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RESUMO

Esta pesquisa busca analisar as concepgdes que orientam as intervengdes didaticas
realizadas pelas professoras alfabetizadoras do Ciclo | dos Anos Iniciais da Rede
Municipal de Salvador (RMS), em uma situagao didatica que privilegia a reflexdo sobre
o sistema de escrita. O campo tedrico esta ancorado nas contribuicbes da abordagem
psicogenética construtivista de alfabetizacdo e na discussao acerca da propria
intervencao didatica no contexto da Formacgao das Alfabetizadoras (FERREIRO 1985,
WEISZ 2009, LERNER 2002, CASTEDO 2021, ZEN, D’AVILA 2018). Trata-se de uma
pesquisa qualitativa que assume a etnopesquisa como abordagem metodoldgica,
apoiada nos estudos de Macedo (2015). Os participantes da pesquisa foram quatro
professoras das turmas do Ciclo | dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o ciclo
de Alfabetizacao (1°, 2° e 3°ano). O procedimento de tematizacao da pratica (WEISZ,
2009) transversalizou as rodas de conversa e a observagéao participante, instrumentos
definidos para a realizagao da pesquisa. A analise da revisao das fichas do Jogo de
Memoéria indicou que as intervencdes didaticas realizadas pelas professoras
alfabetizadoras estdo ancoradas em diferentes concepgdes de alfabetizagao,
evidenciando contradigbes e incongruéncias na pratica pedagogica que,
provavelmente, se configuram como um reflexo do processo histérico de politicas
publicas de formacao de professores alfabetizadores da RMS, marcado muito mais
por interesses partidarios e mercadoldgicos, do que ideoldgicos. Os resultados
revelam a urgéncia de uma politica de formacao continuada que ofereca aos
professores, além do aprofundamento tedrico sobre as pesquisas psicolinguisticas e
didaticas vinculadas a abordagem psicogenética construtivista, um acompanhamento
sistematico que de fato assuma a pratica pedagogica como objeto de estudo para
tematiza-la e qualifica-la. Responsabilizar os docentes pela aprendizagem dos
estudantes, sem assegurar o direito ao desenvolvimento profissional, € permitir que
nadem para depois morrer na praia.

Palavras-chave: Alfabetizacao; Intervencao Didatica, Formacgao de Professores.



ABSTRACT

The research seeks to analyze the conceptions that guide the didactic interventions
carried out by the literacy educators of Cycle | of the Early Years of the Municipal
Education System of Salvador, in a didactic situation that favours reflection on the
writing system. The theoretical foundation is based on the contributions of the
constructivist psychogenetic approach to literacy and in the discussion about the
didactic intervention itself in the context of Literacy Training (FERREIRO 1985, WEISZ
2009, LERNER 2002, CASTEDO 2021, ZEN, D’AVILA 2018). This is a qualitative
research and assumes ethnicity research as a methodological approach, supported by
the studies of Macedo (2015). The research participants were four educators from the
classes of Cycle | of the Early Years of Elementary School, the Literacy cycle (1st, 2nd
and 3rd year). The practice thematization procedure (WEISZ, 2009) based the
conversation circles and participant observation, which were instruments defined for
the research. The analysis of the review of the Memory Game cards indicated that the
didactic interventions carried out by the literacy educators are anchored in different
conceptions of literacy, evidencing contradictions and inconsistencies in the
pedagogical practice that, probably, are configured as a reflection of the historical
process of public policies of training of local literacy educators, marked much more by
party and market interests than ideological ones. The results reveal the urgency of a
continuing education policy that offers educators, in addition to theoretical deepening
on psycholinguistic and didactic research linked to the constructivist psychogenetic
approach, a systematic follow-up that in fact assumes pedagogical practice as an
object of study to thematize it and qualify it. Making educators responsible for students'
learning, without ensuring the right for professional development, is to allow them to
swim and then die on the beach.

Keywords: Literacy; Didactic Intervention, Teacher Training.



RESUMEN

Esta investigacién busca analizar las concepciones que orientan las intervenciones
didacticas realizadas por los alfabetizadores del Ciclo | de los Aios Iniciales de la Red
Municipal de Salvador (RMS), en una situacion didactica que favorece la reflexion
sobre el sistema de escritura. EI campo tedérico se ancla en los aportes del enfoque
constructivista psicogenético de alfabetizacién y en la discusion sobre la propia
intervencién didactica en el contexto de la Formacion de las Alfabetizadoras
(FERREIRO 1985, WEISZ 2009, LERNER 2002, CASTEDO 2021, ZEN, D'AVILA
2018). Se trata de una investigacion cualitativa que asume como enfoque
metodoldgico la etno-investigacion, sustentada en estudios de Macedo (2015). Los
participantes de la investigacién han sido cuatro docentes de las clases del Ciclo | de
los Anos Iniciales de la Ensefianza Fundamental, ciclo de Alfabetizacion (1°, 2° y 3°
afo). El procedimiento de tematizacion de la practica (WEISZ, 2009) se hizo trasversal
a las ruedas de conversacion y a la observacién participante, los instrumentos
definidos para la investigacion. El analisis de la revision de las fichas del Juego de la
Memoria indicé que las intervenciones didacticas realizadas por los alfabetizadores se
anclan en diferentes concepciones de la alfabetizacién, evidenciando contradicciones
e inconsistencias en la practica pedagdgica que, probablemente, se configuran como
un reflejo del proceso histérico de politicas publicas de formacion de alfabetizadores
RMS, marcadas mucho mas por los intereses partidistas y de mercado que por los
ideoldgicos. Los resultados revelan la urgencia de una politica de educacion
permanente que ofrezca a los docentes, ademas de la profundizacion tedrica sobre
las investigaciones psicolinguisticas y didacticas vinculadas al enfoque constructivista
psicogenético, un acompanamiento sistematico que de hecho asuma la practica
pedagogica como un objeto de estudio para tematizarla y calificarla. Responsabilizar
a los docentes del aprendizaje de los alumnos sin garantizar el derecho al desarrollo
profesional es permitirles nadar para que luego mueran en la playa.

