que ndo tinha uma
classe, e foi bom para o meu aprendizado”. Enti@tam inicio da carreira docente foi
interrompido: “Eu néo fiz faculdade, parei no magi®, e foi assim: eu me formei e casei em
seguida, e o meu marido ndo queria saber de ant®), eu figuei um bom tempo sem dar
aula”. O centro da vida de Catarina ndo parecia $&balho profissional, pois seu salario era
um complemento ao do marido: “Eu fago o meu trabalbhm gosto, sempre fiz, nunca fui
obrigada, nunca tive necessidade, nem psicologem, financeira. Nao que a gente tivesse

dinheiro sobrando”.

Tanto em sua visdo de mundo quanto em sua orgaoiziccotidiano, a vida familiar
e a casa pareciam ser um eixo tdo ou mais impertad a vida profissional de Catarina: “O
meu pai faleceu ha 6 anos, com 86 anos; ele m@amds comigo. Minha mae faleceu, e ele
ficou comigo. Sou filha anica, e ele foi morar cargente. Gracas a Deus, ele sempre se deu

bem com o meu marido”.

Catarina destacou a importancia de gostar do gmeefa preocupagdo com a
necessidade de encerrar a carreira docente: “EBstgél com certa idade, e agora esta na hora
de fazer a contagem de tempo para parar, mas @iedk muito prazer dar aula, e até o meu
marido tem comentado isso comigo, tem me ajudgoenaar no momento de parar, porque

ele sabe que eu vou sofrer”.
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Muitas leituras foram mencionadas na entrevista aopnofessora Catarina: “Gosto
muito de ler tudo: livros, revistas. Qualquer tenlipee é para leitura; s6 jornal eu ndo gosto
muito de pegar. O ultimo livro que eu li fAichama fatglda autora americana Lisa Jackson,
um livro bem interessante, e eu tenho muitos liveos casa. Tenho toda a colecdo do
Machado de Assis, porque o0 meu marido também gogii® de ler”. Gostar de ler foi uma
pratica adquirida ainda na infancia: “Lembro quescr ouvindo a minha avé dizer ‘saber nao
ocupa lugar, saber ndo ocupa lugar’, ela era aldtalie sempre estava com um jornal nas
maos, enfim, tudo o que fosse informacao lhe issareéa, € 0 meu pai cresceu hum ambiente

assim”.

Ao longo da entrevista, alguns aspectos do trabadditente ficaram em evidéncia e,
ao responder sobre as caracteristicas de uma guadesfabetizadora ideal, Catarina colocou
em primeiro lugar o método, referindo-se as condepgonstrutivistas e tradicionais de
ensino e aprendizagem: “Esse novo método, eu dfibib de ensinar, principalmente porque
eles aprendem s6 a letra bastéo, e eu ja alfabktigante, mas com o método antigo, entao,
esse pra mim é dificil, porque a crianca tem o natampresso de uma forma, com letras
maiusculas e minusculas, e ela tem que aprendeutta forma, sé letras mailsculas. Eu
prefiro aquele método antigo, em que vocé ensinguasro formas de escrever as letras,
mailsculas e minusculas, bastdo e cursiva, e ashdsgo € uma boa alfabetizacdo, porque

tudo o que esta impresso é assim”.

Essa professora tinha clareza da sua pratica pgidagé seu discurso tendia a uma
valorizacdo dos conhecimentos exigidos na alfahgdiz, uma vez que, ano apos ano,
alfabetizava alunos que chegavam sem nenhuma dedadura e escrita: “Eu dava aulas em
escola particular, na pré-escola, e, quando asgasaiam para & kérie, a professora dizia
‘meu Deus, Catarina, elas ja estdo prontas’, poeuensinava a ler e escrever na pré-
escola”. Para Chartier (1995):

Aqueles que fazem ler as criangas, em todas assetd#g escolarizagao,
podem, sem duvida, ter uma fonte ampla de inforemcthas, devido a
superabundancia da oferta e sua rapida evolucaoaréem absolutamente
o0 risco de se ver prisioneiros das problematicaas prescricbes de uma
ciéncia rainha: verifica-se aqui a que ponto a gedgia ndo é uma ciéncia
aplicada. Em contrapartida, por ser um objeto comden multiplas
pesquisas, oriundas de todas as disciplinas, ec@uinuar sendo uma
questéo cientifica esfacelada, a leitura foi einaatsendo a oportunidade
para trocas interdisciplinares téo frutiferas qoamiprevistas (p. 47).
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O destaque dado por Catarina ao conhecimento isigwvaf também certa valorizacéo
da capacidade intelectual: “Quando comecei a &he que eu estava completando 6 anos —,
com o meu pai, ele me deu uma cartilhinha; provagete esta guardada nas minhas coisas.
Ele me sentava no colo dele e ia me ensinandq arl&io, com 6 anos e meio, fui fazero 1
aninho e ja lia e escrevia tudo”. Assim como Sadla,deu sua experiéncia como aluna como
referéncia para sua pratica de professora (“Desdedp comecei a dar aula, sempre procurei
ser atenciosa com as criancas, por causa da miofesgora do 2Lano”), embora fosse a

Gnica entre as entrevistadas que néo tinha cupsrisu

Professora Celina, a vontade de aprender e as mydamo ensino paulista

Aos 46 anos, divorciada e com dois filhos menamsava com 0s pais no mesmo
bairro da escola, em casa prépria, e ndo tinha egagda, mas dispunha de diversos
eletrodomésticos. Nasceu e cresceu na capital@®&4o; seu pai trabalhava em escritério e
sua mae era costureira. Durante a entrevista, @fmunme momento ela mencionou a familia;
ateve-se a carreira docente e ao trabalho pedagqge vinha desenvolvendo. Com 24 anos
de experiéncia na rede publica estadual, sendivaketformada nos cursos de magistério e
pedagogia, chamou atencdo o fato de que seu macdiha como referéncia a pratica
pedagodgica, ponto de partida de quase todas asfalaas “Entdo, quando comecou o

construtivismo foi uma bagunca”, o que revela Suaridade aos aspectos cognitivos.

Celina sempre trabalhou com alfabetizac&o: “No qune vem, faz 25 anos que eu
estou no Estado; entédo, peguei toda aquela faserdeco do construtivismo na rede, quando
todo mundo achava que néo tinha que ensinar nada, Barticularmente naquela época,
achava tudo uma bagunca, porque ninguém tinha riga@me realmente era para fazer. Eu
cheguei a trabalhar com cartilha, logo no comecinfalvez por isso demonstrasse muita
certeza quanto a relevancia dos conteudos escajaeesnsinava: “Quando a gente coloca a
escrita na lousa e eles [alunos] vado acompanhariotendo outra visao”, referindo-se a
producdo de texto coletiva na concepgao conststaivile ensino e aprendizagem. Celina
falava de seu trabalho com muito entusiasmo e ltavara resisténcia de alguns colegas: “Eu
acho assim: alguns professores ainda tém muitat@asia a usar esse meétodo, porque,

guando o construtivismo entrou na rede estadweakrdlou baguncado, errado”.
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Ela também vivenciou a necessidade de reorganiemsimo fundamental em ciclos
gue respeitassem o ritmo e as etapas de cada dlEnotambém passei pela fase de
implantacdo da progressao continuada, naquela @mocpe ndo se reprovava mais no ciclo
basico, e teve mae que me disse: ‘Se meu filhpassar de ano de qualquer jeito, para qué
eu vou ficar pegando no pé dele?”. Celina contusentido muitas insegurancas diante de
tais mudancas: “Quando comeca a mudar, vocé coanpeeceber as dificuldades e — ai, meu
Deus —, mas depois que vocé vai conhecendo, vogdudando a sua pratica”. Assim, ela
demonstrou ter clareza sobre sua pratica alfaloetiaafrente a de outros professores e das
maes, um conhecimento que parecia bem definido gssa experiente professora, que
considerava as etapas do aprendizado, hipétesesaliga, leituras, producdo de textos.
Celina demonstra conhecer os principios dessa pgidague fundamenta as atuais propostas

conhecidas como construtivistas.

Quando Ihe foi perguntado se foram as mudancagrgssdo continuada e concepgéo
construtivista] que a impulsionaram a fazer o clustira e Vida ela respondeu prontamente
(“Foi, porque ai a gente foi vendo a necessidadeodéecer e entender a proposta que nos
chegou”), e, no decorrer da entrevista, afirmou queecessidade do curso surgiu da
preocupacao com as criangas que estavam sendetalfalas (“Eu estava pensando naquelas
criancas e que eu tinha que ter outras formas fdbetiz4-las”) e do compromisso com o
trabalho docente: “Eu continuo fazendo cursos poeutenho vontade de aprender, mas por
mim, pelo meu trabalho, ndo pelo governo. Se fps$e gratificacdo do governo, eu ja tinha
largado mé&o de tudo”. Relatou que, desde que apoese diploma do curso superior em
pedagogia a SEE-SP, atingiu o ultimo nivel da ep@ufuncional, portanto, ndo recebe
nenhuma gratificacao por participar de cursos dedgéo continuada.

Mais do que qualquer outra entrevistada, Celinatetiu a necessidade de ler e
entender a concepcao construtivista de ensinoendigagem proposta pelo prograbex e
Escreverpara a estruturagdo de uma boa pratica pedagd@icaacho que é trabalhar a
proposta de alfabetizacdo do programa, porque temler o guia de orientagdes, tem que
entender o guia e, trabalhando dentro dessa pegpasté vai, em longo prazo, sentir uma
diferenca, vocé vai saber o que precisa melhor@ralihgir o objetivo, porque existem todas
as expectativas de aprendizagem que tém que seragag, e vocé tem que trabalhar em
cima delas. Ndo adianta vocé querer trabalhar a&spectativa, porque, ao final dd dno,

vocé tem uma expectativa, ao final doao, vocé tem outra expectativa, e assim por eliant
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Entdo, vocé tem que analisar se a expectativa bague foi atingida. Acho que é leitura,
sim: ler, interpretar, usar o bom senso, porqued#&@para vocé buscar uma receita aqui e

outra ali”.

Apesar de sua postura mais contida, Celina pagestar muito do trabalho docente e
da relagdo com os alunos: “Eles crescem bastanteacgente: se desenvolvem, comegam a
descobrir muitas coisas, e isso se torna grati@¢aiMas sua preocupacao central era com a
aprendizagem: “A familia e o aluno tém que sabervpcé quer que ele aprenda e que vocé

esta aqui para ensinar”.

Professora Manuela e o objetivo do aprimorament@fssional

Nasceu na capital paulista e, na época da pesgjnisa, 47 anos, era vilva, tinha dois
filhos jovens e morava no mesmo bairro da escofaca&sa propria. Fazia sozinha a maior
parte do trabalho doméstico, com alguma participags filhos, porque ndo tinha empregada
doméstica, mas revelava dispor de diversos elamédticos. Com apenas cinco anos de
experiéncia na rede publica estadual, sendo efetissa professora era a Unica entre as

entrevistadas que nao tinha cursado o magistério.

Para Manuela, o saber escolar e a formacédo aceamé@raen valores importantes,
como se pode depreender da maneira como respormuegunta sobre sua familia de origem,
acrescentando a informacgéo sobre o nivel de egtadardos pais: “O meu pai € comerciante
até hoje — ele tem 72 anos, e a minha mae teml|@@dHidou até a 42 série e ela também,
mas a minha méae é mais esperta do que 0 meu ain@ escrita como nas contas, apesar de
gue é como a gente diz I& em casa: meu pai fagugratalculo — porcentagem e tudo o que
for preciso — para ele colocar em cima das mer@sforSobre seu Unico irméo, Manuela
logo conta que “NOs dois estudamos até o nivel reupee completou com o nome da
instituicdo em que se formaram e onde sua filhdbé&mestava estudando — uma faculdade

particular bastante tradicional na capital de S&dd?

Manuela fez o curso de pedagogia por sugestdo ddongois ndo tinha intencéo de
ser professora: “O meu marido perguntou assim: tRer vocé ndo faz pedagogia?’ E eu
concordei. A principio, eu nao tinha intencdo de p®fessora — queria trabalhar com

recursos humanos — e hoje néo saberia fazer coiBa. &u adoro o que eu estou fazendo.
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N&o trabalhei com nenhum método além do que apbgs’. O inicio da carreira docente foi
acidental, de acordo com ela. Em 2005, uma amige-diretora de uma escola estadual
convidou-a para trabalhar como professora eventlmesmo ano, ela foi aprovada no

CONCUrso e, no ano seguinte, se efetivou.

Como a professora Celina, a énfase de Manuela eampromisso com o trabalho
docente: “Eu ndo vou para 0 curso com o0 objetivigaehar monetariamente: vou com o0
objetivo de aprender e melhorar 0 meu trabalhcaiBda ndo entendo muito bem a evolucgéo
funcional”. Manuela lecionava na rede havia apeira anos, tendo o inicio da carreira sido
marcado por intensas aprendizagens que lhe passdnh permanecer na profissdo. Segundo
Tardif (2002), a entrada na carreira docente “B..lim periodo realmente importante na
historia profissional do professor, determinanddusive seu futuro e sua relagdo com o
trabalho” (p. 11).

Manuela parecia ter uma compreensdo especificaatlallho docente com criancas,
uma postura que exigia da professora disponibéidadocional e de tempo para se envolver
e efetivamente trabalhar pela escola e pelos alufibsm problemas que séo de
comportamento, mas, quando a gente nao leva pado@essoal e ajuda o aluno a crescer,
ele evolui, mas a gente precisa saber o que sa passele, precisa procurar conversar com a
familia, e € sempre o0 que eu fago, porque normdbéreemae vé que eu estou preocupada e
também comeca a se preocupar e, no fim, reconheeeodfilho é ‘danado’, mas que a
professora o ajudou”. Esse envolvimento significearabém que o trabalho docente ndo era

visto apenas como um emprego, mas como parte fierdahta vida da professora.

Professora Nadia, a ironia do destino e o trabalbom as criancas

Natural de Barra do Bugres, no Mato Grosso, Nadiangdou para a Grande Sao
Paulo ainda na infancia, com os pais e os irmaasépbca da pesquisa, com 34 anos, ela
morava na regido da escola, mas em outro bairrogcama alugada. Era solteira, ndo tinha
filhos, contava com empregada doméstica e com m al@oamigos. Com apenas cinco anos
de experiéncia na rede publica estadual, sendwoafeta formada nos cursos de magistério e

pedagogia e tinha também curso em nivel de espegab e curso de Libras; na época da
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entrevista, estudava “leitura musical”, fazia paleeum coral e estava feliz por lecionar na

escola do Estado: “Eu ndo aguentava mais a esadlaysar”.

Nadia declarou que fez o magistério incentivadaagelolegas e pelos préprios
professores do antigo colegial, porque ela ndojaleseser professora: “Eu ndo queria ser
professora. Acabei fazendo vestibulinho porque asnhmigas estavam fazendo para o
CEFAM™ e, no 3° ano, havia a opcdo de obter o diplomartigo colegial. Eu gostei do
curso, mas, mesmo assim, ndo queria ser profesdemaava em pegar o diploma, comecar a
trabalhar e depois fazer faculdade, mas, comoauraa boa aluna e os estagios eram todos
supervisionados, os meus professores ndo me deixdesistir. conversaram comigo e

falaram, falaram, e as amigas também falaram; erg¢dolvi terminar, mas nao ia dar aula”.

Ja formada e a procura de emprego, Nadia trabaiwourecreacao infantil por cerca
de trés anos; segundo ela, “por ironia do destisempre trabalhou com criancas. Em
seguida, recebeu um convite para trabalhar numalaeparticular de educacao infantil e,
assim que adentrou a sala de aula, ndo consegususaia Durante aproximadamente seis
anos, trabalhou como professora alfabetizadoraeda particular, até que foi aprovada no
concurso publico da rede estadual, onde lecionavéattinco anos e parecia estar feliz:
“Quando comecei realmente a dar aula, foi numalagarticular. Trabalhei alguns anos na
educacédo infantil, com alfabetizacdo na pré-esamlago me sentia tanto professora, me
sentia babd de luxo. Era uma escola de classe raktdjee eu tinha que anotar até quantas
vezes e quanta agua a crianca tinha tomado. Quand@ara o Estado, recentemente,
comecei a me sentir professora. Apesar de ter adbueim escola publica, eu tinha uma ideia
totalmente distorcida de educacédo publica, e vigpessoal trabalha. Entdo, me senti mais

professora aqui”.

Apesar da resisténcia inicial a carreira do magest de ndo partilhar de uma fala
baseada em ideias de missdo e vocacao, o trabalbentd parecia ser um elemento
importante de realizacdo para a professora Nadiacipalmente como alfabetizadora na
escola publica estadual.

190 centro Especifico de Formacédo e AperfeicoameotdMagistério (CEFAM) foi um projeto da antiga
Coordenadoria do Ensino Regular de Segundo GraMEG e implantado junto as Secretarias de Educacéo,
inicialmente em 1983. Seu objetivo era redimensi@saescolas normais, dota-las de condi¢cdes adaséad
formacao de profissionais com competéncia técnipalitica e ampliar-lhes as funcdes de modo a t@edaim
centro de formacéo inicial e continuada para peufes de educacdo pré-escolar e para 0 ensincédas s
iniciais (Cavalcante, 1994). O projeto foi impladdana rede publica estadual paulista em 1987, stgele
Orestes Quércia, tendo sido extinto em 2005, n@gele Geraldo Alckmin.
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Como alfabetizadora, Nadia vé dois momentos dacprdte leitura em sua vida.
Quando era aluna, foram as leituras obrigatérias, o eram frequentes em seu ambiente
familiar; agora que é professora, as demandasspiofiais despertaram seu interesse por
diversos géneros textuais: “Livros de autoajudaj ag escola, a gente troca bastante, porque
a coordenadora, que é excelente, sempre nos ilidioa. Gosto muito de ficcdo e adoro
drama — menos de romances, de que ndo gosto; gosteem de livros de formacdao.
Professor adora ir a uma livraria”. Cabe ressajter, embora muitas vezes tratem de temas
relacionados a educacédo, os livros ditos de awtaag@o referéncias distantes do debate
académico, o0 que leva a pensar que essas profegsodem estar buscando ai alguma
solucdo para problemas sociais da escola, aléemusiasmo necessario para enfrentar o
desprestigio social da carreira docente e 0 desangrma que se veem, numa tentativa de

eliminar os sentimentos negativos e desenvolvet@acanhecimento.

A professora Nadia revelou ter algum conhecimentwes musica, em seus aspectos
estruturais e emocionais, em diferentes épocasségupre gostei da musica. Desde que eu
era pequena, a minha familia tem uma relacdo comusica. O meu av0 paterno tocava
instrumentos de sopro, trabalhou tocando em badleem outras pessoas na familia que
trabalham com mdusica. Entdo, desde a época do téragidui fazer aula de técnica vocal
[emisséo correta da voz], depois fui estudar leitonusical [cddigo da escrita musical] e
entrei no coral. Nesse grupo, estamos sempre estogdaagora pensamos num trabalho mais
direcionado, quem sabe até com criancas, emboKs@arna esteja presente no meu trabalho
com os alunos na sala de aula”. No contexto esqudale-se desenvolver a capacidade de se
expressar musicalmente com ou sem 0 uso da letwscrita, que pode ser um elemento
integrador e motivador na aprendizagem, concorrepd@ um ambiente estimulante,

prazeroso e rico.

Nadia também tem uma experiéncia pessoal de desmé@ti escolar. Revelou que
desejava muito aprender a ler e a escrever (“Naoavhora de entrar na escola”), mas,
naquele ano, ela ndo podia ser matriculada devidade, entdo, aprendeu a ler e a escrever
com a mée, que a ensinou “do jeito dela”, e, no seguinte, entrou na antiga 12 série
alfabetizada, mas, ainda assim, foi obrigada a fzercicios de coordenacdo motora, o que a

desmotivou muito: “Eu odiei a escola. Detestei. tFamimatico”.
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Aparentemente, essa experiéncia deu a Nadia a s@imenognitiva como eixo
norteador no trabalho docente, de modo que ela&amipnsiderava os sentimentos, 0s
valores e a historia das criancas. Sentia-se reggeh ndo sé pela aprendizagem dos

conteudos, mas também pelo desenvolvimento intdgsailunos.

Quando questionada sobre as caracteristicas deprofessora alfabetizadora ideal,
ela prontamente respondeu: “Responsabilidade comrecela [professora] faz, porque é um
trabalho que vai para o resto da vida. O sucessofoacasso escolar deles [alunos] é muito
marcante, entdo, € uma responsabilidade muito grangrofessor deve ter muita consciéncia
de que o seu papel é diferenciado e estudar mait@ entender as criancas, conhecer o
processo, a idade que elas tém, o vinculo quesarser formado”. Assim, Nadia destacou a
necessidade das teorias para a estruturacdo deboan@ratica pedagogica. Para ela, o
trabalho docente era visto como uma questdo absaduite individual, em que o professor

totalmente responsavel pelos erros e acertos,medpel pelo fracasso ou pelo éxito.

Sabe-se que uma das faces da desvalorizagéo fndiisdocente é responsabilizacdo
exclusiva do professor — na propria escola e, eml,gea area da educacdo — por todo éxito
ou todo fracasso do trabalho docente, pela quaidideducacéo, boa ou ma, como pelo
baixo rendimento escolar do alunado, o que auneerdidiculdade de valorizar a profissao

docente na justa medida, reposicionando-a segundefstivo valor social:

Toda a gente conhece um ou outro professor queim&ste na sua
profissdo, que ndo possui as competéncias miniques,procura fazer o
menos possivel. O professorado no seu conjuntoaipado pela existéncia
desses casos, que a propria profissdo ndo temnaaesiesolver: os colegas
sdo amarrados por uma solidariedade muitas vezscdda; os diretores
das escolas recusam-se a intervencfes susceméveisrem consideradas
autoritarias; os sindicatos sdo supostos defensoemteresses de todos os
seus membros etc. (NOVOA, 1992, p. 30).

Professora Sofia e a vontade de ensinar

Tinha 51 anos, 15 de experiéncia no magistérioiguildstadual, ndo era efetiva e
tinha formagédo nos cursos de magistério e pedagGgim uma trajetéria de vida pessoal,
escolar e profissional marcada por fatos inespstatiscontinuidades e retomadas, era vilva,

tinha um filho casado e um neto, morava em cagaript@a mesma regido da escola mas em
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outro bairro, e fazia todo o servico doméstico peragdo contava com empregada, mas
dispunha de diversos eletrodomésticos. Nasceuwsatres estudou na capital paulista e tem
um irmao: “Eu ja tinha aquela vontade de ensinasjnrava meu irmédo, ensinava minhas
vizinhas. Quando eu tinha 14 anos, ensinei 0 mewa par; um pouco, porque ele sentia

vergonha e, infelizmente, ele faleceu no ano séguin

Sofia iniciou sua escolarizagdo com bolsa de estpdccial numa escola confessional,
um externato catolico fundado em 1949 onde suatraBalhava como servente escolar. Isso
a constrangia, porque ela se sentia num espacal smcle era excecdo, um espaco que nao
era seu, especialmente por se tratar de uma egadiaular tradicional, bem considerada
pelos moradores do bairro, e sua mae tinha umaduthe poucstatussocial e baixo nivel de

qualificacéo, assim como o seu pai, que, na é@paaperario e estava doente.

Ela contou alguns episodios constrangedores viviggsa escola, entre 0s quais uma
atitude de desprezo foi marcante: “Da 12 a 42 séudive a mesma professora, que sempre
dava um livro de presente de aniverséario aos aJunas minhas colegas sempre lhe levavam
caixas de bombons e outras coisas. A minha maseevante, entdo, eu nem podia cogitar
pedir a ela para comprar presentes para a professau sentia muita diferenca por causa
disso. Quando voltei das férias de julho, eu tifgi® aniversario e perguntei: ‘Professora, a
senhora vai me dar o livro?’ Ela me perguntou: ‘§u&? Vocé faz aniversario em agosto?’ E
eu respondi: ‘N&o, eu fiz em julho’. Eu era a Urdeaturma que fazia aniversario em julho.
Entdo, ela me disse: ‘Querida, vocé fez aniversriqulho, e ninguém estava aqui na escola.

Entdo, vocé ndo ganha o livro’. Ela nunca me dearndlito livro, e eu tinha magoa disso”.

A bolsa de estudos era para toda a sua escolajzagis Sofia relatou que nao
suportava mais aquele lugar, que ficara traumadiz&l queria estudar na escola do Estado,
onde estudavam minhas vizinhas, minhas amigas, aa&ei indo. Fui suspensa algumas
vezes, e foi la que eu fui dar aula pela primegano Estado. Quando eu entrei na sala e vi as
criancas fazendo bagunca, pensei ‘meu Deus, edegstqui e fiz bagunca também’. Eu
sempre quis ser professora”. Finalmente, Sofiaasestincluida num espaco social que era
seu, principalmente por ser uma escola publicaaiwdonde ela morava e convivia com
seus pares. Tardif (2002) observa que, muito agesgressar no curso de magistério, 0s
professores ja frequentavam a escola, seu futwal te trabalho, e que essa experiéncia é

necessariamente formadora, pois leva os futurogegsores a adquirirem crencas e
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representacdes sobre praticas docentes. O auéscanta que muitas pesquisas mostram que
esse saber herdado da experiéncia escolar arpersiste através do tempo, sem ser abalado

pela formacao universitaria.

O inicio da carreira docente de Sofia foi marcado imprevistos, interrupcdes e
retomadas. JA o magistério foi interrompido poraasamento precoce: “No magistério, eu
me apaixonei e me casei. Larguei a escola, latgdei’. Pouco tempo depois, aos 20 anos de
idade, Sofia infelizmente ficou vidva e com um dilpequeno: “Meu filho tinha 1 ano e 4
meses quando o meu marido faleceu em um acideleter& policial”. Depois, aos 24 anos,
ela conseguiu concluir o magistério. Assim comorafgssora Catarina, Sofia também
detalhou suas lembrancas de escola e mencion@pagoexperiéncia escolar como fonte de

praticas pedagadgicas.

Na época, influenciada pelo trabalho num escritde@advocacia, ingressou no curso
de direito, que abandonou ainda no 1° semestréaftarde identificacdo. No ano seguinte,
ingressou no curso de pedagogia numa instituic&eplar, mas precisou abandona-lo no 3°
semestre, agora por falta de condi¢des financed@saos 32 anos de idade ela se formou

pedagoga, em outra faculdade particular.

Ao desistir do curso de direito, Sofia recuperalesejo de ser professora e trabalhou
durante 10 anos numa escola particular de edutssica, onde ela disse ter aprendido muito
(“Eu aprendi a dar aula na escola particular”fazar registros: “Olha, hoje eu reclamo de ter
que fazer tantos registros, mas essa burocracadodaprendi na escola particular, la em
1985". Disse também que seu “sonho de consisitbdra entrar no Estado”, e o sonho foi
realizado em 1996, em substituicdo a professomntiga sala especial, ja com a experiéncia
da escola particular: “Eu ja tinha trabalhado comangas especiais, porque naquela escola

particular ja tinha inclusdo havia muito tempo”.

Nessa como em outras historias docentes, € ret®@esituacado da professora recém-
chegada a rede publica a qual se atribui uma cllified, geralmente sem nenhum apoio
sistematico: “A minha vida de professora eventaafrfuito sacrificada. Sempre me davam as

piores classes, e essas piores classes acabaeanioficoas”.

Sofia procurava perceber integralmente a individade dos alunos, com quem

estabelecia vinculos afetivos, e atribuia essacpratsituacdo constrangedora e marcante de



100

desprezo que vivera na infancia: “Desde que comeedar aula, eu sempre fago um agrado
para 0os meus alunos. Por exemplo, eu vou a rua Aarco’® compro alguma coisa de que
eles vao gostar e dou para todos, porque sempsd paguela miseravel que ndo me deu o

livro”.

Também considerava a salude e o desenvolvimentoi@mbaos alunos, além do
aprendizado: “Em 1999, eu peguei uma sala de agéler Aceleracdo era para quem deveria
estar na 52 ou na 62 série e ainda estavd mao$é meus alunos eram to pobres — ndo tinham
nada —, que um dia eu disse: ‘A Unica coisa quguero de vocés é uma caixa; uma caixa de
sapatos’. Eu encapei as caixas e coloquei denteotaalhinha de mao, uma escova e uma
pasta de dentes e um saquinho com lapis e borrAti&sa, eu fago isso até hoje para alguns
alunos que sao mais carentes. Tudo por conta dtitbdivro que aquela professora nunca
me deu”. Por essa percepcédo do aluno como um todbjetivo do trabalho da professora
Sofia ndo era apenas ensina-los, mas dar-lhesg@@sdpara aprender, quando isso estava ao

seu alcance.

Para Sofia, qualquer intervencdo para além do ektjnda disponibilizacdo de
materiais e de informacOes poderia ser saudavelh Bsofessora considerava importante
compreender cada aluno, ajudar cada um individugkneer sensibilidade na sua pratica
docente, além de conhecimento. No decorrer dawestae ela demonstrou ter um grande
envolvimento afetivo e dedicar uma atencdo constanintegral a seus alunos, percebidos
também como pessoas: “Eu tenho que me colocargao tia crianca sempre: ver se ela tem
condicOes de fazer a licdo de casa, por exempiquUp@s vezes eu preciso relevar. Eu nunca
briguei com aluno porque ele n&o fez a licdo da;cesmpre dou uma chance, porque nem
sempre ele tem quem o oriente em casa. Entao,rema menho muitos problemas por causa da
licdo de casa, que, alias, eu acho que s6 valeaqendo é uma pesquisa, porque acho que
€ muito mais produtivo eu trabalhar junto com argga em sala. Agora, eu tenho tanto para
fazer e vou para a HTPC cheia de duvidas e sdi mais perdida ainda, porque as tarefas s6
aumentam, e eu acho que a gente devia ter maig, apais orientacdo, que o nosso trabalho

fosse mais visto, mais valorizado”.

? Tradicional rua comercial paulistana, localizadacentro da cidade, conhecida por vendas no ataeato
varejo, a precos populares.
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A professora Sofia também aponta a falta do trabeatiietivo, o excesso de tarefas
que impede o investimento na propria formacédo eraegpcado de que tem cada vez mais
coisas a fazer (e cuja importancia ndo consegumtifidar). O que mais chama atencao é sua
referéncia a falta de alguém que pudesse lhe dizque ela realmente havia feito de
produtivo. Ela se queixa do ndo reconhecimentceddrabalho, a que dedicara tanto tempo e
tantos recursos. A gquestdo do trabalho solitarioismiado também aparece quando as
professoras mencionam a desunido e a falta de ocomgso entre 0 corpo docente, que
prejudicam a formacgéo continuada”. Para Novoa (2p024): “A formacéo de professores
ganharia muito se se organizasse, preferentementetorno de situagbes concretas, de

insucesso escolar, de problemas escolares ou geapras de agcao educativa”.

Sofia também considerava que refletir sobre a @opratica, planejar as aulas e
estudar para ensinar melhor era tdo importantetguarpréprio ato de lecionar. Fala do
excessivo numero de projetos e acbes propostaka gela SEE-SP por meio da respectiva
diretoria de ensino, a ser conduzidas em decoaé&hcprograméer e EscreverAlém disso,
ela criticou o grande numero de registros — relagoe planilhas que deve preencher — e a
quantidade de trabalho que leva para casa e a @rgede dedicar a preparar suas proprias

aulas e ao proprio aperfeicoamento profissional.

De acordo com a Portaria CENP n° 1/1996, a Lei Gemgntar (LC) n° 836/1997 e
0os Comunicados CENP de 29/1/2008 e 6/2/2009, a HId¥@na-se a formacao continuada
dos professores, a reflexdo coletiva sobre a pralmcente e ao acompanhamento e a
avaliacdo da proposta pedagogica e do desempeoablaredo aluno. Para que esse tempo de
formacao em servico seja util, é fundamental pltegde modo que cada uma dessas tarefas
ocupe um espaco adequado na rotina dos professonesyez que é primordial poder se
dedicar ao aperfeicoamento da pratica, o que exigarticipacdo permanente (e estratégica)
dos professores-coordenadores. E deles a resplicsadi de organizar os momentos de
formacao, assim como acompanhar de perto o quérfdividualmente e orientar o didlogo
sobre o trabalho docente, promovendo a troca deri€xqeias dentro da escola.

De maneira geral, algumas das professoras enadasindo consideravam a HTPC
adequada ou de qualidade para a formacdo contineadaservico. Elas mencionaram
dificuldades em trabalhar com seus pares refersed@ falta do trabalho coletivo e de
momentos destinados a discussdo do aproveitamestolae dos alunos. Para essas
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professoras, a HTPC era desarticulada e mal pldmejervindo, muitas vezes, para a
transmissdo de comunicados da respectiva direderensino e/ou da dire¢do da escola, além
de o tempo ser insuficiente para discussdes exdeffemais consistentes, tendo em vista que

era apenas um encontro semanal de duas horas.

Professora Elisa e a busca dos bons momentos pararader

Nasceu no municipio de Sao Paulo, numa familia poatos recursos. Seu pai era
motorista, sua mae nao trabalhava fora, e elaativera infancia dificil, com quatro irméos
homens. Elisa revelou que seu pai a educou pasarfasa casa”, entdo, sua mae lhe ensinou
todos os afazeres domésticos e ela chegou a farss de corte e costura. Na época da
pesquisa, com 50 anos de idade, era solteira,imida filhos, o pai era falecido, os irméaos
estavam casados e ela morava com a méae, em cas@pperto da escola. Fazia sozinha
todo o trabalho doméstico, pois ndo contava conthumaa empregada ou diarista. Com 21
anos de experiéncia na rede publica estadual,raefetiva e tinha formacdo em magistério e
pedagogia. “S6 que eu parei de estudar por algurs antes do magistério, porque a minha
mae ficou doente e 0 meu pai me pediu para ficacasa cuidando dela. E, como ela ndo se
curou de uma grave depressao, eu entrei no magjstéas continuei cuidando dela, da casa,

da familia. Eu tinha que conciliar tudo”.

Assim como as professoras Manuela e Nadia, Elissoaw magistério por influéncia
de outros — nesse caso, da cunhada —, porquena@pi ela ndo queria ser professora: “O
meu pai sempre falava ‘a minha filha vai ser prsdes’, e eu odiava e dizia que nunca seria
professora. A irma da minha cunhada era professatap, a minha cunhada disse: ‘Por que
vocé ndo faz o magistério?’ Eu acabei gostandadeia ie depois fiz pedagogia. Trabalhei
numa escola particular enquanto estava fazendgesté@ao. No ultimo ano, consegui estagio
remunerado no Estado e, quando terminei, a direterafereceu uma sala livre e eu aceitei.

Depois, todos os anos eu tinha uma sala”.