Palabras clave: Alfabetizacion. Intervencion Didactica. Formacion del Profesorado.
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1. INTRODUGAO

A Rede Municipal de Ensino de Salvador (RMS) € marcada por uma histéria de
lutas em defesa da garantia do direito de aprender das criangas, jovens e adultos das
classes populares da sociedade soteropolitana. Tais lutas compreendem tanto a
ampliacdo do acesso e condi¢gdes de permanéncia dos estudantes na escola, quanto
a qualificagdo dos espacos e ambientes educativos, mediados pelos recursos
materiais, tecnoldgicos, humanos e profissionais. Essa busca de direitos € marcada
pela concepcao de educacgao e ensino que a baliza.

A concepcéao de educacao defendida pela RMS considera que o ato de educar
extrapola a mera transmissao e aquisi¢ao de conteudos historicamente construidos e
compartilhados ao longo das geragdes. Logo, a educagao escolar propde-se a
contribuir com a formagdo de um sujeito que seja capaz de pensar, ressignificar,
aprender, tendo como referencial para o trabalho pedagdgico as suas experiéncias; o
estudante é considerado em seus saberes, motivado a assumir o protagonismo

enquanto sujeito pensante e ndo mero executor de tarefas, respondente a comandos.

Educar para essa Rede implica entender esse processo sob

Uma perspectiva em que as criangas, os professores e as professoras sao
sujeitos de identidades e pertencimento culturais e, dessa forma, instituem
realidades por meio das suas histérias de vida, das experiéncias nas
comunidades e das transformagdes na cidade como exercicio de cidadania.
Uma cidadania afirmativa, exercida pela defesa da democracia, da justica
social, da inclusdo, da reparacdo das desigualdades e da equidade dos
direitos. (SALVADOR, Referencial Curricular para os Anos Iniciais, 2017,

p.18)

O discurso oficial da RMS defende que a alfabetizacédo, entendida como o
ingresso nas culturas do escrito, € condigdo sine qua non para uma cidadania
afirmativa, exercida pela defesa da democracia. Entretanto, o direito de ler e escrever
nao é responsavel sozinho por todas esses desafios sociais, mas sem ele tampouco
sera possivel conquista-los. Essa concepgao constitui-se como norteadora para
pensar os objetivos de aprendizagem e as orientagdes para o processo de avaliagao,

conforme registra o Diario de Classe do Ciclo I, a saber:

' O Diario de Classe para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem por objetivo sistematizar a agéo
pedagodgica desenvolvida ao longo de cada um dos 3 (irés) anos do Ciclo de Aprendizagem |,
possibilitando o registro das observagdes feitas pelo professor em torno dos avancgos e dificuldades
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Com isso, tenciona-se garantir aos alunos do Ciclo de Aprendizagem I, um
direito que lhes € inalienavel: aprender a ler e escrever com autonomia,
sentido e significado. Aprender a ler e escrever ndo sé letras, silabas,
palavras e textos, mas, sobretudo, leituras e escrituras de / sobre o mundo,
com criticidade, sentido e significado, para que se possa tomar consciéncia
de “ser e estar no mundo”, para se transformar e se transformando,
transformar a realidade dialeticamente. (SALVADOR, Diario de Classe,
Ciclo de Aprendizagem |, p.1, 2013).

As discussbes que orientaram a escolha pela concepgao psicogenética
construtivista da alfabetizagdo na RMS tiveram inicio na década de 1980 por
professores e coordenadores pedagdgicos que possuiam mais de 15 anos de
atividade profissional na rede. Vale destacar que os registros que regulamentaram as
politicas de alfabetizagcdo e avaliacdo na RMS indicam aspectos que delineiam a
adesdo dessa rede de ensino a abordagem psicogenética construtivista da
alfabetizacéao.

No inicio da década de 1980, antes mesmo do livro Psicogénese da Lingua
Escrita, de Ferreiro e Teberosky (1979), ter sido publicado no Brasil, uma cépia em

=~ ”

espanhol da obra “Los Sistemas de Escritura en el Desarrollo del Nifio” circulava entre
os educadores de Salvador, que, juntamente com profissionais de Educagao de Sao
Paulo e Belo Horizonte ja estavam estudando e analisando os resultados dessa
pesquisa acerca da apropriacao da escrita pelas criangas. Em Salvador, esse material
foi compartilhado por Teresa Marcilio, que também atuava no Ministério da Educagéao
e, junto com o corpo técnico pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacéao
(SMED), se debrugou nesse estudo.

Muitos aspectos interessantes da histéria da alfabetizagdo na RMS sao
relatados pelas proprias educadoras que vivenciaram esse momento na década de
1980. Entre elas destaca-se a Professora Elisabete Monteiro e a Professora Kadja
Grimaldi, respectivamente chefe dos programas da Educacao de Jovens e Adultos e
chefe dos programas do Ensino Fundamental, na antiga Coordenadoria Pedagdgica
de Ensino - CEPEN. Elisabete Monteiro relata que as ideias e discussdes realizadas
a época suscitaram a proposi¢cao de encontros semanais de formacao para todos os
educadores e a producado do primeiro material pedagégico da RMS, denominado
Escola de Corpo e Alma, com sequéncias didaticas e projetos didaticos elaborados a

partir das contribuicdes da abordagem construtivista psicogenética. Destaca-se que,

apresentadas pelos alunos no processo de construgao de conhecimento. A verséao citada foi substituida
pelos novos diarios disponiveis em http://educacao3.salvador.ba.gov.br/nossa-rede/



http://educacao3.salvador.ba.gov.br/nossa-rede/
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nesta época pouco se sabia sobre uma didatica da alfabetizacdo que levasse em
conta as contribuigdes das pesquisas psicolinguisticas realizadas na década de 1980
mas, ainda que de forma incipiente, essas mudancgas e mobilizagdes ocorreram entre
o final da década de 1980 e o inicio da década de 1990.