Elisa demonstrava nao ter uma experiéncia sélidguarse apoiar, pois atribuia certa
inferioridade a seu trabalho pedagdgico e enfatizanecessidade de atualizacdo constante
para um bom desempenho docente: “Olha, a minha rn@eocupacdo € ampliar o

conhecimento e aprender outros recursos que a gessa trabalhar com esses alunos e
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proporcionar a eles bons momentos para aprendereagr um aprendizado melhor. Eu
acredito que da para a gente melhorar o nosso dipaglo”. Ela insistia na humildade de
querer aprender e parecia ter dificuldade paraepopratica as sugestdes e 0s conhecimentos

recebidos.

Apesar de seus 21 anos de magistério publico edtaHlisa ainda demonstrava
inseguranca ao falar de sua pratica pedagogicap senainda estivesse despreparada para o
trabalho docente: “Ah, eu acho que precisa padrailps cursos de formacéo para melhorar o
trabalho com os alunos, porque eu pude fazer urlgsardo meu trabalho na sala de aula e
melhorar muita coisa, 0 meu desempenho, a minhadwolegia, quando eu fiz betra e
Vida, porque ndo € nada facil alfabetizar uma salaraiteAo relatar os conhecimentos
aplicados em sala de aula, ndo mencionou nenhuso além dd_etra e Vida nem mesmo
0s cursos de magistério ou de pedagogia. Suadateip encobrir certo vazio de sentido em
sua pratica pedagogica, e ndo foi possivel percebehum ensino significativo em seu
trabalho docente, porque ela ndo mencionou os @doseque ensinava ou o resultado de seu
ensino na vida dos alunos, assim como tampouccipageierer fazé-los felizes. Enfim,
parecia faltar a Elisa o entusiasmo e o sentidmidedo de Sofia, que transformava seu afeto
pelos alunos em envolvimento e responsabilidade spar aprendizagem. Entretanto, a
responsabilidade de se preparar para dar contaatiaappedagdgica e o compromisso de

ensinar era recorrente nas falas de Elisa.

Professora Clarice e o tempo préprio de aprender

Tinha 46 anos, 25 de experiéncia no magistérioiguitdstadual, era efetiva e tinha
formacao nos cursos de magistério e PEC. Nascenumicipio de Santana do Ipanema, no
interior de Alagoas, onde viveu até os 3 anos déddquando se mudou com a familia para a
capital de S&do Paulo. Seu pai era operario e sea eodtureira. Foi a professora que mais
longamente falou sobre sua origem, apresentandorse parte de uma histéria de lutas por
melhores condi¢cfes de vida: “Eu tenho saudade tlagoeho que nds tinhamos de ter uma
vida melhor, porque ndo deixa de ser um sonho, perapectiva. Mesmo com tantas
dificuldades, n6s sempre pensavamos em ter umamadtzor, em estudar. Sempre pensamos
assim, e isso nos levava para a frente”. Claricedéis irmaos e duas irmas que também se

tornaram professoras.
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Casada com um supervisor de area formado em nipetisr, Clarice tinha trés filhas
adultas, também formadas em cursos superiores.ldRegee fazia o trabalho doméstico
porque ndo contava com empregada, por uma questamrfianca, mas tinha diversos
eletrodomésticos. Foi a Unica professora que puefdar a entrevista em sua propria
residéncia, um apartamento novo, confortavel, a@s dormitérios, quatro banheiros e um
escritorio com acervo de livros, situado num batteoclasse média, na mesma regidao da
escola em que lecionava. Quanto a profissédo dgcdetdarou: “O aluno, na verdade, € o
privilégio da nossa profissdo — € vocé poder ttelyadempre com criancas. Embora venham
outras geracdes, a crianga é sempre crianca: mlairtgenuidade, inocéncia, as vezes
maldade, mas ndo deixa de ser crianca. E espontémeasa, entio, € sempre um prazer

trabalhar com criangas”.

O ritmo de aprendizagem e o tempo proprio de agremi® cada aluno eram
fundamentais para a pratica pedagdgica de Clafaea ela, a intervencdo da professora
alfabetizadora s6 teria sentido a partir de um gmsa interior proprio do aluno, um
amadurecimento que ela apenas podia incentivar seragepreensdes, de forma a néo criar
ansiedade na crianca. Clarice demonstrava conhlsmer as etapas do aprendizado, as
hipoteses de escrita e a necessidade de avaliarcarpo de cada aluno, os principios do
programalLer e EscreverEntretanto, revelou que ter mais disposicao éspethsavel para a
continuidade do trabalho docente: “Eu peco muieas, peco muita paciéncia, muita saude,
todos os dias, mas tem que estar sempre ali, @@ junto com o aluno, e é 0 que eu

quero: trabalhar até me aposentar”.

Para alfabetizar alguns de seus alunos que apagsemt maiores dificuldades,
voluntariamente Clarice garantia a esse pequemmogrma hora de aula logo apés o término
do periodo, trés dias por semana, com autorizagadirdcdo da escola e das respectivas
familias, com as quais ela se reuniu individualmgara apresentar sua proposta de trabalho.
Entretanto, ela tinha consciéncia de seus limiteslguns casos que envolviam problemas de
saude e que iam além de sua capacidade e poszibildke intervencdo, assim, a pedido da
professora, a escola orientava a familia no endsanmento do aluno aos servicos de saude.
Clarice se colocava diante dos alunos como profissi e desenvolvia uma pratica
pedagdgica que, na sua visdo, ndo era menos agetaas significava saber seu papel e agir
responsavelmente. Perguntada sobre as caractsidéauma professora alfabetizadora ideal,

logo ela mencionou seu compromisso e a resporgadbddicom o trabalho docente: “Atrair a
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atencdo de todos os alunos, manter o controle dpogsem alterar a voz, conquistar a
confianca dos alunos, compartilhar conhecimenter dhumilde para reconhecer quando tem

davidas”.

Professora Ana e a preferéncia pelos alunos conicdidades

Natural de Paranavai, no Parana, nasceu numa daddlimotoristas: seu pai, dois
irmaos e atualmente o marido viajavam com caminpé@srios pelas estradas do Brasil; sua
mae sempre foi costureira. Como a professora @lafina se mudou para a capital paulista
em busca de melhores condi¢des de vida, na congpdahmarido e de um casal de filhos. Na
época da pesquisa, tinha 43 anos de idade, monaaga propria, na regido da escola mas
em outro bairro, e contava com a ajuda dos fillitmdesgscentes nos afazeres domésticos. Com
oito anos de experiéncia na rede publica estattabllhava numa escola de tempo integral e
ndo era efetiva; tem formacdo técnica em contatifid magistério e pedagogia. Sobre o
inicio da carreira docente, Ana revelou: “Eu goatde estar na sala de aula com os alunos.

Sempre gostei de explicar para eles, de ensin&é&apre trabalhei com prazer”.

Demonstrava preocupar-se com o cotidiano de seum®wldentro e fora da escola,
mas tendia a culpar as familias por descuido oatelesdo, fosse por ndo manter bons habitos
de higiene ou por ndo colaborar nas tarefas essplaeproduzindo estereotipos bastante
divulgados nas escolas publicas sobre familiasrgam a escola apenas como um lugar para
deixar suas criancas. Segundo Ana, atualmente,i® difecil exercer o magistério: “Ainda
gosto muito de estar na sala de aula com os alendsora eu sinta que € mais dificil lidar
com as criancas de hoje do que com as de antiganesrhbém percebo que os pais estao
mais ausentes da escola, pelo menos dessa escalaeepu trabalho [de tempo integrall.
Mesmo assim, penso que o meu trabalho € gratiGcaempre ha aquelas familias com que

eu posso contar”.

Perguntada sobre as caracteristicas de uma pnafes$fabetizadora ideal, Ana
apontou o que considera condicdo fundamental paeasmo: “Eu tenho que ter muita
paciéncia, depois, 0 meu objetivo € que os alupcendam, principalmente aqueles que tém
mais dificuldades, e eu prefiro trabalhar com atuguee tém dificuldades, porque séo eles que

precisam mais da gente. Eu tive um aluno na 4@ gé@e nao aprendeu a ler e a escrever de
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jeito nenhum. Lembro que ele n&o participava dassantacdes dos livros que os colegas
liam voluntariamente porque ndo sabia ler, atéuqua vez eu o convenci a levar um livro

para casa para ele ver, e para minha surpreseae deteleu o livro para ele e, na sala de aula,
ele contou a histéria para a turma com muita éntaga o que fez melhor. Depois disso, ele
sempre me pedia um livro para levar para casa leavamtusiasmado pedir para contar a

historia”.

Ana demonstrou saber mobilizar toda a turma e amriedesempenho de cada aluno
para adaptar seu trabalho as suas exigéncias,udilizar a literatura infantil como incentivo
a leitura, ela favoreceu a antecipagdo do que w%oslpoderiam encontrar no texto, um
recurso bastante privilegiado hoje pelas escolssa |Broposta valoriza a participagao oral do

aluno com dificuldades em leitura e escrita, nuemdativa de inseri-lo no grupo:

As pesquisas sobre aquisicdo da leitura e da &ssdiarecem pouco sobre
0 enorme investimento de energia que a aprendizagetaitura exige de

cada crianca. Nao ha duvida de que a qualidadivaaidas relacbes com o
professor é essencial para sustentar tal mobibzat&ante esse tempo.
Todo professor sabe que a vida da turma, o coneivia competicdo entre
as criangas, a confianga ou a desconfianca dosgoaiselacdo ao seu
trabalho, a solidariedade ou a indiferenga dosgeslepesam muito no
sucesso ou no fracasso, pois disso depende aropmféan si mesmo e nas
criancas (CHARTIER, 2007, p. 160).

A leitura integrava o dia a dia do trabalho docedgeAna. De acordo com Batista
(1998), devem-se questionar 0s elementos valogmteterminantes no contexto que
desqualificam as professoras, uma vez que elaswviwema sociedade letrada, estdo imersas
num espaco que faz uso intensivo da leitura e sfbathoras, em condicao privilegiada, entre
0S grupos com que se relacionam e o mundo daasAsgsim, essa mediacdo sustenta a
percepcdo pelo grupo social da professora artiodadias leituras de seus alunos e o

reconhecimento pelos proprios alunos da professticalladora de suas leituras.

Professora Gisele e a importancia da paciéncia,atiatividade, da observagéao e do estudo

Tinha 62 anos, 25 de experiéncia na rede publitalesl, era efetiva, formada nos

cursos de magistério e PEC. Nasceu em Portugatia aa infancia veio para o Brasil com os

2l Lamentamos profundamente a morte deste alunmavitia criminalidade, um ano apds a realizacdo desta
entrevista, segundo relato da professora Ana erangontro por acaso na capital paulista.
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pais, trés irmas e um irméo, em busca de melhoredighes de vida na capital de S&o Paulo,
como as professoras Clarice e Ana. Seu pai erarc@ntee e sua mae do lar, tendo se
alfabetizado s6 na época em que Gisele cursou cst@ag. Como uma de suas irmas, essa
professora desejava lecionar: “Eu queria a prafisiprofessora. Acho que eu ja tinha esse
jeito de ser professora, mesmo. Eu queria fazeidade — depois do magistério, eu queria
fazer faculdade —, mas ndo tinha condi¢des”. Gisglevilva, tinha trés filhas casadas, uma
delas professora, dois netos e uma neta. Ao loregsud carreira profissional, ela sempre
buscou na formacgéo continuada recursos para meltwagpratica pedagogica: “O que eu ja
tinha aprendido no magistério foi enriquecendo, f@lhorando com esses cursos que fui

fazendo e eu fui mudando a minha prética”.

A professora Gisele deixou claro que o magistéaouen trabalho do qual ela gostava
muito e para o qual tinha vocacdo. Aléem de umaovago romantica do trabalho docente e
apesar de nado gostar do salario, o fato de sdvesifadora numa escola publica era um
elemento importante de sua realizacdo: “Gosto midt@ue faco; s6 ndo gosto do salério,
porque n&o tem como gostar, mas do resto eu gasto.rs vezes eu fico pensando que, se
fosse para trabalhar em outra coisa, eu ndo sdiza porque na educacéo a gente pesquisa,
esta sempre pesquisando, vendo coisas novas. Entgosto”. Quando perguntada sobre as
caracteristicas de uma professora alfabetizadesa, iGisele prontamente respondeu: “Tem
que ter paciéncia, criatividade, observacéo, egeenestudar também, para perceber como a
crianca aprende e ajuda-la a avancar”. Sua preg@apeentral era com a aprendizagem
individual e ela considerava os conhecimentos raaiplos sobre 0 ensino um apoio para

uma melhor atuacdo com cada aluno.

Professora Denise e a importancia do acolhimento

Nasceu na capital de Sdo Paulo, numa familia carogsorecursos. Foi filha Unica até
0s 7 anos de idade, quando seus pais se sepafwaoo tempo depois, sua mée se casou
novamente: “Eu tenho o meu padrasto como pai, tarleém me tem como filha, apesar de
ter tido dois filhos com a minha mae. Eu praticaimenesci com ele, e a gente sempre se deu
muito bem”. J& com o seu pai, hdo houve convivériile ndo aceitava a separacgdao. [...]
Hoje, eu raramente vejo 0 meu pai. [...] Ele m@&ahia, casou-se novamente e tem filhos”.

Na ocasiao da entrevista, Denise estava com 44dmiokde, era casada com um corretor de



108

imoveis, tinha um filho adolescente e moravam esa @dugada nos arredores da escola. Ela
fazia o trabalho domeéstico, com alguma participagdé@dilno e do marido, pois ndo tinha
empregada ou diarista. Com 25 anos de experiéadiade publica estadual, ndo era efetiva e
tinha formacdo nos cursos de magistério e pedagd@aando comecei 0 2° ano do
magistério, eu procurei uma escola do Estado mlatoninha casa e ja me inscrevi. Essa
escola estava sempre me chamando para dar auldogteltava professor. Era direto, de

manha, de tarde; era aquela correria”.

Quando perguntada sobre suas leituras pessoaigeD@meiramente mencionou a
infancia: “Sempre gostei de ler. Eu gostava mugolat gibi, lia bastante, tanto € que na
escola eu sempre queria ler, adorava ler em vaz &epois revelou que hoje se interessa
por livros de autoajuda, como a professora Nadia: gosto de leituras que se referem a vida
pratica. Agora, por exemplo, procuro ler sobre esl@ntes para tentar entender um pouco
melhor algumas questdes; mesmo em revistas, skyin@a matéria sobre esse assunto, me
interessa. Gosto muito dos livros do Icami Tibastgale tudo o que ele escreve, estou sempre
lendo”. Nesse caso, cabe ressaltar que os text@utdajuda tém mensagens otimistas ao
leitor, que é convidado a identificar os motivosseée desconforto psiquico, social, cultural

ou afetivo, numa proposta de compreendé-los euper&-los.

No decorrer da entrevista, alguns aspectos dollm@lolmcente de Denise ficaram em
evidéncia e, ao responder sobre as caracteristicasna professora alfabetizadora ideal, ela
apontou a pratica docente de dedicacao e acollmnaenaluno como explicacéo central: “Eu
acho que humanidade com os alunos. Em primeira,l{ideve-se] ter aquele carinho pelos
alunos e gostar do que esta fazendo, porque jadeumuitos alunos que a outra professora
gritava muito e outras ‘coisas’ de que eles rectantantdo, procuro demonstrar carinho por
eles, ter uma boa amizade com a turma, e elebuemn. Este ano mesmo, recebi um monte
de cartinhas. Entédo, primeiro, a troca de carinbro eles, porque acredito que o resto vai
dando certo, por mais dificil que a sala seja, pon@ peguei salas muito indisciplinadas e

devagarzinho eles foram entrando no meu ritmo”.

b) O trabalho de alfabetizacéo: desafios, aprendizibs e questionamentos
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O profissionalismo dos professores se situa negtace
especifico, no qual eles devem estabilizar os esasiela
acdo (pedagdgica), dentro de esquemas de trabalho
(didético). Esses dispositivos de interacdo emoéepsor

e aluno visam a reduzir os eventos ao acaso, de mod
permitir que cada um trabalhe conforme o seu nNas.
retomadas de rotina, as criancas, mas também a
professora, devem se sentir a0 mesmo tempo seguras,
mas também despertas. Diante de uma situacdo bem
conhecida, cada um pode adivinhar a instrucdo que a
professora dara para o exercicio, mas a lista @erpa
escritas no quadro ndo € a mesma de ontem, assim co
ndo é a mesma a frase a ser lida. A professoraaguia
atividades para que cada aluno, do mais avancado ao
mais fraco, possa “fazer qualquer coisa” que esiejseu
alcance e possa tirar proveito das respostas dossou
(CHARTIER, 2010, p. 18).

Se, por um lado, o saber cientifico pode contrilpgira o professor construir sua
pratica, ajuda-lo a refletir e a instituir situagddidaticas para o ensino, por outro lado, na
singularidade de cada sala de aula, o professada gdaticas que ele julga mais adequadas a
partir de sua prépria experiéncia. Assim, o salzer professoras alfabetizadoras deve ser
compreendido na pratica, pois se engendra em seu@trabalho. Para Tardif (2002, p. 11),

0 “saber dos professores € o0 saber deles e estéoreldo com a pessoa e a identidade deles,
com sua experiéncia de vida e com sua historiagsiohal, com suas relagdes com os alunos
em sala de aula e com outros atores da escolaimAsegrifica-se como as professoras

entrevistadas revelam seus saberes no trabalhdfadetzacdo e como esses saberes séo

mobilizados em sua pratica pedagogica.

Os programasLetra e Vidae Ler e Escrevertem como base os referenciais
construtivistas de alfabetizacdo. Sabe-se que, @Bigio a visdo empirista e aos antigos
métodos de alfabetizacéo, introduziram-se, na @gdad 980, os estudos de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky sobre psicogénese da lingua escritttanspondo o0 ensino da notacao
alfabética para uma concepcdo da escrita como semegdo da linguagem. Essa
contribuicdo passou a ter um lugar especial, inusem curriculos nacionais e material
pedagodgico produzido pelo MEC para a formacdo adéepsores. Como a referida teoria
demonstrou que as criangcas se apropriam do sisaéat#ético de escrita por meio de um
processo construtivo, passou-se a defender quedagmeinteragindo com textos escritos. Em

outras palavras, que 0 ensino deve centrar-se atitgs que levem a reflexdo sobre como



110

funciona o sistema de escrita alfabética e pelasisqas aprendizes se apropriem da
linguagem tipica de diferentes géneros textuaisitesc Entretanto, os usos feitos desses
estudos tém gerado alguns equivocos como apontae-Miarie Chartier em palestra

proferida naV Semana da Educacao

Eu fiquei assustada ao descobrir, h4 alguns anos, ag etapas da
psicogénese da escrita, descritas por Emilia FermiAna Teberosky,
tinham sido transformadas numa “progressdo pedeabgi que, as vezes,
eram até “ensinadas” explicitamente. Ora, 0 queli&reérreiro mostrou é
gue ali onde os professores viam criancas que %adiam de nada”, as
observacdes cientificas permitiam ver criancasscafuisicdes progridem
por reconstrugbes progressivas de suas represestatél descoberta me
parece um acontecimento importante. Mas ela sendesou bastante de, a
partir dai, deduzir e impor uma didatica da lingszrita (CHARTIER,
2010, p. 4).

Sobre as referéncias a que teve acesso nos pravamas de carreira, a professora
Celina mencionou o apoio de colegas mais expesem@s, na época, alfabetizava com
cartilha sem desenvolver o habito da leitura. Assemtiu-se insegura com as mudancas dos
métodos de ensino na rede, mas esfor¢ou-se padaptar: “Quando comecei a aplicdrey
e Escrever comecei a ver que era uma boa proposta, ao nmesnpo, eu fiquei insegura,
porque estava com um monte de alunos ali, na nirgmée, que ja tinham um modo de
aprender, e eu fiquei com medo de mudar o métquejadica-los. Entado, fiquei insegura de
mudar de uma vez e fui trabalhando aos poucos.iBepo acho que o que ajudou bastante
foi o Letra e Vidater passado paraleer e Escrever ter vindo para a escola o material,

principalmente para o aluno”.

Ainda sobre seu trabalho, Celina destacou: “O nztelo programd.er e Escrever
Coletanea de Atividades para o aluno] veio den&rgebposta, dentro daquilo que a gente
estava trabalhando, e as orientagbes do Guia sobre encaminhar as atividades nas aulas.
Tudo isso me deixou mais segura. Porque s6 fazeramlLetra e Vidando garantia que os
alunos tivessem acesso as atividades, a menos quefessor tivesse boa vontade e
condicOes de levar a sala de aula as atividadeggfagam em seu livro. Agora, a partir do
momento em que veio lber e Escrevero livro foi para as méos dos alunos”. Para Anne-
Marie Chartier (2007), o livro didatico deve sa®dr a duas exigéncias aparentemente
contraditérias: ser facil de usar, tanto pelo msfe quanto pelo aluno, e ndo reduzir a

aprendizagem a baterias de exercicios padronizagoforcam um caminho predeterminado.
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De todo modo, ndo se pode esperar de um livro dwaigue ele pode oferecer; ele é apenas

um dos recursos disponiveis. Nas palavras da autora

guando se trabalha valendo-se de um suporte pdepgpar outros,
claramente avaliado, rotineiro, € possivel ficarsnadéento ao desempenho e
as dificuldades individuais. A utilizacdo do mesmwmnual por anos
seguintes aumenta esse conforto, o que permiteraespor antecipar os
momentos de dificuldade para cada crianga e compataitivamente
prognostico e diagndstico (p. 154).
Em sua entrevista, a professora Manuela tinha aliquee sobre seu método de ensino
e suas prioridades; destacou a producdo de texarta da concepgao construtivista e
mostrou confiar na capacidade de aprendizagemldiossatomados como um todo: “Vocé vé
gue ndo é que ele [o aluno] ndo tem nenhum conketimporque € claro que tem, mas vocé
0 ajuda a avancar sem o be-a-ba de antigamenendowm produtor de textos, vocé diz:

‘Puxa vida, olha como escreve™.

A leitura também era prioridade de Manuela no tfrabaom os alunos: “Hoje eu vejo
0 quanto é importante ler para os alunos, ter unséupa de leitora. Eu sinto necessidade de
dar o exemplo ao aluno para ele aprender e siremguneus alunos aprendem e acabam se
habituando a essa rotina. Eles veem vocé lenda toglalias, aquela rotina, e, quando vocé
demora um pouquinho, logo perguntam: ‘Vocé nao leg?””. Embora, como Ana, essa
professora trabalhasse com leitura no cotidiangatia de aula, ela ndo mencionou leituras

pessoais.

Manuela também falava com entusiasmo e clareza solgue ensinava e sobre as
formas que foi encontrando para fazé-lo de acomio as orienta¢des didaticas do curso
Letra e Vidae do programéaer e Escrever‘Eu achei o método maravilhoso. Tenho muita

facilidade para fazer a sondagem, porque eu nBallrai métodos antigos, s6 com esse”.

Ao longo da entrevista com a professora Nadia,ral@spectos do trabalho docente
ficaram em evidéncia. Ela revelou capacidade ptadar os alunos individualmente, de
acordo com o conhecimento de cada um: “Verificapoendizado do aluno pela sondagem,
‘olhar’ para esse momento e pensar no que fazerisem Antes dd.etra e Vida eu nao
pensava sobre isso; foi a partir do curso que emecei a ter mais cuidado ao fazer a
sondagem e a interpretar os resultados. Eu tamBérsabia como fazer a sondagem e nem o

que fazer com o resultado, ndo sabia agrupar o®slpor aproximacao de hipoteses de



112

escrita. E a questdo das atividades diferenciadagré coisa importantissima. Eu ndo sabia
gue, numa sala, todos os alunos ndo podiam fapssana atividade se n&o estivessem na
mesma hipotese de escrita. Entdo, comecei a meypa&ocom a necessidade de aprender do

grupo para ajuda-los a melhorar, e isso foi muitpdrtante”.

Como as professoras Celina e Manuela, Nadia declaf material € muito bom,
muito bom mesmo, sé que o professor tem que estapre estudando o material, porque o
trabalho com o aluno é muito lado a lado, de vatérgunto com o aluno, auxiliando. Se
vocé entender como funciona tudo isso, da resyltads exige o estudo do professor. E, na

questao da leitura ndo falta material. A genteduembom acervo”. Segundo Chartier (2007):

A vantagem de uma “pedagogia de situacdes-probléntarnar visivel para
o professor o que o ensino direto mascara (presttencdo em como a
crianca hesita, engana-se, tem sucesso). Da meamgiren o trabalho em
duplas ou em pequenos grupos propicia que cada atostre e diga o que
faz e, a0 mesmo tempo, veja e compreenda o queutsa crianca. Essas
situacBes permitem interacdes crianca-crianca koachianca no momento
em gue ocorrem, o que pode produzir bons efeitosaskilto souber intervir
de maneira pertinente, quando a situacéo de inteydm nado for suficiente
para garantir a aprendizagem. Por outro lado, comoofessor ndo pode
interagir com todas as criancas, sdo necessatiasadas coletivas que
permitam encerrar a atividade e legitima-la (p.)171

No entanto, diferentemente de Celina, Manuela eid\al professora Elisa sente
dificuldade para alfabetizar segundo a propostprgramaler e Escrever“Quando eu
trabalhei com a®série, foi muito dificil, muito trabalhoso, porusa do nimero de alunos.
Por mais que vocé faca, ndo € possivel se dediesinmo todo a cada aluno individualmente,
além de que as atividades sao diferenciadas, podendespostas individuais, e as vezes
cada um tem uma resposta. Entdo, é muito trabalposcausa do nimero de alunos que

cada turma tem”.

Chama atencédo o fato de Elisa mencionar as diddals, mas nao falar sobre as
solucbes que tenha adotado ou sobre experiénagiasibeedidas. Os contextos educacionais
sao extremamente complexos e sempre diferentewutb, mas espera-se que o professor
atenda a esses contextos os interprete e adaptg@apatuacdo docente, aplicando, numa
mesma sala de aula, praticas pedagogicas difeyelet@sordo com a turma. Assim, espera-se
que o professor tenha habilidade para analisar iffsuldades cotidianas e empregar

estratégias ndo planejadas na solucéo dessesmpeasblBara Novoa (1997):
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As situagbes conflitantes que os professores ségaodos a enfrentar (e
resolver) apresentam caracteristicas Unicas, @igin portanto,
caracteristicas Unicas: o profissional competerdssyi capacidades de
autodesenvolvimento reflexivo [...]. A légica daicmalidade técnica opde-
se sempre ao desenvolvimento de uma praxis ref€piv27).

A professora Catarina relatou: “Eu vou ‘mesclanaiohétodo antigo com o programa,
porque as criancas olham para a escrita e ndo salggem® € maiusculo e minasculo, e ficam
com essa dificuldade para ler e escrever. SO que aggente nem pode ensinar dessa forma,
e a culpa ndo é de ninguém, é o sistema que ¢€ .agsitdo, eu vou trabalhando
paralelamente: nem so o tradicional, nem $@ioe EscreverFaco uma ‘mescla’, mas, para

chegar a conseguir isso precisa ter muita pratmaig vontade”.

Essa professora mencionou que ndo fez nenhum alénsodo magistério e, para ela,
“existe uma crenca de que o professor que faz surabalha melhor, € melhor, mas nem
sempre isso € verdade”. Os cursos foram colocanloe ¢eoria que na pratica “nem sempre
funciona”, ela acredita que “o conhecimento e éigagpodem dar conta da diversidade que é

uma sala de aula”.

A professora Sofia revelou: “Eu lutei muito contréetra e Vida mas hoje eu acho
que serve para alguma coisa. Penso que ndo presisasar as frases da cartilha — por
exemplo, “a baba do bebé&” —, mas eu sinto faltaltibeto, da familia silabica. Eu ainda
sinto muita falta disso e confesso que trabalhorelida, porque acho que, nos primeiros dias
de aula, ndo da para pegar uma mausica, por exedplGhico Buarque, porque eu nem sei
como trabalhar a letra. Entdo, mesmo tendo feitoreolLetra e Vida eu acho muito mais
dificil esse método, eu vejo que as producdesxdegenelhoraram, mas € muito mais lento
alfabetizar dessa maneira”. Para Anne-Marie Chaf2@09), quando se olha de perto a sala
de aula, constata-se que todos os professores fagemtunos trabalharem com mudltiplas
entradas. Do contrario, eles ndo aprenderiam aNkmhum professor sensato contenta-se em
fazer decodificacdo de silaba ou reconhecimentiadole palavras inteiras. Assim, pode-se
dizer que todos trabalham usando uma via “fonicaias também a “silabica”, na
decomposicado oral das palavras, e também a “glolpalis nenhum método de leitura
apresenta unidades desprovidas de sentido paracaomeai-se de palavras lidas
“globalmente” para sua decomposicao, quer se ti@t@ome dos alunos, de palavras simples

etc.
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Ainda, sobre o trabalho docente, Sofia declarou: 4ho que o Estado tem oferecido
bastante material, porque nunca vi tanto livro céem agora, muito diferente de quando eu
entrei. O governo esta investindo, mas ainda gaita de capacitacdo, estou sentindo muita
falta, principalmente porque estou na escola d@deimtegral, entdo, recebi capacitacao para
a “Hora da leitura” trés vezes durante o ano, orificeacontece na escola que néo é de tempo
integral. Eu senti essa diferenca: parece que gmsésssores ficaram meio esquecidos”.
Conforme ja foi mencionado, os cursos de formagétirtuada ofertados pela SEE-SP e
ministrados pela oficina pedagdgica da respectiv@tatia de ensino ndo sao frequentes,
oferecem poucas vagas e sdo destinados preferaanial a um professor efetivo de cada
escola, de modo que ele seja o multiplicador deccma sua unidade escolar. O mediador
entre a oferta do curso e a inscricdo é o professandenador da escola ou o diretor, o que

pode favorecer ou ndo a inscricao de determinanfessor.

Para a professora Clarice, “0 programa € adequawigguece e complementa o
trabalho, mas ndo esta de acordo com as condigheprénder de muitos alunos”. Como
Celina, Clarice também tinha clareza sobre suacpratfabetizadora, e seu discurso tendia
valorizar a especificidade do trabalho docente m® tgnge aos conhecimentos exigidos na
pratica pedagdgica e as diferencas dessa pradéintefa heterogeneidade da sala de aula —
uma especificidade que parecia bem complexa paka egeriente alfabetizadora, que ano

apos ano recebia alunos com condi¢des diversaspegader a ler e a escrever.

Assim, no plano de discurso de Clarice, 0 aprexdizeio aparece s6 como um direito
universal de todos os alunos atendidos pela esoala,como uma necessidade ligada ao tipo
de aluno que ela percebia na sala de aula. Em su@ap embora desse prioridade as
demandas maiores e mais perceptiveis dos alunosntais dificuldades para aprender,
demonstrava dar atencdo a todos, indiscriminadaneoim predominancia dos aspectos

cognitivos do ensino.

Quanto ao programiaer e Escrevera professora Ana revelou: “Achei que o material
€ bom, e gostei mais das atividades com musicagu@elas lembram as do cuisetra e
Vida, mas ainda gostaria de fazer outros cursos pditeorae a minha pratica, s6 que eu nao
sou efetiva, e 0 pessoal da diretoria de ensinengres professores efetivos para fazerem os
cursos. Mesmo para eu fazeketra e Vida foi muito dificil; ndo pude fazer a inscri¢édo el
escola e, por telefone, me disseram que nao tinkia raga. Entdo, decidi ir até la e



115

frequentar. Quando cheguei ao curso e a formaderalisse que nao tinha mais vaga, eu
respondi que ia ficar e, se alguém faltasse owefestbora, eu ja estava ali, no lugar, porque
eu estava tentando fazer havia muito tempo”. Pssa professora, a negativa para inscrever-
se no curshetra e Vidae a dificuldade encontrada para participar demsadgcédo continuada
se justificaria pelo fato de ela ndo ser profesefetiva e néo ter garantida sua permanéncia
na mesma escola, de modo que a multiplicacdo dm @ntre seus pares ficaria prejudicada,
mas Ana afirmou: “Mesmo eu ndo sendo efetiva, cotiipa 0 conhecimento com as minhas

colegas e participo das discussdes, sempre pensaralono”.

Observa-se que as aprendizagens dessa professmragsociadas a suas vivéncias, a
seus modos de sentir e agir na pratica pedag®gca. Tardif (2002), o saber docente € muito
mais narrativo e experiencial do que tedrico e einal. Isso equivale a pensar que no
trabalho docente a experiéncia € marcada por semito® e ideias valorativas mais do que por
abstracdes, embora a pratica ndo seja definidorarocesso de formacdo do professor,
porgue este ndo se restringe as vivéncias nem taro@m espago dos cursos, mas abrange o
continuo exercicio da docéncia em seus diferentaeantos e se faz preferencialmente em

reflexdes coletivas.

Para a professora Gisele: “Foi um complemento,iderendo que néo se aprende de
uma hora para outra na pratica, ndo na teoria,upoegq tinha uma teoria, mas a pratica era
outra. Eu tinha que alfabetizar pela silaba, ed@uatmitia; entdo, entrei em conflito, conflito
de geracdo, porque a geracao antiga queria a @faffo pelas silabas, e eu tinha uma visédo
diferente, eu tinha trabalhado no MOBRALcom a teoria do Paulo Freire. Entdo, eu
precisava me encontrar, precisava saber o que fgzalr seria o melhor para me sentir mais
segura, e as experiéncias foram me ajudando. Aafgiomna HTPC é de poucas horas, a
teoria é dificil, porque nao foram todos que firem@lLetra e Vida entdo, € dificil entender o
processo. Eu acho que deveria ser colocado maigprétita, deveria ter mais atividades
praticas, troca de conhecimento, de experiénciasfjundo Tardif e Raymond (2000), os
professores aplicam constantemente, em sua pp&iagogica, seus conhecimentos pessoais
e um saber-fazer proprio. Trabalham com programbgr@s didaticos, como também se
baseiam em saberes escolares relativos aos costamsinados. Integram-nos em sua

experiéncia e recorrem a elementos de sua fornpaoéissional:

22 5 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRALQi fum programa do governo federal iniciado em 1971,
com o objetivo de erradicar o analfabetismo no iBragxtinto em 1985.
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pode-se constatar que os diversos saberes dossoads estéo longe de ser
todos produzidos diretamente por eles, que vambssdsdo de certo modo
“exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém ulgares sociais anteriores a
carreira propriamente dita ou fora do trabalho diatio. Por exemplo,
alguns provém da familia do professor, da escota @tdiormou e de sua
cultura pessoal; outros vém das universidadesp®wao decorrentes da
instituicdo ou do estabelecimento de ensino (progsa regras, principios
pedagdgicos, objetivos, finalidades etc.); outasda, provém dos pares,
dos cursos de reciclagem diesse sentido, o saber profissional est, de um
certo modo, na confluéncia entre vérias fontes aleeses provenientes da
histéria de vida individual, da sociedade, da insgido escolar, dos outros
atores educativos, dos lugares de formacao(pt15, grifos do original).