Associada a estes encontros também estava acontecendo a producido do
primeiro material pedagoégico da Rede Municipal de Salvador, denominado Escola de
Corpo e Alma, com sequéncias didaticas e projetos didaticos elaborados a partir das
contribuigdes da abordagem construtivista psicogenética.

Vale destacar que, aliada a esses estudos e aos renitentes resultados do
fracasso escolar, ganha forga a discussao acerca da organizagcao dos Anos Inicias do
Ensino Fundamental em Ciclos em varias partes do Brasil. Em Salvador, foram
instituidas em 1999 pela Resolugdo do CME n° 004/1999 diretrizes para o
estabelecimento de normas para regulamentacéo do Ciclo de Estudos Basicos (CEB)
no Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Salvador. O CEB era
composto pela 12 e 22 séries, nao sendo possivel reprovar os estudantes do 1° ano.
O principal objetivo era “garantir a aprendizagem dos alunos sem interrupcdo dos
estudos no ciclo, devendo estar apto para ingressar na 32 série” (CME n°® 004/1999).
Entretanto, para tal, era preciso pensar outras formas de ensino que de fato
considerassem 0s saberes das criangas e potencializassem suas aprendizagens.

Apos a mudanga politica na gestdo municipal em 1997, os cadernos
pedagdgicos de Lingua Portuguesa produzidos pelos educadores da rede municipal
foram esquecidos e, a partir do ano 2000, a Secretaria de Educagao passou a vincular-
se aos programas de alfabetizacéo oferecidos pelo governo federal. E nesse periodo
que ingresso na Rede Municipal de Ensino de Salvador.

O inicio da minha carreira, como servidora municipal em 2012, foi como

coordenadora pedagogica lotada em uma Coordenadoria Regional de Educag&o?

2 Coordenadoria Regional de Educacdo era um 6rgao representativo da Secretaria Municipal de

Educacao que funcionava como instancia de Secretaria com uma lideranga pedagdgica denominada
Coordenadora Regional e com uma equipe de coordenadores pedagogicas denominados de
coordenadores lideres que realizavam o monitoramento pedagdgico nas escolas. A Rede Municipal de
Ensino contava com onze Coordenadorias Regionais organizadas por regides da cidade, a saber:
Centro, Orla, Itapud, Liberdade, Cidade Baixa, Cabula, Piraja, Sdo Caetano, Cajazeiras, Suburbio | e
Suburbio Il. A partir de 2015 a antiga CRE foi transformada em Geréncia Regional (GRE) com a
liderangca de um(a) Gerente (que em sua maioria nao era um profissional de educagéo), incluiu-se o
cargo de Coordenador Regional Administrativo e continua com a Coordenador(a) Regional Pedagdgica
enquanto lideranga pedagdgica e o grupo de coordenadores lideres.
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(CRE). Nesse setor, realizava o monitoramento pedagdégico das unidades de ensino
e tal acado era orientada pela analise dos indicadores de aprendizagens de cada escola
por meio do acompanhamento dos aspectos metodologicos da gestdo escolar e da
pratica pedagogica. O monitoramento in locu e os momentos formativos possibilitaram
a aproximagdo da pratica pedagogica das professoras e se constituiam como
possibilidades para o fomento de reflexdes e agdes em prol da qualificagdo dos
processos educativos.

Nessa fungao, tive oportunidade de atuar em Programas de Formacdo de
Professores Alfabetizadores no ambito estadual e federal. Inicialmente no PACTO
Estadual (Decreto Estadual n°® 12.792, de 28/04/2011), em parceria entre 0 governo
do estado da Bahia e os municipios baianos para alfabetizar as criangas das redes
publicas até oito anos de idade. O programa configurou-se como oferta da formagao
dos professores do 1° ano, através de encontros formativos mensais com os
coordenadores pedagodgicos que ja atuavam no acompanhamento pedagdgico das
escolas que ofertavam essas classes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Tal agao foi marcada por orientagdes pedagogicas para a organizagao de uma
rotina para as classes em alfabetizacao, sistematizada por meio do trabalho com os
eixos de oralidade, leitura e escrita. O projeto disponibilizou material didatico
especifico para trabalhar as questdes de linguagem e outros materiais como jogos e
cartazes. Tais materiais se fundamentam na crencga de que a alfabetizacdo pressupode
a apropriagdo da leitura e da escrita através de situagdes didaticas de analise
linguistica, especialmente a analise fonolégica e a analise estrutural das unidades
linguisticas, por meio da reflexdo metalinguistica.

O material da Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando orienta os
professores que para aprender a ler € a escrever é necessario priorizar atividades que

proponham o estudo da relagdo grafema-fonema por meio de

atividades que provoquem reflexdo metalinguistica, como por exemplo,
atividades de analise fonoldgica para a reflexdo da sonoridade/silaba das
palavras, ou seja, atividades de analise fonoldgica para que ele compreenda
que a escrita representa os sons das palavras e atividades de analise
estrutural para que ele compreenda como a escrita representa. (BAHIA,
Secretaria da Educacgao. Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando, 2011,

p.17)

Portanto, apesar de tal proposta didatica considerar a importancia do letramento

utilizando os textos que sédo produzidos nos contextos das relagbes sociais serem
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objeto de estudo, enfatizam a analise dos aspectos fonolégicos em detrimento de
outros relacionados a aquisi¢cao do Sistema Alfabético de Escrita.

O projeto do Pacto Estadual foi uma parceria com o Pacto pela Alfabetizagao
na Idade Certa (PAIC), experiéncia realizada no Ceara e incorporada pelo governo do
estado da Bahia para ser realizado nas turmas do 1° ano dos municipios baianos.
Essa experiéncia contribuiu para a realizacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC), que foi langado pelo MEC no final de 2012 e teve adeséao por
89,9% dos municipios brasileiros, dentre eles Salvador.

O PNAIC foi um acordo formal assumido pelo Governo Federal, Estados,
Municipios e entidades para firmar o compromisso de alfabetizar criancas até, no
maximo, 8 anos de idade, ao final do ciclo de alfabetizagdo. A ag&o principal de tal
programa foi fornecer formagao aos professores do 1° ao 3° ano dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, com apoio de cadernos de estudos e formagao aos sabados
com os Orientadores de Estudos Municipais, que eram os coordenadores
pedagdgicos ou professores da prépria rede.

Os encontros de formacao oferecidos pelo PNAIC integralizaram uma carga
horaria de 120 horas no ano de 2013 com estudos de Lingua Portuguesa e 120 horas
em 2015 com énfase em Matematica. A concepgao de alfabetizagdo do programa
aponta para o ensino sistematico da escrita desde o primeiro ano, conforme

apresentado nos materiais do programa, a saber:

Para que, de fato, as criangas estejam alfabetizadas aos oito anos de idade,
necessitamos promover o ensino do sistema de escrita desde o primeiro ano
do Ensino Fundamental e garantir que os conhecimentos relativos as
correspondéncias grafofénicas sejam consolidadas nos dois anos
seguintes. (BRASIL, 2012, Caderno de apresentacéo, p.7).

Apesar da concepcéao de alfabetizagcao utilizada pelo PNAIC apresentar bases
epistemoldgicas que fundamentam a abordagem psicogenética construtivista e
utilizar, como uma de suas referéncias, os pressupostos tedricos apresentados pela
pesquisa de Ferreiro e Teberosky na década de 80, ha um grande diferencial quanto
as orientacdes didaticas e concepgdes de ensino e aprendizagem que se expressam
nas atividades e material didatico que compdem o programa. Entre elas, destaca-se
a presencga de textos que integram as praticas sociais de leitura e escrita, entretanto,
se apropriam destes materiais para propor atividades que privilegiam os exercicios de
treino fonoldgico. Além disso, a apropriagédo da relagdo grafema-fonema se sobrepde

as questdes culturais e discursivas, a identificagdo dos niveis de escrita de cada
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crianga nao orientam o planejamento de situagdes didaticas e servem apenas para
categoriza-las. Essas e outras observagbes podem ser realizadas com base na
andlise de relatos de professoras que constam nos cadernos de formagao que
compdem o programa. Na se¢ao que tratara sobre o conceito de alfabetizacédo essa
discussdo sera ampliada.

Apesar das divergéncias conceituais, os educadores da RMS finalizam o ano
letivo de 2012 empolgados com a experiéncia das turmas do 1° ano através do
PACTO Estadual e com expectativa da ampliacdo desse trabalho para as turmas do
2° e 3° ano que compdem o ciclo de alfabetizacdo. No entanto, ao retornarem para a
jornada pedagdgica do ano letivo de 2013, os professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental foram recepcionados com a formag&o do programa Alfa e Beto.

O Programa Alfa e Beto, do Instituto Alfa e Beto (IAB), de autoria de Joao Batista
Araujo e Oliveira, tem como premissa que a escrita € um cédigo e que aprender a ler
€ ser capaz de decifra-lo. Nesse programa, entende-se que é equivocado pensar a
leitura na perspectiva da compreensao do que se I€, pois s6 depois de aprender a ler
€ que os sujeitos sdo capazes de compreender. Para tanto, adotam o conceito de

alfabetizacado que consiste em “aprender a ler e ler para aprender”, a saber:

(...) aprender a ler é diferente de ler para aprender. O processo de
alfabetizacao refere-se ao momento de aprender a ler. O restante da
escolaridade, e da vida, refere-se aos momentos de ler para aprender.

(...) na etapa inicial da escolarizagdo o aluno esta aprendendo a ler: a
prioridade, a atengdo e o esforgo se concentram em quebrar, decifrar o
cbdigo alfabeto, entender o que significam esses sinais que chamamos de
letra impressa, que palavras elas querem representar. Essa é a etapa do
aprender a ler.

Na etapa seguinte, em que o aluno ja decodifica as palavras sem esforgo e
€ capaz de |é-las com fluéncia, ele vai ler para aprender: aprender o
significado das palavras, os conceitos transmitidos num determinado texto.
(OLIVEIRA, 2008, p.20)

A concepgao de alfabetizagdo do Programa Alfa e Beto? prioriza o ensino e
aprendizagem por meio do trabalho com a consciéncia fonémica, decodificagao,
fluéncia de leitura, desenvolvimento de vocabulario, estratégias de compreenséao de
textos e competéncias de redacgao.

As implicacdes didaticas que sdo baseadas nessa premissa sdo expressas nos

materiais didaticos que orientam atividades com base em textos que privilegiavam

3 Informagdes disponiveis em: https://alfaebetosolucoes.org.br/ensino-publico/programa-alfa-e-beto-
de-alfabetizacao/
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aspectos fonolégicos de alfabetizagdo, situagao contraria ao que propunha os
materiais do projeto Corpo e Alma.