No que diz respeito as praticas docentes mencisnads entrevistas, foi possivel
identificar métodos tidos como tradicionais asstwsaaqueles que os programasra e Vida
e Ler e Escrevempropdem como inovadores. Algumas professoras nevelavidas e até
mesmo reconhecem ter uma certa inseguranca pamaizag e conduzir a alfabetizacao de
acordo com os preceitos do construtivismo. Todanagvistadas aqui, de uma forma ou de
outra, mostraram-se motivadas pelo desejo de nalsarn pratica enfrentando os desafios da
conducédo da sala de aula; entre eles, a necessldadanter o interesse dos alunos em suas
primeiras experiéncias de escolarizacdo com ogsesle as condicdes da escola publica,
receber um grupo de alunos em diferentes momentpsatesso de aprendizagem da leitura
e da escrita, trabalhar com as prescricbes do aragter e Escrevere os conteudos
curriculares necessarios para que os alunos avam@ender as necessidades individuais de

aprendizagem. Tais desafios remetem as observdedastonio Novoa (2009):

Mas a defesa de uma educagédo publica depende deojena mudanca dos
sistemas de ensino de modo a possibilitar o debememto de escolas
diferentes. Em vez da homogeneiza¢cédo que caramegihistéria do século
XX, impBe-se agora uma abertura a diferenca, sifistos pontos de vista:
[...] “uma escola & medida de cada aluno”, masndedi para além dos
aspectos meramente pedagoégicos (a aplicacdo de pedmgogia
diferenciada em funcéo das necessidades de caus alprojeta-a no plano
de organizacéo de escolas diferentes (p. 85-86).

Entre as praticas mencionadas pelas professort@mn+s® inUmeras bem-sucedidas:
relacdes de respeito mutuo, atencdo aos alunosnwmdificuldades, expectativa positiva
em relacdo ao rendimento escolar dos alunos, ral@Eo dos conhecimentos prévios dos
alunos e variedade de meétodos de ensino, uma vezaguprofessoras constroem e
reconstroem seus saberes ao longo de sua vidaapespoofissional, de acordo com suas
experiéncias. Como destacam Tardif e Lessard (20038), os professores “dao sentido e
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significado a seus atos e vivenciam sua funcéo coma experiéncipessoal construindo

conhecimentos e uma cultura propria da profissao”.

Em oposicdo a uma visao reducionista segundo aagualofessoras seguem apenas o
que propde o programaer e Escreveras praticas das alfabetizadoras parecem apommse
determinadas maneiras de entender o processoatet@bcao que, por sua vez, ligam-se a
sua histéria como sujeito que foi alfabetizado, giveu e vive um processo de formacéo
continuada e que se tornou profissional. Toda eagoOria das professoras parecia se refletir
em suas praticas em sala de aula, ao lado de nsod#atificamente elaborados e

transformados em prescri¢cao por instancias extéreasola.

Com préticas nem sempre baseadas em teorias theteléggdo, mas caracterizadas
por procedimentos de recuperacdo ao longo dessegsm pela participacdo constante dos
alunos, pelo envolvimento e compromisso das doseatgelo uso de uma linguagem
adequada a faixa etaria dos alunos, percebem-saschem-sucedidas ndo necessariamente se
reduzem a incorporacdo de uma determinada abordagaesdependem da articulacdo de
muitos elementos. Assim, 0 que faz a diferenca npraca que promove a apropriacao da
leitura e da escrita pelo aluno parece nao sedimaitum s6 aspecto do oficio docente, mas
consistir na articulacdo de muitos fatores. Pararii@n (2007, p. 170): “Nao se pode, entao,
aceitar a simplificacdo de se considerar a coexgiéde modalidades heterogéneas de
trabalho como um signo de incoeréncia pedagogica”.

Os dados analisados aqui reforcam nosso entendirdenjue € na dinamica da sala
de aula que as professoras recriam as orientacféepragramaler e Escrever O
conhecimento superficial do cotidiano da sala déa a& do perfil das professoras
alfabetizadoras por parte daqueles que postulanotentacdes pode constituir um obstaculo
na efetivacao das inovacfes que permitem alfabgtivasentido estrito de ensinar a notacao
alfabética com éxito e, ao mesmo tempo, garantiicecao dos alunos no mundo da cultura
escrita. Segundo Chartier (1998, p. 12), “o porgoisivo do aprendizado atualmente nao é
mais a leitura, mas a escrita. Com efeito, é scereechpacidade de escrever que permite uma
escolarizacao prolongada e a autonomia socialdldsoa no espaco politico e econémico das

sociedades desenvolvidas”.
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c) A relagcdo com os alunos, os recursos utilizadesas atividades propostas

Frequentemente, comparam-se métodos de alfabetizaca
que se sucederam ao longo do tempo, julgam-se ou
criticam-se as antigas formas de ensinar esquecendo
de interrogar sobre o tipo de leitor que esses aoéto
visavam a formar. [...] A alfabetizacdo ndo é uma
realidade fora da historia. Por tras daquilo aspiehama
“saber ler”, estdo competéncias especificas de cada
época. [...] O contetdo e os métodos de ensino Mmuda
medida que a demanda social de alfabetizacdo se
transforma e, assim, as competéncias que se esgesam
professores ndo cessam de ser redefinidas (CHARTIER
1998, p. 4).

Discute-se aqui 0 que as professoras alfabetizad@maelam sobre sua atuacao
docente e suas relagbes com os alunos, que recaadlizam, que dificuldades enfrentam e
que satisfacbes sentem, como organizam as atidd#eldeitura e escrita em sua pratica de
alfabetizacdo e como a proposta do programae Escrevetlhes serviu — ou ndo — para

iniciarem o processo de alfabetizacdo com ativislaigificativas de leitura e escrita a partir
de diversos géneros textuais.

Ao longo da entrevista, a professora Catarina néncronou nomes de seus alunos,
vinculos ou conflitos pessoais; suas referéncielasse como um todo: “Eu gosto muito de
ler, leio em voz alta. Entdo, a hora em que eupara eles € uma hora gostosa para mim. Eu
leio com gosto, interpreto, as vezes eu mudo alwiazgco”. Segundo seu relato, trata-se de
uma leitura frequente. Anne-Marie Chartier (2018jedde que a sociabilidade da leitura
apresentada pelos professores permite aos alumesdapem que nem todos apreciam as

mesmas historias, além de dar-lhes bons exempleaamto que a leitura pode suscitar.

Assim como a professora Catarina, Celina tampoezadferéncias especificas a seus
alunos, embora trabalhasse com eles praticamatitetodo, por estar numa escola de tempo
integral: “Como a gente fica aqui o dia inteirogla@ até se relacionando bem com as
professoras da tarde. E s&o poucos os atos delieelieluma professora ou outra que costuma
dar problema [referindo-se a resisténcia as prapasinstrutivistas de ensino e aprendizagem
do programd.er e Escrevgr No geral, a comunicacao é boa, ha bastante ttecaaterial, de
formacdo, de aprendizado. E muitas vezes vém atasprofessoras da tarde, das oficinas —

por exemplo, a professora de leitura, que pedesaanopinido. A gente diz que é melhor
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trabalhar um pouquinho diferente, porque, a taslis estdo cansados de escrever. Entéo, ela

trabalha diferente, e vai surtindo um bom efeito”.

Por um lado, Celina percebia a maioria dos alureogstola como pertencentes a
familias de baixa renda e de pouca escolarizaggmytando-lhes falta de apoio a seu trabalho
docente e necessidade de maior empenho e dedicagiessas criancas: “Aqui, n0s temos
muitas familias de baixa renda e pouca escolanzagdsso exige da gente mais empenho,
mais dedicacao”. Por outro lado, a referéncia ekdi seu trabalho era o compromisso com
o aprendizado dos alunos, e via sentido no qua angnsinar: “O problema é quando o aluno
ndo coopera e a familia também n&o coopera. EntE® ndo encontra apoio em lugar
nenhum, porque, as vezes, o aluno ndo cooperaa faaslia sim, e tem familia que ndo, mas
o aluno comeca a mostrar que pode melhorar, mesnaw tdificuldades, ele quer aprender,

pede ajuda, e quando trabalhamos no coletivo, Bandeem mais efeito”.

Como alfabetizadora, a professora Nadia era moitapetente, tendo recebido muitos
elogios da coordenadora. Sua percepcao dos aloolgai dimensfes sociais, emocionais e
fisicas e estava carregada de afetividade: “Eursaito mesmo da sala de aula. N&o consigo
trabalhar s6 com lapis e papel. Faco umas brinslea quadra ou no patio, estou sempre
usando os espacos da escola. Sdo os momentos dwigugosto”. Apesar da prioridade dada
aos aspectos cognitivos, Nadia demonstrava peraeberlunos muito além da dimenséo
cognitiva: “Eu acredito que a convivéncia em ousgacos da escola além da sala de aula, a

socializacdo, as atividades ladicas, o brincarfaparte do aprendizado”.

A professora Sofia incluia em sua pratica pedagogiividades que consideravam as
relagbes que iam se estabelecendo no cotidianaldads aula, como exercicios de boa
convivéncia e afabilidade: “Eu gosto muito de lgituQuando leio uma histéria que tem
ilustracdes, eu mostro, e 0os alunos adoram. Degosso de trabalhar com desenho, recorte e
colagem, mas dizem que € errado, que esta foraogogma, que € uma bobagem desenhar a
histéria. Mas fiz isso com uma histdria que manswiito, “Sebastido e Danilo”, uma historia
de amizade entre dois bichinhos que nem se go&martrabalhei muito em cima desse tema;
os alunos desenharam o Sebastido e o Danilo doge#t quiseram, e a convivéncia da turma

melhorou — era o0 que eu queria”.

Sofia contou 0 momento da leitura que fazia na dalaula, que, segundoGuia de
Planejamento e Orientacdes Didéaticé8009) do programder e Escreverestd prevista
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diariamente no inicio da aula e visa a ampliarpemngrio do aluno em termos de géneros
literarios, informar, divertir com entonacdo e &8mMo, mostrar postura leitora e despertar

nele o desejo de ser leitor. O programa considedaaue:

Ouvir a leitura e poder comenta-la jA € uma tapsfampleta na qual os
alunos aprendem muito. Nao é necessario complerws@licitando que
facam desenhos [...]. Além de ndo serem agBesgjpessoas facam ao ler
um texto literario, ndo contribuem para que os@aprendam mais sobre o
texto nem para que se tornem melhores leitorez9{p.

Nesse caso, Sofia desejava melhorar a convivérmmsaatlnos a partir da reflexdo
sobre uma fabula, e o objetivo foi atingido. Ela sentido no que tinha a ensinar: habilidades
que considerava indispensaveis para os alunos twwofiescolar e na vida em geral.
Entretanto, queixou-se do excesso de trabalho [Atro@, que gera um enorme cansaco:
“Nao gosto da nossa vida de hoje, dessa rotinemitidvel de tarefas, e tudo para apresentar:
diario, semanario, rotina da semana, mapa de sengdgha individual do aluno, relatorio.

E uma papelada sem fim, que deixa a gente meiocenafiimuita coisa para levar pra casa’.
Segundo conta, desde o prograbes e Escrevero volume de registros aumentou, e, para
ela, o valor desses registros é relativo e pouctriboi para a qualidade do seu trabalho
docente, porque se trata basicamente de anotarntsidos que estdo sendo trabalhados, a
frequéncia e as hipoteses de escrita dos alunosefau registra-se no diario de classe, na
rotina da semana e no mapa de classe on-linedé ama exigéncia por parte do professor-
coordenador de se repetirem essas informagcdesnmmnéeo e no mapa de classe impresso,
bem de como assinalar na ficha individual do alagueles com menor rendimento, sobre os
quais também se produzem relatérios, so para dotamélota-se que Sofia buscava sentido

em seus registros. De acordo com Novoa (2009):

O registro escrito, tanto das vivéncias pessoaisocalas praticas
profissionais, € essencial para que cada um adquoieamaior consciéncia
do seu trabalho e da sua identidade como profegsdaormacéo deve
contribuir para criar nos futuros professores lo&bitde reflexdo e de
autorreflexdo que sdo essenciais numa profissdongoese esgota em
matrizes cientificas ou mesmo pedagogicas, e que dséne,
inevitavelmente, a partir de referéncias pesspaisQ).

Assim, os saberes docentes tém sido objeto de cespad representarem a
possibilidade de se compreenderem os elementossjuguram o trabalho docente, visto que
este requer do professor um fazer que atenda ladece simultaneamente a diversidade de

situacbes que ocorrem no cotidiano escolar. PardifT001), o trabalho cotidiano do
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professor ndo é “simples nem previsivel, mas coxopie enormemente influenciado pelas
proprias decisdes e acdes desses atores” (p.d2Mpdo que engloba ndo apenas a pratica
pedagogica, mas também a estrutura organizaciasatondi¢cdes de trabalho, as opcdes

didaticas, os métodos e a organizacao do tempespkco e dos registros escritos.

Quanto a leituras pessoais, a professora Elisdorevgue teve pouco acesso na
infancia, e hoje se interessa por livros que tradienmeligiosidade. Mas, quando perguntada
sobre 0 momento que mais gosta de trabalhar comunes, respondeu: “A hora da leitura,
seja a leitura inicial, seja a leitura compartihadeja a roda de conversa sobre a leitura; eu
gosto de tudo o que envolve leitura. Quando vamdsblioteca eles adoram. E uma hora
gostosa, porque eles podem escolher e ler os I&reentade, embora eu precise formar
pequenos grupos porque nao tem muito espaco; el ficam ansiosos”. Assim, Elisa
motiva os alunos a lerem dentro e fora da escofpresta-lhes livros de livre escolha e
propde momentos de compartilhar as leituras, deomoe eles desenvolvam o prazer de ler,
prazer que ela propria esta descobrindo.

Sobre 0 que menos gosta no trabalho com os alafioepu: “O que desanima muito
€ ver um aluno com problema, que precisa de uncigdigéa, € 0s pais ndo se manifestam.
Eu chamo, chamo, chamo para orientar, e eles r@@@n na escola, e a crianga precisa
daquele apoio, daquela ajuda”. Elisa tinha umagpe@o de aspectos ligados a saude dos
alunos; mais especificamente, dos aspectos psicoKgjue, a seu ver, sao responsabilidade
da familia, mas que caberia a ela orienta-la adnus@poio de servigos especializados. Essa
percepcdo demonstrava que, para Elisa, o limitetrdbalho docente inclui o aspecto
emocional do aluno e, em parte, acolhé-lo, ja goenapeténcia de ajuda-lo é da familia, que

deve recorrer a profissionais da saude.

Para a professora Clarice, 0 momento mais agradaveitina era a “Hora da historia,
porque sempre tem um tema, um assunto para setagoorque tem relacdo com o cotidiano
dos alunos”. Ela revelou trabalhar com historia® dbe agradam e, a seu ver, sao
interessantes para as criangas, de modo que tadaspgam, porque a turma toda participa,
interpreta-as de diversos modos e Ihes atribuirsibgesignificados. Segundo Meirieu (2006),
o trabalho pedagogico se alicerca em linhas dafaansiderando que na maioria das vezes é

o professor quem decide o que os alunos vao apreimdiependentemente do desejo da
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turma. Assim, € importante que o professor propamhalialogo mais participativo na sala de

aula.

Clarice demonstrou que, nos momentos de ensinaignognte dito, espera que 0s
alunos estejam mais atentos e participativos: “&m gosto quando as criangas estdo muito
agitadas e demoram para se organizar ou quandsershm com brincadeiras”. Nesses
casos, ela gostaria de poder separar as criangadwdws, de modo que as criangas ficassem
fora da sala de aula e s6 os alunos estivesseranpgespara aprender. Embora Clarice
declarasse sentir dificuldade nesses momentos|otevpie valoriza as manifestacdes de
sentimentos, sonhos e desejos dos alunos em ftiagénos formais de ensino e, com isso,

suas relagdes eram mais completas.

O que mais agrada a professora Clarice sao algatiades dos alunos: “A educacéo,
quando participam da aula com interesse e procsebar mais fora da sala de aula, pelo
estudo e pela pesquisa, e prestam atencao”. Ebhzaalunos curiosos e participativos, uma
sala de aula estimulada, curiosa e aberta a n@rdggcimentos, entretanto, se pensamos na
diversidade encontrada nas escolas, essa projegéEale embora demonstre a importancia

dada por essa professora a um ambiente de trapaheroso e sem conflitos.