Diante de tal situagdo, muitos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ndo aceitaram a proposta, tendo em vista as discrepancias com os
principios pedagogicos da RMS assumidos até aquele momento. A adesédo ao
Programa Alfa e Beto foi entendida como um retrocesso nos direitos conquistados e
na construgao historica profissional da rede. Houve grande mobilizagdo docente, atos
de protesto com a devolugdo do material pedagdgico do programa na porta da
prefeitura. Sindicatos de professores e coordenadores pedagdgicos, grupos
organizados de profissionais de educagdao promoveram debate e dialogos com a
Universidade Federal da Bahia para tomarem decisdes sobre o rumo das orientacdes
pedagdgicas para a rede municipal.

ApoOs esses didlogos e debates, a SMED langou o projeto Operagao Salvador
Alfabetiza, sob o Decreto n° 23810 de 07/03/2013* o qual explicitava a necessidade
de criar um projeto proprio para a Rede, “considerando a necessidade de preparar a
rede para a construgao coletiva de um sistema estruturado de ensino proprio, que leve
em consideracao as especificidades e o contexto sociocultural da Cidade do Salvador
e sua rede municipal de ensino”. Como primeira acao desse decreto, foi facultada as
escolas a adesado ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e o Sistema de
Ensino Estruturado ofertado pela SMED, que se referia ao Programa Alfa e Beto do
Instituto Alfa e Beto (IAB) ou ao PNAIC e PNLD. Essa escolha guiaria a formacéao de
professores e direcionamento pedagdgico das turmas dos Anos Iniciais, para,
posteriormente, a criacdo de um sistema préprio para a rede de Salvador. Além disso,
vale destacar que o decreto assegurava as escolas o direito de renunciar aos
programas oferecidos e adotar um Projeto Pedagdgico préprio e o livro didatico
enviado pelo MEC.

A proposicao de tal decreto foi uma forma de conciliar o convénio assumido
com o Ministério da Educagdo para adesao ao PNAIC e os recursos financeiros
disponibilizados na compra dos materiais do Programa Alfa e Beto. Entretanto, é
necessario considerar que, nesse momento, mais uma vez, os educadores se
mobilizaram a partir de suas concepgdes. A maioria das escolas da RMS optou pelo

PNAIC, mas uma parte significativa aderiu ao IAB, apesar de toda a mobilizagao que

4 Decreto disponivel em http://www.inscricao.salvador.ba.gov.br/app/webroot/decreto.pdf
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o rechagava. Na época, eu atuava como coordenadora pedagdgica, lider na Geréncia
Regional de S&o Caetano e 26 de suas 40 escolas aderiram ao PNAIC como projeto
pedagdgico.

Este fato nos convoca a refletir sobre 0 quanto os professores seguem
percursos mais alinhados com a sua concepg¢ao de como um bom professor deve
ensinar, do que com o que de fato é discutido no ambito das politicas de formagao
continuada de uma rede municipal. Como dito anteriormente, a abordagem
psicogenética construtivista, por muitas vezes, se configurou como uma reivindicagao
dos professores da RMS, mas em determinados momentos foi preterida em virtude
de outras propostas e concepgdes. A questdo que emerge desse cenario €: como
pensar a gestdo pedagdgica e a identidade da proposta de ensino da escola nesse
contexto?

O IAB copiou a estrutura de formagao do PNAIC, com alguns diferenciais que
merecem destaque, pois talvez se configurem como fatores que o tenham colocado
no “pareo” para a competicdo: renumerou com recursos municipais os gestores
escolares, colocando-os como coordenadores das escolas para organizar
logisticamente e acompanhar os encontros de formagao que aconteciam aos sabados;
professores e coordenadores pedagdgicos com bolsas com R$100,00 a mais que a
oferecida pelo governo federal; disponibilizou livros especificos de Lingua Portuguesa
e Matematica para professores e estudantes com licdes que deveriam seguir um rigido
calendario, atribuindo a essa caracteristica a razdo de um “material estruturado”.
Dessa forma, desconsiderava o ritmo de aprendizagem e trabalho de cada professor
e sua turma.

Para atender o Decreto n° 23810 de 07/03/2013, com duragao de Abril a
Dezembro de 2013, que determinava a preparacdo da RMS para criagcdo de um
sistema préprio para a RMS, foi instituida uma parceria técnica com o Instituto
Chapada de Educacgao e Pesquisa (ICEP, 2019)°. A primeira ag&o realizada foi um
encontro de mobilizagdo dos profissionais de educagdo da RMS, com
representatividade de gestores, professores e gestores de todas as dez Geréncias

Regionais.

5 Instituto Chapada de Educacgéo e Pesquisa. E uma organizagdo sem fins lucrativos que fomenta a
implementagdo de politicas publicas de formagao continuada em territérios colaborativos, aliada a
mobilizagdo sociopolitica e a produgcdo de conhecimento, visando a garantia da aprendizagem de
estudantes da Educacgéo Infantil e do Ensino Fundamental. http://institutochapada.org.br/
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Na condi¢ao de coordenadora pedagdgica em uma GRE, que tem como fungao
realizar o monitoramento pedagogico junto as unidades de ensino, tive a oportunidade
de participar durante o ano de 2015 do processo de construgcédo do Projeto Pedagdgico
Nossa Rede, em parceria técnica com o ICEP. Tal agédo configurou-se como um marco
histérico na RMS através da constru¢do dos Cadernos Pedagdgicos de Lingua
Portuguesa e Matematica para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A elaboragao
colaborativa desses materiais considerou as concepgdes e saberes dos profissionais
envolvidos com o processo de alfabetizac&o e as referéncias teoricas e metodologicas
que constituem o percurso histérico da RMS.

A produgao dos cadernos pedagogicos contou com a participagao das criangas
em suas ilustragcdes. Houve um cuidado em pensar um material com sequéncias
didaticas que contemplassem os cenarios urbanos de Salvador e musicas do
cancioneiro popular gravadas por artistas baianos. Tais aspectos revelam a atencao
que esse projeto teve acerca da concepgao de escola e infancia, diante do desafio
que as instituicdes de ensino possuem em pensar a infancia sob a 6tica da criancga,
com base em suas histérias de vida, as impressdes que marcam sua trajetoria e o
verdadeiro sentido do ato de brincar.

Muitas acbes formativas foram realizadas envolvendo técnicos da SMED,
GREs, gestores, coordenadores pedagodgicos e professores. O Grupo de Trabalho
Institucional (GTI), com periodicidade mensal, era composto pelos técnicos da
Diretoria Pedagdgica (DIPE) e pelos coordenadores pedagoégicos das Geréncias
Regionais. Os encontros formativos eram mediados pelos formadores e renomados
consultores do ICEP, a exemplo de Anténio Novoa, Patricia Sadovsky e Telma Weisz.

Os Grupos de Trabalhos Regionais (GTs) aconteciam mensalmente, de forma
regionalizada, com representatividade de professores do 1° ao 5° ano, coordenadores
pedagdgicos e gestores. Os responsaveis pela elaboragao dos cadernos pedagdgicos
apresentavam um esboco das sequéncias didaticas e os integrantes dos GTs eram
convocados a analisar e sugerir ajustes, levando em conta o seu fazer pedagdgico,
0s saberes concernentes a pratica pedagogica e, principalmente, os aspectos
culturais do municipio de Salvador.

Uma das agdes previstas para a constru¢ao do Projeto Pedagogico Nossa Rede
foi a proposta Escola Formadora, em 2016 e 2017, que consistiu no acompanhamento

da pratica de uma professora do Ciclo | dos Anos Iniciais de cada uma das dez GREs
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na realizacdo de atividades do Caderno Pedagdgico de Lingua Portuguesa. Na
Geréncia Regional na qual atuava, participei dessa agdo acompanhando uma
professora do 2° ano de uma das escolas onde realizava 0 monitoramento
pedagdgico.

Antes dos momentos de observagao, faziamos o planejamento da aula a ser
observada de forma colaborativa com a professora e com a coordenadora pedagdgica
da unidade de ensino. Enviavamos o planejamento para a formadora do ICEP que
elaborava uma devolutiva com indicacbes e/ou sugestdes, caso se fizessem
necessarias. Em seguida, faziamos a observacao da aula planejada com a presenca
da formadora do ICEP e da coordenadora pedagdgica da GRE. Posteriormente, cada
uma fazia um registro desse momento e enviava para a formadora do ICEP que
preparava outra devolutiva. Os “achados” dessa atividade pedagodgica serviam para
tematizagao na formagao da Equipe Técnica no GTl e como insumo para a formagéao
dos professores e coordenadores pedagdgicos nas geréncias regionais e
monitoramento pedagdgico nas unidades de ensino, agdes formativas que também
estavam sendo realizadas pelo ICEP.

A Escola Formadora me aproximou mais das intervencdes didaticas que as
professoras realizam no processo de alfabetizagdo, através da utilizacdo de
sequéncias didaticas dos Cadernos Pedagdgicos. A oportunidade de participar dessa
acao me trouxe pistas para entender que a intervencao didatica expressa os saberes
e crencgas docentes sobre o processo de alfabetizar, que envolve conhecer como
pensam as criangas no desenvolvimento do sistema alfabético de escrita, bem como
o planejamento de cada situagao didatica, as condi¢des didaticas e recursos didaticos
envolvidos nesse processo.

Portanto, no processo formativo do Programa Nossa Rede e inspirada em uma
concepgao de formagao que ndo prioriza categorizagdes e generalizagdes de métodos
de ensino, mas que toma as necessidades pedagdgicas das docentes como objeto de
estudo e a partir da tematizagdo das praticas alfabetizadoras propostas pelas
sequéncias didaticas dos Cadernos Pedagdgicos fomos dialogando, refletindo,
ressignificando e agregando novos olhares e formas de fazer, notadamente nas
intervengdes didaticas no processo de alfabetizagao.

A participacao efetiva no Programa Pedagdgico Nossa Rede, em parceria com

o ICEP, reforcou meu interesse em pesquisar e estudar mais sobre a pratica
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pedagogica de professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Salvador. Isto se
deve tanto pela proposicédo de uma construgéo colaborativa do material pedagogico,
como pela perspectiva de alfabetizacdo em seus aspectos tedricos e metodolégicos.
Naquele momento, a RMS assumiu um propdsito que se traduz nas palavras de
Lerner: “o desafio que a escola enfrenta hoje € o de incorporar todos os alunos a
cultura do escrito, € o de conseguir que todos os seus ex-alunos cheguem a ser
membros plenos da comunidade de leitores e escritores” (2002, p.17). O discurso
oficial que esta explicitado nos documentos da RMS considera que estar alfabetizado
€ ser capaz de utilizar a leitura e a escrita em outros contextos, para além dos muros
da escola, lugares nos quais essa poderosa linguagem possibilita comunicagéo e
acesso a bens imateriais que contribuem para a constituicdo do sujeito, através do
seu convivio em sociedade, de suas tarefas cotidianas e do exercicio da cidadania.