Ja para a professora Ana, um bom dia era: “Quasdalinos participam da aula,
guando eles estdo animados, com vontade de aprentmto mundo esta de bom humor”.
Em seu relato, demonstrou contar com o envolvimemtocional dos alunos; para ela, a
satisfacdo ndo estava s6 em dar a aula planejaas,também em dar atencdo a uma
solicitacdo do momento ou a uma novidade trazidaspdunos. Assim como Sofia, Ana se
queixava do cansaco, mas era na relacdo afetivaosoalunos que encontrava disposi¢cao

para se envolver, se dedicar e criar vinculos\afetiSegundo Chartier (2007):

E o professor que conduz a turma, organiza aglatieis, ajuda os alunos e
julga seus resultados. Isso significa que ele m@® @mpenas ser aquele que
executa um programa, pois o sucesso de seus alapeade da margem de
iniciativa em que ele cria sua maneira de dar d@larofessor ndo tem de
lidar com “sujeitos cognitivos em desenvolvimentoigs com um grupo de
criangas, cada uma com sua histéria singular. ¢zata uma delas, a entrada
no ensino fundamental é uma aventura emocionatialsatravessada por
esperancgas e temores, desejos e frustracdes, grazelecepcdes, antes de
ser “uma experiéncia intelectual” (p. 160).
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Como a professora Clarice, Ana revelou passar ificuldades em alguns momentos
formais de ensino: “As vezes, eu planejo, prepiag tudo e ndo da nada certo; quer dizer,
nao € que nao da nada certo, é que eles néo respa@odno eu gostaria, se dispersam, parece
gue ndo querem aprender, e disso eu ndo gostoseMaso, nem ela, nem Ana mencionaram
experiéncias bem-sucedidas depois de ocasifes/desfais de ensino, e tampouco solu¢des
gue tenham adotado para superar o desafio dewratratelhor esses momentos.

Para a professora Gisele, ensino e aprendizagersené@param: “Eu gosto de varios
momentos: quando ha um desafio e eles estdo comdest resolvendo, ou mesmo quando
estdo brincando ou fazendo trabalho em grupo arrddeias e ficam voltados para aquilo
que estdo fazendo”. Ela acredita que a atencacattla socializacdo dos alunos, seja de um
especifico ou da classe toda, é tdo importante tquanproprio processo de ensino e

aprendizagem.

Ainda gquanto ao momento de que menos gosta nollicalsam os alunos, Gisele
partilha da opinido de Clarice e Ana, mas, difexer@nte delas, apresentou uma solucgéo para
as ocasifes adversas de ensino: “Eu ndo gostoldaqunementos em que eu estou falando,
falando, e eles ndo escutam. Estou querendo expdiceles ndo me dao atencédo, porque a
gente solicita a atencéo, e eles se distraem eletse Entdo, vocé tem que mudar a atividade,
porque jA sabe que aquela ndo esta dando certed. Radif (2002), os saberes dos
professores também sdo construidos na préaticagjauensinar € adentrar a relacdo com o
outro, uma vez que o saber é construido para o eutom o outro. Desse modo, a professora
Gisele procurava formar relacdes de construca@beres com os alunos durante o trabalho

docente.

Para a professora Denise, era prazeroso: “Levarmat para o patio, no fim do
periodo, e brincar, por exemplo, de ‘corre-coteple eles adoram, e de outras brincadeiras
que eles pedem também, ‘coelhinho na toca’, ‘aratsavezes, eles levam brinquedos, e
isso é gostoso, principalmente no uUltimo bimediue estdo mais cansados; entdo, vamos
com mais frequéncia ao patio. Até piquenique néfizegmos”. Segundo Vera Barros de
Oliveira (2000):

A busca da propria independéncia, obtida sem eacdesculpas ou de
medos, desenvolvida através de conquistas do diea orna-se muito mais

facil quando as criancas séo dados de forma clecanglementar liberdade
e limite. Ora, essa combinacdo, em doses e proporeilequadas e
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aceitaveis, faz parte do espirito ludico, onde gbenta espera de si mesmo
e do outro o vibrar, o se envolver e criar situagdigertidas, assim como o
respeitar o combinado, assumindo um contrato s(id).

Quanto ao que Ihe desagradava, a professora Desit#rou que era desmotivador:
“Quando a crianga néo tem interesse, ndo quer &aligdio; isso me incomoda, e muito mais
quando vejo que a mae também nado se importa, mggamao vocé procura conversar, mas
parece que tanto faz. Entdo, procuro me aproxinaarcrianca e entender o que esta
acontecendo para tentar incentiva-la”. E insisf@omo eu disse, quando a crian¢a n&o tem

interesse, ndo quer fazer a licdo, e a mae tamBérsenimporta. Isso me chateia muito”.

O programaler e Escreverconsidera a musica um recurso no processo de
alfabetizacdo. Assim, de acordo conGaia de Planejamento e Orientacbes Didatjcad
série, volume 2 (2009, p. 49-50):

Um trabalho sistematico com musicas em sala de palaite uma
experiéncia alegre, agradavel e ao mesmo tempaifivadio ponto de vista
das aprendizagens que sao favorecidas. Neste guéprendizagem de
algumas canc¢des cumpre dois objetivos: além dend@das, criando
interessantes situagdes de leitura (das letrasatges), aproveitaremos o
fato de serem textos de facil memorizacdo parezadihs em propostas de
reflexdo sobre os aspectos notacionais: a ortegnadi caso dos alunos com
hipotese de escrita alfabética, e a reflexdo solsistema de escrita, no caso
dos alunos que ainda escrevem segundo hipoteszeat a esta.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que aprendesaiever € apropriar-se de um
objeto socialmente constituido, ou seja, ndo éms@processo cognitivo, mas também uma
atividade social e cultural essencial para vincglatura e conhecimento. Desse modo, 0
referido Guia apresenta apenas um género musioalisaca popular brasileira (MPB), e dez
titulos selecionados — Carinhoso (Pixinguinha; Jt&i®arro), As rosas nao falam (Carlota),
A banda (Chico Buarque), Ciranda da bailarina (Edbo; Chico Buarque), Alegria, alegria
(Caetano Veloso), Peixinhos do mar (folclore), @ terra (Milton Nascimento; Chico
Buarque), Garota de Ipanema (Tom Jobim; Viniciusvibeaes), Sitio do pica-pau-amarelo
(Gilberto Gil) —, com a seguinte afirmacéao:

se consideramos que a escola é um dos espacoseens quais Novos tém
contato com a cultura de seu povo, € nela (e pguas somente nela) que
poderdo se aproximar de determinados bens cultcaimo sdo essas
cangdes), é na escola que poderdo conhecer eapakgimas producgdes a
gue, de outra maneira, nao teriam acesso (p. 50).
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Ainda, no processo de ensino-aprendizagem do sastfabético de escrita, 0s
elementos ritmicos e melédicos das musicas atuamaspectos cognitivos e afetivos dos
sujeitos, podendo favorecer o aprendizado, alémeadagdes com os alunos alfabetizados e a
interacdo sociocultural que os sujeitos mantém carshjeto de conhecimento, nesse caso, a
prépria escrita (Figueiredo, 2001; Vieira, 2004ia@do questionadas sobre o uso da musica
nas aulas, as respostas das professoras partespdesta pesquisa foram variadas, mais

proximas ou mais distantes.

Para a professora Catarina, a musica esta fortemelaicionada ao desenvolvimento
social da crianca: “Ah, sim, trago bastante [m(sica eles gostam; gostam de cantar. Nas
minhas aulas, quase todos os dias, costumo fazaibunmcadeira com eles, sempre nos dez
minutos finais da aula. Fazemos uma brincadeiradgsenusica, assim, também pergunto do
que eles querem brincar, e eles amam a ‘brincadaireomida brasileira’, amam cantar, e

brincamos desde que eu comecei a dar aula — preearpre encerrar assim”.

A musica também produz efeitos muito significativims campo da maturacdo social
da crianca, isto €, do aprendizado de algumas segpaiais; por exemplo, quando uma
crianca brinca de roda, ela tem a oportunidadeidmeiar ludicamente situacdes de perda,
de escolha, de duvida, de afirmacdo. E é por meicedertorio musical que nos iniciamos
como membros de determinado grupo social, ou sefaps inseridos na nossa cultura pelas

brincadeiras, parlendas e canc¢des (Nogueira, 2003).

As professoras Celina e Manuela trabalham musiaassnas aulas conjuntamente e

revelaram seguir as prescricdes do prograena Escrevedadas no Guia (2009, p. 51):

Nao teria sentido utiliza-las [as mUsicas] somenta o intuito de ensinar a
escrever, pois temos a intencdo de ampliar seutéeipee seu conhecimento
[do aluno] sobre as musicas e sobre 0s musicosofescompositores]. Em
todas as propostas relacionadas a ortografia efiex@o sobre o sistema de
escrita, € preciso que o0s alunos tenham um momiental em que
aprendam a masica, conhecam a letra e a melodendgm seu significado,
cantem varias vezes, tenham tempo de aprecia-Hesitidse enquanto
cantam.

Assim, para Celina: “E uma farra! As vezes, a gegmede para o professor de
informatica colocar no computador a letra da musiaesbiografia do cantor, e assim os alunos
vao lendo, e eles gostam. E agora é mais dirigidguet quando lancaram a musica na escola,

na década de 1990, porque colocavam o radio n& skdxavam tocar o periodo todo. Agora,
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vocé usa o radio, o computador, mas, por tras déléstodo um contexto, toda uma
preparacao de aula para que os alunos possamginteraproveitar mais a aula, o que nao
acontecia quando comecou, ndo, porque era umdad®ijogada. Entdo, a aula ndo era aula”.
Ja Manuela tem um trabalho em conjunto com Celif@mos um projeto para trabalhar com
algumas mausicas antigas, com a origem delas, camnificado de sua melodia e com a
biografia dos intérpretes — por exemplo, de Milddescimento, Chico Buarque. E os alunos

gostam bastante”.

Disse a professora Nadia: “Eu ensino musicas pls, € a gente estd sempre
cantando; os alunos adoram musica, eles sdo muisicais. Uma vez, uma professora até
comentou que eles cantam muito bem, e eles sdoorafEmadinhos. E muito facil trabalhar
musica com criancas; elas aprendem muito depr&ssajtmo, e isso ajuda até na questédo do
aprendizado, na alfabetizacdo e na autorregulagiocamportamento também”. Essa
professora mostrou ter certo conhecimento sobreicmis aplicd-lo em sua pratica

pedagogica. Para Nogueira (2003):

a linguagem musical tem sido apontada como uma d@ass de

conhecimentos mais importantes [...] ao lado dguligem oral e escrita, do
movimento, das artes visuais, da matematica e waxias humanas e
naturais. [...] 0 espaco destinado a musica endgrparte dos curriculos de
formacéo de professores é ainda incipiente, quaxidte. E preciso investir
significativamente na formacgdo estética (e musipalticularmente) de
nossos professores, se realmente quisermos obtbore® resultados na
educacéo bésica.

A professora Elisa afirmou: “Com & $érie, eu trabalho bastante [musica], porque
eles vém da educacgao infantil cantando muito. Etetam, estdo acostumados, e, se eu
deixar, € musica o tempo todo. Na <Zrie, trabalho com as musicas lder e Escrever
Agora, na 3e na 4 série, eu quase ndo trabalho com musica, por chusao dos géneros
literarios; entdo, é um trabalho mais diferencidds outras séries”. Como Manuela e Celina,
Elisa também estava preocupada em atender as nedagies dd_er e Escrever mas
considerava que a mdsica era importante para ooslde 1 e 2 ano, como elemento

motivador e integrador.

Quanto a leitura, disse Elisa: “Sempre que eu ttagdivro para ler para a turma, eu
me preocupo em ver se é para a idade deles, mim@pte quando um aluno pede para eu ler
um livro que ele trouxe. Ha pouco tempo, um alureopadiu pra le© pequeno principesu

li, e eles adoraram”. Ela ndo tinha planejado lévro de Saint-Exupery, mas revelou que o
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pedido do aluno lhe deu a oportunidade de trabaltraros alunos uma fabula sobre amizade,
solidariedade e desapego. Leu a obra ao longordes\ias e, depois de cada leitura, ela e a
classe conversavam sobre a historia em “rodasmescsa”. Elisa mencionou algumas dessas
reflexes: “o principezinho surgiu como esperargam mundo melhor, um mundo de paz e,
talvez, dedicado as criancas”; “o0 menino de cabétagsados entendeu, com o coracdo, que
sua flor era inica no mundo, por isso ele tinhaayidar dela”; “o principe e a raposa tinham

razao — NGs SomMos responsaveis por aquilo queatads’; “a raposa contou um segredo ao

principe — sO se vé bem com o coracao”.

Esses comentarios mostram que, emldrpequeno princip@do estivesse em seu
plano de leitura, Elisa, preocupada com a adequégdivro a faixa etaria, ndo s6 atendeu ao
pedido do aluno como propds a classe discussoepiecedoras acerca dos valores tratados
na obra: “Se os adultos lessem o livro e refletissobre ele, talvez fossem pessoas
melhores”. Isso revela que a afetividade e a siidsithe estdo presentes em sua pratica

pedagdgica.

Também quanto a masica, a professora Ana diss& fdss com o objetivo de ler e
escrever, mas também trabalho o ritmo, a orali@éa@enemaoria. Lembro-me de duas musicas
que eu trabalhei com eles, uma de Claudinho e Bbehgor ser mais conhecida deles, e o
“Samba do Arnesto”, que usei para trabalhar orf@ye gramatica, valorizando o modo de
falar de cada regido; eles adoraram. O trabalhespala tem que ser diferenciado, porque
eles ndo aguentam usar so lapis e papel’. Emborgenéa afirmado seguir as orientacdes do
Ler e Escreverpara Ana, 0 recurso a musica na pratica pedagd@instigante no processo

de aprendizagem da leitura e escrita, contribupaia um ambiente agradavel.

Para a professora Gisele: “Eu gosto, e eles [aJyustam, decoram, cantam; eles tém
boa memoria, tém ritmo, e as vezes eu trago mysca sentir um pouco como eles
vivenciam aquele tipo de musica. E procuro trazésioas com boas letras, porque minha
preocupacdo € essa: trago musica popular, de aatgigoda, e musicas do folclore, s6 para
cantar mesmo, para desenvolver a musicalidade boraela oralidade. A gente também
coloca a letra da musica para eles fazerem adettoim ajuste”. Quanto a leitura das letras
das musicas, Gisele compartilha a preocupacédo sanmdecacdes dber e Escrevecom as

professoras Manuela, Celina e Elisa.
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Com relacdo a leitura, Gisele acredita que os sibgeigéneros literarios deer e
Escreveragradam aos alunos, que ampliam seu repertéigore, entonacdo e entusiasmo,
favoreca a apreciacao da turma: “Eu sinceramergedebi algo em especial. Uma hora, eu
leio poesia, e eles gostam. Um dia desses, eu lirava-lingua, e eles adoraram. Entéao, o
acervo é muito diversificado, e eles sempre gostatodas as leituras: do conto, do texto, do
jeito de contar, da mensagem. Eu acho que é a gemsdo texto que chama atencao, o tipo

de leitura, o texto, as palavras usadas, o0 coneegtimo a gente fala para a criancga”.

Sobre musicas em aula, a professora Denise afirfRoacuro trazer as muasicas que
estdo noLer e Escrever porque acho importante que os alunos conhecarmmiesicas
ouvindo-as primeiro; assim, é mais facil aprendetnoo e a letra. Depois, eles gostam muito
de cantar, e também tem musicas que sao mais sndga interessante eles conhecerem”.
Assim como Manuela, Celina, Elisa e Gisele, Derim@mbém afirmou que, na prética
pedagdgica, a musica é um elemento integrador &adotr do processo de aprendizagem da
leitura e da escrita, concorrendo para um ambgggadavel e instigante. Em particular, nota-
se maior interesse pelas prescricdoed. eloe Escreveno que se refere a leitura e a escrita
relacionadas ao repertorio musical trabalhado nalssa conforme declararam essas

professoras.

Para a professora Ana, a afetividade tem lugarralenb trabalho docente; ela
demonstrou gostar muito tanto da pratica pedagapgieato da relacdo com os alunos, que a
envolve: “Gosto muito dos alunos carinhosos; ndage, todos séo, e eu adoro isso. Sempre
tem um que traz de casa alguma escrita para magieaja sabe escrever, sem contar as
cartinhas e os desenhos que eles entregam, cleeargulho. Tudo isso me alegra. Mesmo as
dificuldades deles, a necessidade de que eu og audr, a melhorar a escrita, porque

acredito que, no fim, a gente vai conseguir, qas @fio conseguir”.

Sua percepcao dos alunos inclui dimensdes emosijofisicas e sociais e € muito
afetiva: “Normalmente, os alunos ficam muito cawsadgorque a escola ndo tem muitos
recursos para trabalhar com eles o dia todo, epté@, as colegas procuramos trabalhar de
uma forma mais ladica e usar jogos, além dos cadexnivros. Eu confecciono jogos com 0s
alunos, jogos que ajudam em lingua portuguesa emmdéica, porque eles se interessam e
gostam de jogar; assim, se divertem e aprendeno égan entediados com a mesma rotina

na escola, como se um dia fosse igual ao outro”.
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A entrevista com a professora Catarina ocorreuuarpsopria sala de aula, quando os
alunos estavam ocupados com a licdo, de modo qumdsivel observar que seu estilo era
um pouco seco, de poucas palavras. Ela disse fjoaikewa a ajuda mutua entre os alunos e
organizava brincadeiras: “Quase todos os dias,repopho a eles uma brincadeira. Desde
que comecei a dar aula, sempre fiz assim”. Suaep@do de controle e disciplina parecia
centrada na motivacdo e na confianca nos alunels, /azia apelos como “estou muito triste
com a classe hoje” ou “olha 0s nossos combinadwsjue leva a crer num acordo com
cumprimento de normas e deveres em prol de umacbaosgivéncia na sala de aula:
“Indisciplina. Sé indisciplina me aborrece. Issageanuito. Agora, quanto a aula em si, eu

gosto muito”.