Vale destacar também os desafios enfrentados pelos professores
alfabetizadores da RMS no planejamento de situagbes didaticas para o Ensino
Remoto Emergencial (ERE), regulamentado durante a pandemia da COVID 19. Na
RMS nao houve regulamentagcdo quanto ao funcionamento das escolas no ano de
2020, apesar das orientacdes do Parecer CNE/CP n° 5/2020, aprovado em 28 de abril
de 2020 indicando alternativas que possibilitavam as escolas funcionarem
remotamente. Cada escola interagiu com os estudantes da forma que era possivel,
mas o ano letivo n&o foi validado.

No contexto dos Anos Iniciais, inicialmente, foram disponibilizados um acervo
de atividades no site da SMED composto atividades e videos produzidos pelos
professores®. A inteng&o era dar continuidade ao trabalho da escola e manter o vinculo
com os estudantes. Em seguida, a propria Coordenadoria de Formagao Pedagdgica
da SMED se responsabilizou pela elaboragao de blocos de aprendizagem semanais,
por ano de escolarizagdo. Um grupo composto por professoras e coordenadoras
pedagogicas da SMED organizava blocos de atividades com questdes elaboradas a

partir de um determinado género textual, contemplando questdes de carater

6 Diante do Decreto Municipal n® 32.256/2020 que dispés novas medidas de prevengao e controle para

enfrentamento da COVID-19 no ambito do municipio de Salvador, foram disponibilizadas sugestdes de
atividades para complementar os blocos organizados pelas Unidades Escolares a serem entregues
para as familias. Atividades disponiveis em: http://educacao.salvador.ba.gov.br/atividades-
complementares/ Os videos produzidos pelos professores estdo disponiveis no Canal do Youtube da
Secretaria Municipal de Educacéo: https://www.youtube.com/playlist?list=PLdrGQqgd4-
owOI8BEuUGydHizDiyHaGScUm
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sociodiscursivo e integrando, de forma interdisciplinar, tematicas emergentes e
necessarias ao momento de isolamento social. Na composicdo dos blocos de
atividades eram contemplados todos os componentes curriculares do curriculo do
segmento, o que inclui o trabalho com Leitura e Escrita. A forma de elaborar essas
atividades foi uma tentativa de fortalecer a pratica pedagodgica dos professores por
meio de atividades embasadas nas concepgdes tedricas e metodologicas que
integram o Projeto Pedagdgico Nossa Rede.

Apesar dos esforgcos empreendidos na tentativa de propor atividades e recursos
que favorecessem a reflexao e o dialogo com os estudantes, varias foram as situagdes
em que as atividades eram devolvidas em branco ou com a evidente influéncia dos
adultos na sua resolucdo. Este contexto convocava a equipe de elaboragédo, da qual
fazia parte, a pensar na pertinéncia da intervencdo didatica que orientava as
atividades planejadas. Além disso, ainda que sejam considerados todos os desafios
impostos pela excepcionalidade do ERE, também ficou evidente o desafio de
incorporar no planejamento das atividades aquilo que havia sido discutido no ambito
das acdes formativas do Projeto Nossa Rede.

Em 2021, foi requlamentada a organizacéo do curriculo em Continuum 2020-
20217, tendo como uma de suas ag¢des a exibicdo das aulas na TV, projeto intitulado
Nossa Rede na TV8. Nesse contexto, integrei o grupo de coordenadores pedagodgicos
que coordenavam e acompanhavam as ag¢des dos professores que produzem aulas
para a TV. Nesse processo de dialogo e trabalho colaborativo, acompanhando o
planejamento e elaboragao de materiais pelos professores, novas inquietacées foram
surgindo: como preparar aulas para serem exibidas na TV que ndo sejam apenas
expositivas? Que tipo de atividades e exemplos a serem dados nas aulas contribuem

para o pensar e refletir das criangcas? Como a linguagem utilizada pelas professoras

7 Documentos que regulamentaram as aulas remotas considerando o Continuun Currilcular 2020/2021
disponiveis em: http://educacao.salvador.ba.gov.br/acesse-aqui-os-documentos-referentes-ao-" Aulas
gravadas pelos professores, em estudio, com duragéo de 20 min (para os Anos Iniciais e Educacao de
Jovens e Adultos e para as turmas de Regularizagdo de Fluxo, Se Liga e Acelera) e 30 minutos para
os Anos Finais. Exibidos nos canais 4.2 € 4.3 pela TV Aratu, e , posteriormente, pelo canal 7.2 da
Bandeirantes. As aulas comecaram a serem exibidas em junho de 2020 para os Anos Finais e os Anos
Iniciais em fevereiro de 2021. As aulas seguem sendo exibidas até o presente ano. continuum-2020-
2021-atualizado/
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contribuem para a compreensdo dos estudantes favorecendo a aprendizagem
destes? Como propor atividadrees que tenham como perspectiva a continuidade das
aprendizagens, considerando que uma aprendizagem né&o é trabalhada em apenas
uma atividade e/ou agao pedagdgica? Como planejar sem considerar as
aprendizagens dos estudantes? Como avaliar os estudantes para além do sentido
quantitativo atribuido por meio de pontuacdo pelas atividades realizadas
corretamente?

As questdes que surgiram no processo da realizagdo dessa e das demais
atividades propostas para o ensino remoto suscitaram reflexbes relacionadas a
intervengao pedagogica que acontecem na praxis mediada pelo contato direto entre
os sujeitos da aprendizagem, professores e estudantes. Ajustes metodoldgicos que
sao feitos pelos docentes de acordo com a demanda de cada grupo de estudantes,
caracterizados pelos diferentes niveis de aprendizagem, tanto da leitura, quanto da
escrita, e demais questdes inerentes a pratica docente se revelaram com grande

expressividade nesse momento.