Falando sobre aborrecimentos no trabalho pedagodgicque de certa forma
sobrecarregam as professoras, Sofia demonstrolecenbem o interesse e as condicdes
socioecondmicas de seus alunos: “Tudo de que urfessar ndo gosta: quando estou
ensinando e o aluno ndo esta nem ai para apremeer escola sem material e ndo é carente
— porque, para a crianga carente, eu sempre tanhdpis e uma borracha para dar. Entéo,
nao é bem com eles que eu me aborreco, e sim cem daveria cuidar deles”. Ela ndo se
considerava responsavel pela motivacdo e orgamzdganaterial do aluno, pois acreditava
que era da competéncia da familia a dedicacdostodos e 0 zelo com o material escolar,
embora provesse de lapis e borracha os alunostesren

Durante a entrevista com a professora Elisa, fesipel notar que, em seu cotidiano
na sala de aula, ela se esforca para conciliaeados, empatia e afetividade na formacéo dos
alunos. Embora o trabalho docente ndo seja f&sh professora demonstrou ter capacidade
de arriscar e ndo se acomodar, de refletir e qunestisua pratica pedagdgica, pois ela se
aborrece “quando eles [0os alunos] nédo tém atergg@amdo brigam entre si; as vezes, por
nada, por uma bobagem, eles comecam a discujuedas fofoquinhas que eles fazem. Tudo
iIsso me aborrece, porque eu ndo quero isso. Ealliapara que eles se entendam; quero ver
0 grupo unido”:

A carga de trabalho do professor aumentou, ndountero de horas, mas
em dificuldade e complexidade. A docéncia tornowse trabalho mais
extenuante e dificil, sobretudo no plano emociqafinos mais dificeis,
empobrecimento das familias, desmoronamento dosegairadicionais etc.)
e cognitivo (heterogeneidade das clientelas comessitade de

diversificagdo das estratégias pedagogicas, moligido das fontes de
conhecimento e informacéo etc.) (TARDIF; LESSARDOQZ, p. 160).
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Esses autores afirmam que o trabalho docente gtinte ou seja, se da na relacao
com o outro, com suas intermediacdes de éticatwidéale, subjetividade, valores, emocdes,
crencas, preconceitos, sensibilidade, intuicdo,sdes contradicdes, heterogeneidade,
vivéncias, significados e habitos. O professoraiad com o objeto humano, ensina seres
humanos, por isso, é preciso dar sentido a sealli@buma vez que a atividade docente ndo é
natural, mas cultural. Assim, as relacdes entrdepsores e alunos tanto podem ser

enriguecedoras quanto dificeis de controlar.
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CONSIDERACOES FINAIS

O professor é a pessoa. E uma parte importante
da pessoa €é o professor. E impossivel separar o
eu profissional do eu pessoal. [E preciso]
mobilizar as dimensdes pessoais nos espacos
institucionais, equacionar a profissdo a luz da
pessoa (e vice-versa). [...] acreditar quar
aqui, pelas histérias de vida, pode passar a
elaboracdo denovas propostas sobre a
formacdo de professores e sobre a profissdo
docente (NOVOA, 1995, p. 15/17/25).

Nesta pesquisa, procurou-se analisar como proessatfabetizadoras da rede publica
estadual paulista lidam com o modo de alfabetizapgsto pelos programas de formacao
continuadaletra e Vidae Ler e Escrever Para tanto, busquei escolas que tiveram
aproveitamento diverso nas provas do SARESP dedipgrtuguesa aplicadas aos 3° e 5°
anos do ensino fundamental I, no periodo de 202814, através da Diretoria de Ensino —

Regido Leste 5 da capital, pertencente a SEE-SP.

O trabalho de campo foi realizado em seis escelase setembro e dezembro de
2010, e consistiu da aplicacdo de dez questionaiogealizacdo de dez entrevistas
semiestruturadas com as professoras alfabetizagoeagenerosamente revelaram um pouco
de suas histérias, dos seus cotidianos e das satisap docentes nas diferentes escolas de

ensino fundamental I.

Catarina, Celina, Manuela, Nadia, Sofia, Elisa,riCéa Ana, Gisele e Denise: dez
mulheres trabalhando na alfabetizacdo dos anasisigo ensino fundamental I, dedicando
horas do seu dia, ao longo de sucessivos anosdetdm companhia do compromisso de
ensinar. Dez mulheres com histoérias e vivénciaarelites, que buscaram diversas solucdes
para as dificuldades que o trabalho docente Ihles@o. Com elas, acreditamos na relevancia
das experiéncias consolidadas ao longo de suastétniap profissionais e na formacao
continuada para a reconstrucdo das préaticas dfatietas e suas ressignificagfes. Desse
modo, acredita-se que esta investigacdo deverdilmgntpara o enriquecimento das
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discussbes que dizem respeito as propostas de d@domaontinuada no campo da

alfabetizacao.

A analise dos dados coletados revelou que as defesporas alfabetizadoras
entrevistadas sdo docentes estabilizadas na eapeifissional e detentoras de bastante
experiéncia no magistério. Elas se referem a de@@oeno exercicio profissional que requer
formacao especifica e continuada e suas declarapies o ensino e a profissdo também

remetem ao prazer e a vontade de ensinar.

Para Tardif e Raymond (2000), os saberes profiagonos professores estédo
diretamente ligados a uma dimensédo temporal e Basss sdo constituidas no inicio da
carreira docente. Posteriormente, 0os professoresapapara uma fase de estabilizacdo e
investem, em longo prazo, no exercicio da profisagmartir das condi¢cdes do oficio docente.
Ao longo da trajetoria profissional, o distanciateedos conhecimentos académicos gera
uma fase que leva a uma ressignificacdo quantgpes®tivas e percepcdes anteriores, além
de afetar a maneira de ver e compreender o amhdente@balho. Portanto, é possivel haver
uma diminuicdo do distanciamento que possa ocamnire os saberes académicos e 0s

saberes das praticas dos professores, produzidosenticio docente.

Segundo Tardif (2000), o dominio do oficio doceye professor conduz a uma abertura em
relacdo a construcdo de suas proprias aprendizageasdo uma maior seguranca e
sentimento de estar sendo capaz de realizar sumgdefsl Por conseguinte, a trajetoria
profissional compreende, além do dominio do sadwesrf saber-como, o do bem-estar

pessoal do professor em fazé-lo:

A experiéncia do trabalho docente exige um domioagnitivo e
instrumental da funcdo, ela também exige uma spa@do na profissdo e
em uma vivéncia profissional através da qual sestodine se experimenta
pouco a pouco uma identidade profissional (p. 239).

Se 0s saberes da pratica dos professores preaisaralarizados, € importante que se
criem, por um lado, oportunidades para que atuefiordea autbnoma, e, por outro, que na
sua formacao continuada, ele possa lancar um ribao $obre a construcdo de seus saberes e
das relacdes que estabelece com cada um, paraosse iptegra-los. De acordo com Tardif
(2002), é importante renovar as visdes comuns peites do ensino incorporando a

subjetividade dos sujeitos nas pesquisas e coasd@ro professor um ator que “assume sua
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pratica a partir dos significados que ele mesmalfhaim sujeito que possui conhecimentos e
um saber-fazer provenientes de sua prépria atieidad partir dos quais ele a estrutura e a
orienta” (p. 230).

No caso das propostas de alfabetizacdo dos progizetra e Vidae Ler e Escrever
h& que se pensar nas contradicbes geradas pdiegodéi cobranca de resultados — atreladas a
bonificagdo das escolas a partir dos indicadoretb&SP—- e o fato de os alunos dos anos
iniciais encontrarem-se em diferentes estagiosedertvolvimento tendo em vista o ritmo de
aprendizagem do sistema de escrita de cada um.cOaisadicdes afetam o professor que
deve adaptar o que aprendeu nesse processo dedormentinuada ao que ja sabia e ainda
responder as demandas da SEE-SP. E importantg aitda, as contradicdes geradas pela
aquisicao dos diversos materiais didaticos, eméx® e Guia do programizer e Escrevee do
livro didatico do PNLD (Programa Nacional do Livindatico) que chega, anualmente, as
maos das professoras alfabetizadoras e dos alummhiz a um trabalho pautado em seus

contetdos, 0s quais, muitas vezes, organizamlzetifacdo em aportes contrarios.

As entrevistas realizadas com as dez professofabetitadoras para a presente
pesquisa permitiu constatar a forma como cada wetes dpropriou-se de maneira bastante
peculiar do que foi proposto pelos programas nuemativa de reelaborar as préprias
praticas. Nesse sentido, foi possivel notar difg@aersignificativas nas prioridades que cada
uma delas estabeleceu para o desenvolvimento deatalho. Algumas priorizaram 0 uso
das sondagens para identificar a hipotese de &sieitseus alunos; outras os momentos
diarios de leitura em voz alta para os alunos;agutiinda passaram a alfabetizar tendo como
preocupacdo a intencdo de oferecer aos alunose @desdcio do processo de alfabetizacao,
textos que ndo fossem escolarizados, mas que gassem as suas caracteristicas de uso
social; por fim, algumas professoras optaram pataado trabalho interativo, com uso de
jogos, organizando os alunos em agrupamentos paealizacdo das tarefas de leitura e
escrita. Dessa forma, ainda que essas professmiagn tido a mesma formacgao continuada,
recebido as mesmas orientacfes e 0s mesmos nsatkdaticos, cada qual apropriou-se de
forma particular e Unica dos conceitos e concepabesiculados, ressignificando um saber

ja existente — o0 que nos aproxima das observagbéardiif:

Se assumirmos o postulado de que o0s professorest@@®s competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratidasdedo é somente um
espaco de aplicacdo de saberes provenientes da, te@ms também um
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espaco de producdo de saberes especificos origledss mesma pratica
(TARDIF, 2002, p. 234).

Nesse sentido, deve-se ressaltar que, se a corojet®aente envolve conhecimentos
tedricos, ela também pressupde um “saber-fazerStagido pelos sujeitos individualmente,
gue se articulam com 0s conhecimentos prévios qda am traz como resultado de sua
pratica cotidiana. Todos esses conhecimentos s@ss@rios ao enfrentamento dos conflitos
e contradi¢cOes, existentes no dia a dia da salautie que incluem tomadas de decisao,

avaliacao, julgamento e planejamento.

Por fim, € impossivel deixar de reconhecer querousgo desta pesquisa acrescentou
novas questbes a professora que ensina e a pekmaispue investiga, 0 que mostra que
ainda é preciso continuar averiguando, em uma $#ash luta na busca pelas respostas,

semelhantemente a luta do poeta com o poema, ceaterau 0 saudoso Mario Quintana:

Pois bem, havera coisa melhor para indicar a latpakta com o poema?
(...) Cada poeta tem de descobrir, lutando, os peywios recursos. (...)
Desculpa se tudo isso € uma coisa 6bvia; mas paitasnque tu conheces,
ainda ndo é; mostra-lhes, pois, estas linhasEffiin, meu poeta, trabalhe,
trabalhe em seus versos e em Vocé mesmo e apagegaqui a vinte anos.
Combinado?
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ANEXO |

AUTORIZACAO PARA PESQUISA

Eu, )
portadora do RG n° declaro que participg
espontaneamente da pesquisa de mestrado planejadbzada por Luciana Ribolli de
Oliveira, portadora do RG n° 29.236.400-3, estusldntpds-graduacao Baculdade de
Educacdo da Universidade de Sao Paul®inha participagéo incluiu uma entrevista

concedida a pesquisadora, em que relatei minteddreg escolar e profissional.
Essa pesquisa tera como principal finalidade priodnaterial que contribua para
se compreender como se d& a constituicdo datiagte professoras alfabetizadoras e
podera servir como fonte para o estudo de futuessgjyisadores e interessados em geral
em tematicas da educacdo contemporanea.
Fui informada pela pesquisadora que terei meu noodado, 0 que protegera

minha identidade.

Sao Paulo, de de

Assinatura




ANEXO I

QUESTIONARIO REFERENTE A PESQUISA

Este questionario faz parte da pesquisa de mestteslenvolvida na Faculdade de

Educacdo da USP. Pede-se identificacdo apenasepardual contato visando posterior

entrevista. Nenhuma informacéo sera divulgada gémguautorizacao.
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Nome:

Escola(s) em que trabalha:

Periodo(s) e série(s) de trabalho:

() manha ( )tarde () noite
Tel.(res.): | Cel.:
E-mail:

Dados pessoais e familiares

1. Idade: | 2. Bairro que reside:

3. Municipio em gque nasceu:

4. VVocé mora com:

() sozinha () comsposcefilhos

() com ogais ( ) somente coesposo

() somente com gai () somente com filhos

() somente commae () com amigos

() com parentes () outros-

5. Quantas pessoas moram na sua casa?

6. Quantos quartos tém a sua casa? | 7. Quantos bairbe tém a sua casa?
8. Sua casa é( ) propria () alugada () outros-

9. Estado Civil: () casada ( )divorciada ( )viuaval ) outros-

10. Se casada, qual a profissdo do seu marido?

11. Tempo que ele trabalha nessa profisséo?

12. Nivel de escolaridade dele:

() ensino fundamental - antigo 1° grau
() ensino médio - antigo 2° grau

() superior

() completo () incompleto () naduelmu
13. Em que tipo de instituicdo?
() particular () particular com bolsa
() parte particular e parte publica ( Ublica
14. Tém filhos, quantos? | 15. Estudam? Quantos estuu?

16. Nivel de ensino que eles estudam:
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() ensino fundamental - antigo 1° grau

() ensino médio - antigo 2° grau

() superior

17. Em que tipo de instituicdo?

() particular () particular com bolsa () publica
18. Vocé e sua familia possuem:

() televisdo () computador com intérne

() TV por assinatura ( )carro

( )DVD ( ) empregada doméstica

( )radio () convénio médico particular

() maquina de lavar roupa () titulo tidbes ou associacdes esportivas
19. Quantas pessoas contribuem para a renda famitiaa sua casa?

20. Sua renda familiar esta entre:

() 1e 3salarios minimos ()7 e l@sat minimos

()4 e 7 salarios minimos () SuperidOassalarios minimos
21. Sua renda individual esta entre:

() 1e 3salarios minimos ()7 e l@sat minimos

()4 e 7 salarios minimos () SuperidOassalarios minimos
22. Possui alguma religiao?

( )néo () né&o resposta

() sim, qual? () outros-

Formacdo escolar e profissional

1. Em que tipo de instituicdo vocé cursou o:

Ensino fundamental - antigo 1° grau
() particular () particular com bolsa
() parte particular e parte publica ( Ublica

Na modalidade:

() regular () supletivo () adistia
Ensino médio - antigo 2° grau

() particular () particular com bolsa

() parte particular e parte publica ( Ublca

Na modalidade:

() regular () supletivo ( ) admstéa

2. Cursou 0 magistério’ () sim ( ) néo

3. Cursou 0 ensino superior” ( )sim ( ) nao

4. Qual curso? 5. Qual instituicao?

. Vocé gostaria de ter cursado o ensino superiofoal ter feito outro curso?

. Quanto a sua escolha, seus pais foram:

6

( )sim ( )néo @al?

7

( )afavor ( )contra ( ) indiferentes

8. Desde quando vocé leciona? E na rede estadual?

9. Vocé trabalha ou ja trabalhou em outra rede?
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( )sim ( )néo
Em qual?
() municipal () particular

Em que ano(s)?

10. Se vocé trabalha em outra rede de ensino, comai série e/ou ocupacao?

Em qual instituicdo?

11. Na rede estadual, com qual série vocé esteve 20097?
Em qual escola?

12. Na rede estadual, com qual série vocé esteve 20087
Em qual escola?

13. Em sua trajetéria profissional, qual série vocénais lecionou?

14. Vocé exerce outra profissdo além do magistério?
( )sim ( )néo
Qual?

15. Vocé esta fazendo algum curso de formacao contada?
( )sim ( )néo
Qual?

16. Participou de curso(s) de formacdo continuada®uando? Qual a duracdo do
curso?

( )PEC
() Teia do Saber
( ) Letrae Vida

() outros-

17. Se vocé participou de curso(s) de formagao contada, suas impressoes foram:
() positivas () negativas  Por qué?

18. O que vocé acha que poderia ser diferente no(s)rso(s) de formacao continuada?

19. Vocé acha que curso(s) de formacao interfere(rajn sua pratica docente?
( )sim ( )nédo Porqué?

20. Se vocé participou de curso(s) de formagcao caniada, o que vocé aprendeu qu
coloca em pratica ainda hoje?

[{%)
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21. Qual o vinculo que vocé mantém com a rede ested?

22. O que é mais importante no seu trabalho? Em preiro, segundo e terceiro lugar.

() condi¢cdes de trabalho () relacdo csmsuperiores
() fazer o que gosta () relacéo corprogessores
() horario () relagcdo com os alunos
() estabilidade ( ) salario

() outros-

23. Quais os principais problemas que vocé encontem seu trabalho? Em primeiro,
segundo e terceiro lugar.

() més condicdes de trabalho () alunos

() colegas de trabalho ( ) pais

() superiores () dificuldade em realitodas as tarefas
() outros-

24. Qual é o sentido do trabalho, de maneira gergbara vocé? Em primeiro, segundo ¢
terceiro lugar:

A} %4

() ganhar dinheiro () realizacao pess

() escravidao/servidao () honestiddigaidade

() necessidade da vida/sobrevivéncia (seguranca/estabilidade

() outros-

25. Até quando vocé pretende continuar na rede estaal?

() continuar, mas montar um negacio proprio X até terminar os estudos
() continuar, mas ingressar em outra redendme () até a aposentadoria
() até ingressar em outra rede de ensino ) éutros-

() até montar um negaocio proprio

Situacao familiar na infancia

1. Como vocé consideraria a classe social de suenféa?

( )baixa ( ) médiabaixa ( )médiaalt ( )alta

2. A casa em que vocé passou a maior parte da inta era:

() propria () alugada () outros-

3. Quantos quartos havia na casa? | 4. Quantos banhms havia na casa?
5. Vocé morava com seus pais?

( )sim ( ) nao () outros-

6. Quantas pessoas moravam na casa? | 7. Ficava nirfma

8. Vocé e sua familia tinham:

() televisdo ( )carro

( )radio () convénio médico particular

() maquina de lavar roupa () titulo tldoes ou associacOes esportivas
() empregada doméstica

9. Vocé tinha acesso a leitura?

( )sim ( )néo

Onde era mais frequente?

) na escola ( )emcasa () outros-

(
10. Gostava de ler?
( )sim ( )néo
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Que tipo de leitura?

11. Vocé ia com a familia ao teatro?
( )sim ( )nao

E com a escola?

( )sim ( )nao

12. Vocé ia com a familia ao cinema?
( )sim ( )nao

E com a escola?

( )sim ( )nao

13. Vocé ia com a familia a museus?
( )sim ( )nao
Ecomaescola? )sim ( )nao

14. Vocé escutava musica?
( )sim ( )néo
Qual tipo?

15. Vocé aprendeu a tocar algum instrumento musical

( )sim ( ) néo @al?

16. Vocé fez algum curso de idioma?

( )sim ( ) néo @l?

17. Vocé fez algum curso paralelo a escola?

( )sim ( ) néo @al(is)?

Identificacdo da familia

1. Qual a profissdo do seu pai?

2. Tempo que trabalha (ou trabalhou) nessa profise®

3. Nivel de escolaridade dele:

() ensino fundamental - antigo 1° grau
() ensino médio - antigo 2° grau
(

) superior
() completo () incompleto () naduelmu

4. Em que tipo de instituicdo?
() particular () particular com bolsa
() parte particular e parte publica ( Ublca
5. Ele gostaria de ter cursado o ensino superiora/ ter feito outro curso?
( )sim ( )néo () né&o sabe
Qual?
6. Por que néo o fez?
() nao gostava de estudar () precisaalhar
() néo tinha condicao financeira ( ) sabe
() afamilia ndo apoiava () outros-
7. Qual a profissdo da sua mae?
8. Tempo que trabalha (ou trabalhou) nessa profise®
9. Nivel de escolaridade dela:
() ensino fundamental - antigo 1° grau
() ensino médio - antigo 2° grau
() superior

() completo () incompleto () naduelmu




148

10. Em que tipo de instituicao?

() particular () particular com bolsa

() parte particular e parte publica ( Ublca

11. Ela gostaria de ter cursado o ensino superiofa ter feito outro curso?
( )sim ( )néo () néo sabe

Qual?

12. Por que néo o fez?

() nao gostava de estudar () precisaalhar

() néo tinha condicéo financeira ( ) sabe

() afamilia ndo apoiava () outros-

13. Qual a profissdo que seu avd paternol4. Qual a escolaridade do seu av
exerceu? paterno?

15. Qual a profissdo que sua avé paternal6. Qual a escolaridade da sua aVv
exerceu? paterna?

17. Qual a profissdo que seu avb maternol8. Qual a escolaridade do seu av
exerceu? materno?

19. Qual a profissdo que sua avo materna20. Qual a escolaridade da sua aVv
exerceu? materna?

Sobre habitos culturais

(@}

[@)

[@)

1. Atividades praticadas em seu tempo livre:

Frequéncia Cite o Cite a
Atividades semanal| mensal esporadico  nurcaultimo ultima vez

cinema

concerto

esporte/caminhada

igreja

leitura de jornal

leitura de livro

leitura de revista

museu/exposicao

ouvir musica

parque

restaurante/bar

shopping

show musical

teatro

televisao

viagem

2. Em seu tempo livre vocé costuma:

() descansar () cuidar da casa feceber visitas
() iracasade familiares () iracdsamigos () fazer compras
() outros-
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3. Vocé fala, entende e/ou escreve outra lingua?
( )sim ( )ndo Qual?

4.Vocé jasaiudopais( )sim ( )néo

Para onde viajou?

Quando?
5. Vocé costuma ouvir masicas a partir de:
( )internet ( )Cd () radio () outros-

6. Qual tipo de musica vocé mais gosta?
7. Entre os programas de televisédo, qual(is) vocégere assistir?

() noticiérios () documentérios ( novelas
() esportes ( )filme () musicais
() outros-

8. Vocé costuma usar aternet?

( )sim ( )néo

Onde?

( )emcasa () notrabalho () outros

Com a finalidade:

() pesquisa () estudo () trhbal
() entretenimento () outros-

9. Vocé costuma conversar sobre politica com os agos e familiares?
() frequentemente () regularmente

() raramente () nunca

10. Vocé lembra em quem votou nas Ultimas eleicgsmra Deputado Estadual,
Deputado Federal e Vereador?
( )sim ( ) néo

Aceita participar de entrevista sobre sua trajatésicolar e profissional?
( )sim ( )néo

Obrigada pela sua colaboracéo.
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ANEXO IlI

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. A casa e a familia

- Conte a historia da sua familia (onde seus gat®sheceram, ha quanto tempo séo casados,
guantos irmaos vocé tem, lembrancas que tem sebseas0s maternos e paternos...);

- Conte sobre a casa em que vocé passou a materdaasua infancia (quem morava com
VvOCé, vizinhanca, localizacdo, cémodos...);

- Conte sobre a rotina doméstica em sua infanaraféts destinadas a cada morador, horarios
para comer e/ou dormir, comemoracoes de datasiaispéeincadeiras...);

- Conte como era sua relagdo com a familia (cors gais, irmaos, sobre o dialogo, o afeto, a
disciplina, as repreensoes...).

- Conte sobre suas atividades durante a infanamatividades comuns em sua familia neste
periodo (atividades religiosas, politicas, espagj\passeios, festas, visitas que vocés faziam e
recebiam...).

2. Escola

- Conte como foi sua escolarizacdo (como eram eslass- espaco fisico, estrutura, o que
vocé considera que houve de significativo em cawla delas, o que vocé fazia paralelamente
ao periodo escolar...);

- Vocé gostava das suas escolas? E dos seus pre&asuais professores marcaram? Por
qué?

- Como era a sua relacdo com a escola (colegagespares, estudos, notas, matérias,
facilidades e dificuldades)?

- Lembranca do que mais gostava e do que mencsvgasa escola?
- O que havia ao redor da escola?
- Como vocé ia e voltava da escola?

- Seus pais participavam da sua vida escolar (ismeanides, festas, acompanhavam as
licbes, cobravam bom desempenho)?

3. Trabalho

- Pensando no ensino médio como uma aproximacaeidada profissional, quais sdo as
lembrancas mais marcantes (positivas e negativas) vpcé tem desse periodo (aulas-
preferéncia por alguma matéria; professores- aisasj exigentes; colegas- moravam
proximos, conviviam fora da escola, eram estudij®sos

- Nessa época, vocé trabalhava? Desde quando? &hrAdrapalhou os estudos?
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- Conte sobre sua trajetoria profissional (quagresuas expectativas, dificuldades, grau de
satisfacdo...). E hoje, quais sao suas expectatifasstracoes, dificuldades, relagbes com a
escola e a comunidade, grau de satisfacao, plamagduturo...

4. Filhos

- Conte sobre seus filhos (quantos séo, sexo, jdagee estudam ou estudaram, o que fazem
atualmente, como € a rotina doméstica - atribuigiegarefas, comemoracdes de datas
especiais, passeios...);

- Vocé ficaria satisfeita se seus filhos optasseln magistério? Por qué?

- Conte como é a sua relacdo com eles (sobre @gdidlo afeto, a disciplina, as
repreensoes...);

- Como vocé pensou a educacao familiar e escalaali de seus filhos?

5. Relacdo com a leitura

- Vocé se lembra de quando comecou a ler? Onderfocasa, na escola)? Quem incentivou?
Quais foram as primeiras escritas que vocé leu’bltaise foram gibis, revistas, livrinhos ou
livro didatico (cartilha)?

- Qual foi o primeiro livro que vocé leu? Qual primeiro livro que vocé mais gostou? Do
que tratava a histéria? Esse livro que vocé masogdoi adquirido onde?

- Na sua infancia havia gibis, revistas ou livros@sa?

- Vocé se lembra quando comecou a se interesséivppm? O que vocé gostava de ler? Sabe
dizer por que comecgou a gostar de ler?

- Vocé se lembra de ter lido outro livro marcardenfancia?
- Vocé se lembra de se interessar sempre pelo mgsongde livro (género textual)? Qual?
- Vocé se lembra de ter comecado a se interessaufo tipo de livro? Quando?

- Mais alguém do seu convivio gostava de ler? \&a&mpartilhava(m) o que lia(m)? Vocé
se sentia incentivada a ler?

- A sua familia tinha por habito ler? Que tipo eiéura vocés tinham em casa?
- Vocé ganhava livros de presente? De quem? Quais?

- Vocé se lembra de ter sido incentivada por alguofessor a gostar de ler?

- A escola pedia para vocé ler? O que?

- Tinha biblioteca na sua escola? Com que freqaérmié ia 1a? E o que fazia? Emprestava
livros para levar para casa? Quais?

- Vocé se lembra de ter ido a alguma bibliotecalipa® Com qual objetivo? Como foi a
visita? Como vocé foi atendida(o)?

- Conte como € sua relacdo com a leitura atualn{@usta de ler? O que I1é? Compra livros?
Quais livros?)
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6. Sobre a formacé&o continuada

e Se participou do curso “Letra e Vida”:

- O gue aprendeu de mais significativo? Vocé sétamuais foram as tematicas abordadas?
- De tudo o que vocé aprendeu, o0 que coloca enta@nda hoje?

¢ Quanto ao Programa “Ler e Escrever”:

- De que forma vocé acha que interfere na suacprétim as criangas?

- O gue vocé considera que poderia ser diferenspli@acao do programa?

» Se participou de outro curso de formacgao continuada

- O gque aprendeu? Quais foram as tematicas ab@?lada

- De tudo o que vocé aprendeu, o0 que coloca enta@nda hoje?

- Vocé faz alguma atividade fora da escola quertmntpara o seu trabalho com as criangas?

7. Sobre o trabalho com as criangas

- O que vocé gostaria que tivesse na sua salaldejae ndo tem? (mobiliarios, brinquedos,
utensilios, materiais variados que vocé sente)falta

- Quais as caracteristicas (fisicas, personalidtaieiliares...) das criancas que mais lhe
agradam, que vocé mais se identifica?

- Quais as caracteristicas de uma professoradeéegfabetizacéo?

- Qual o momento de sua rotina com as criangasog®&mais gosta? Por qué?

- Qual o momento de sua rotina com as criancasy @& menos gosta? Por qué?
- O que vocé costuma ler para as criangas? Conedazolha da leitura?

- Tem algum livro que vocé gosta mais de ler pararancas? Como conheceu este livro?
Por que este livro deve ser lido para as criangas?

- Vocé usa musica no seu trabalho com as criar@aal?musica vocé mais gosta de colocar
para as criancas ouvirem? - Como conheceu estaafusiPor que esta musica deve ser
ouvida pelas criancas? - Como vocé escolhe as as?sic

- O que as criangas fazem que vocé nao gosta le¢aabbrrece? O que vocé faz ou costuma
fazer quando elas se comportam assim?

- O que as criangas fazem que vocé gosta ou llzel@®r - O que vocé faz ou costuma fazer
quando elas se comportam assim?
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ANEXO IV

ORGANOGRAMA — SEE-SP

Gabinete do Secretario

Subsecretaria
de Articulago Regional

Diretorias de Ensino

Escolas Centros
de Ensino Especializados
Fundamental de Ensino
eMedio | | delinguas
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ANEXO V

FASES DA ESCRITA

Fase 1 — Escrita pré-silabica

Hipotese: escrever é reproduzir os tracos tipicos da es@itafia: linhas continuas
ou fragmentadas, ou uma série de tracados repetidainda desenho€onceito: intencao
subjetiva do escritor, ou seja, a grafia ndo érgerae escrita, porque todas se assemelham,
sendo ilegiveis, e 0 que as caracteriza é a intethga@scritor. Nao funciona como veiculo de

informacgaoLeitura: global.

Nessa fase a escrita ainda ndo é uma represemtadata, entdo encontramos muitas
possibilidades nas producbes escritas das criamepsesentacdes atraves de desenhos;
tentativas de imitar a escrita cursiva; uso aléatde letras, principalmente as do préprio
nome, se a crianga conhecer; uso de uma letra qaa@l@ palavra escrita; associagdo do
tamanho do objeto a sua escrita, por exemplo, éanedjue para escrever a palavra formiga
nao € necessario o uso de muitas letras, enquardoegcrever a palavra boi € preciso usar

muitas letras.

Figura 2 — Fase 1 — Escrita pré-silabica
Fonte:Letra e Vida(2005)

Figura 3 — Fase 1 — Escrita pré-silabica

GUILHERMECRY 2 ) ¢ U
WREZ W Nagc%d[\;f’\ \l’; ;\;;UM]EC

- 7 RUCR
AR z R
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Fonte:Letra e Vida(2005)
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Figura 4 — Fase 1 — Escrita pré-silabica

D A
refrigerante bexiga
I

sanduiche

Fonte:Letra e Vida(2005)

Fase 2 — Escrita sildbica sem valor sonoro

Hipotese: escrever € reproduzir a fala de diversas mangicatanto deve haver uma
diferenca objetiva nas escritdarafia: € mais definida, com possibilidade de adquiritaser
modelos estaveis de escrita. O nome proprio € elnodais importanteConceito: a crianca
trabalha com a hip6tese de que é necessario heeequantidade minima e uma variedade
de letras para escrever, podendo alternar a podegidetras, assim ndo ha correspondéncia

entre as letras e o valor sondreitura: silabica.

Nessa fase a crianca ja compreende a silaba coresosora da palavra, entdo, na
escrita, atribui uma letra para cada silaba, aleatente, porque ainda ndo faz

correspondéncia entre a silaba e a parte sonqralaaa.

Figura 5 — Fase 2 — Escrita silabica sem valorsono

AIlEF ATIO
brigadeiro gelatina
Y VN

guarana

Fonte:Letra e Vida(2005)

Fase 3 — Escrita silabica com valor sonoro

Hipotese: atribui valor sonoro as silabas que compdem ata&sou seja, cada letra
representa uma silaba — a menor unidade de emssswa. Esse é periodo de maior
importancia evolutivaGrafia: as letras sdo mais definidas e podem ter ou néo sanoro
convencionalConceito: supera-se a fase da correspondéncia global efidrena escrita e a

expressao oral e faz-se a correspondéncia enpartes da palavra e as partes da expressao
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oral, sendo que a crian¢a trabalha com a hipotesgue as partes da fala podem ser
representadas na escritaitura: silabica.

Como a fase anterior, a crianca atribui uma letga pcada silaba, e agora faz
associacao entre a letra e a parte sonora da pamaendo fazer uso tanto de vogais quanto
de consoantes. Aqui o professor demonstra uma raeéada a estrutura silabica da palavra,
ou seja, que a silaba é composta por mais de traa le

Figura 6 — Fase 3 — Escrita silabica com valor smno

| C EA AVIO
bicicleta cavalinho
AlO

Avido

Fonte:Letra e Vida(2005)

Fase 4 — Escrita silabica alfabética

Hipotese: procura substituir a escrita silabica pela esadavencional, ou seja, se
aproxima da escrita convencional, refletindo sdbas as partes das palavras, atribuindo
mais do que uma letra para cada sildb@fia: as letras sdo definidas e tém valor sonoro
convencional, com alternancia do valor silabicomefico.Conceito: caracteriza-se por uma
transicdo entre as fases silabica alfabética &éilta.Leitura: silabica ou global, por ser

uma fase de grande conflito reflexivo para a caang

Nessa fase, anterior a da escrita convencionatpf@gsor deve orientar a crianca a

escrever com todas as letras que compdem a pasegando a proposta do programa.

Figura 7 — Fase 4 — Escrita silabica alfabética

Ol LA PA TE
coxinha BO LI O paté

bolinho

Fonte:Letra e Vida(2005)
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Fase 5 — Escrita alfabética

Hipotese: compreende que cada um dos caracteres da esamiésmonde a valores
menores que a silaba, ou seja, que a silaba n&osgodonsiderada como unidade, somente
as letrasGrafia: escrita alfabética, embora haja erros ortografi€mmceito: resolucdo de
dois problemas — pelo lado quantitativo, ampliauangidade de letras por silaba, ja que é
possivel escrever uma silaba com mais de duass.léfelo lado qualitativo enfrenta
problemas ortograficos porque a identidade dos sdonsgarante a identidade das letras e
vice-versa. Essa fase € caracterizada por umad@anentre as fases silabica alfabética e

alfabéticaleitura: alfabética.

Nessa fase, segundo a proposta do programa, sgoofgeve fazer com que a crianga

escreva corretamente do ponto de vista ortografico.

Figura 8 — Fase 5 — Escrita alfabética

Mamae

eu fui la no

parque da ménica
nao precisa ficar
preocupada

eu vou voltar logo
uma hora da tarde
eu vou voltar

com a minha amiga
Vivian

beijos
Maiara

Fonte:Letra e Vida(2005)