Vale destacar que ao longo de 2020 e 2021 foram realizadas algumas agdes
formativas em prol do apoio a pratica docente no ERE (Ensino Remoto Emergencial),
tanto por lives, quanto por videos e encontros sincronos com os, diretores escolares
e coordenadores pedagdgicos. Entretanto, a adesao dos professores foi relativamente
pequena e muitos aproveitaram o momento para compartilhar angustias e incertezas
diante dos desafios do processo de ensino e aprendizagem naquele contexto. O
cenario do desconhecido e das muitas incertezas relativas a sobrevivéncia e aos
novos modos de relagdes sociais e de trabalho criaram uma conjuntura critica e
cadtica.

Mais uma vez, preservadas todas as singularidades de um contexto tdo adverso
como o ERE, ficou explicito o desafio de ajudar os professores a qualificarem as
intervencdes didaticas para garantir aos estudantes condigcbes minimas de
aprendizagem. Ainda que nao se possa tomar o ERE como referéncia do retrato das
praticas alfabetizadoras na RMS, ficou evidente a distancia entre o que se discute no
ambito dos encontros formativos, que tomam a abordagem psicogenética
construtivista como perspectiva, e aquilo que efetivamente é proposto aos estudantes.

Diante do contexto da problematica que circunda a questao da alfabetizagao na

idade certa nas redes de ensino publicas do Brasil, a cidade de Salvador também se
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circunscreve em um contexto de uma rede caracterizada por profissionais graduados,
com no minimo especializagdo, que promove investimentos na formacgéo continuada,
a exemplo do processo formativo estabelecido na construgdo do Projeto Nossa Rede;
fornece materiais pedagdgicos estruturados, dentre outras politicas para qualificagéo
da aprendizagem e apresenta inexpressividade de progresséo nas aprendizagens dos
niveis de escrita das classes do Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental - Anos Iniciais.

Vale destacar ainda mais um aspecto que contribui sobremaneira para a
construcao da problematica dessa pesquisa em torno das intervencgdes didaticas das
professoras alfabetizadoras da RMS. Em paralelo ao trabalho como coordenadora
pedagdgica na Rede Municipal de Ensino, em 2016 participei do Atelié de Pesquisa
Didatica (Faculdade de Educagédo da Universidade Federal da Bahia — UFBA —
FACED)?, que tomou como objeto de estudo a pratica de algumas professoras e
coordenadoras pedagogicas do ciclo | (1° ao 3° ano). Essa atividade me apontou
pistas de como dialogar entre as propostas de formacg&o implantadas na rede
municipal e as reais necessidades desses sujeitos, tendo como interlocutores seus
pares e sala de aula como objeto de estudo, considerando a formagao como um
processo experiencial. Esta foi mais uma acdo da qual participei que suscitou
reflexdes sobre como os professores incorporam em suas praticas pedagogicas aquilo

que vao discutindo no espaco da formagao. O Projeto teve como principal objetivo

[..] aprofundar a discussdo em torno da formagao continuada,
compreendida como um processo experiencial, vinculando de modo mais
efetivo as praticas formativas aos problemas vivenciados em sala de aula.
Desse modo, assume como desafio investigar a experiéncia humana sem
transforma-la numa interpretagdo reduzida a um quantitativo de saberes
acumulados e estruturados. (ZEN; D’AVILA, 2018, p.123)

Vale destacar ainda que no Atelié de Pesquisa Didatica,

O trabalho desenvolvido pelos pesquisadores envolvidos prima por uma
aproximacgado mais efetiva aos professores e seus processos formativos,
sem 0 anseio por uma categorizagdo que possa enquadrar seus saberes e
praticas. Nosso objetivo com o estudo é ampliar a reflexdo em torno das
relagdes entre a formagao de professores e a aprendizagem das criangas,
no contexto de praticas alfabetizadoras. (ZEN; D’AVILA, 2018, p.124)

9 O Atelié de Pesquisa Didatica € um projeto que articula dois movimentos académicos, o investigativo
e o extensionista. Objetiva refletir sobre os modos de apropriagdo da atividade docente, inerentes ao
processo experiencial ao qual sdo submetidos os professores em seu percurso formativo. Acontece
quinzenalmente na Faculdade de Educagao, sob coordenadora da Prof? Dr? Giovana Cristina Zen,
professora da FACED/UFBA.
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Portanto, mais que assegurar a garantia de direito do professor de realizar seu
processo de formacdo continuada, o Ateli€é de Pesquisa Didatica buscava
proporcionar aos participantes momentos formativos que atendessem as demandas
pedagdgicas contextualizadas ao seu fazer docente, momentos que indicassem pistas
que pudessem favorecer o enfrentamento dos desafios relacionados ao processo de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Nesse processo de intenso didlogo sobre formagao e atuagcéo docente, tenho
percebido que as discussdes sobre o desenvolvimento profissional se constituem
como uma rede complexa de contextos que consideram desde as politicas publicas,
0s programas de governo, os planos de cargos e salarios dos professores da
educacédo basica, até as concepgodes teodricas e metodoldgicas acerca da formagao
inicial e continuada de professores. Aliados a tais aspectos, ha de se considerar os
desafios enfrentados no cotidiano escolar relativos as condi¢des de trabalho tais como
infraestrutura das escolas, contexto social, econémico e cultural das comunidades que
compdem as redes publicas de ensino, falta de profissionais e equipe estruturada para
atendimento a educacéo inclusiva, dentre outros que interferem direta e indiretamente
no processo de ensino e aprendizagem.

No contexto deste estudo, ha ainda de se considerar, o investimento que foi
feito na formacéao continuada de professores concernentes as intervengdes didaticas,
no contexto do campo tedrico e metodoldgico dos processos de alfabetizagdo que
constam nos projetos pedagodgicos da rede que também foram aspectos que
contribuiram para o entendimento do problema de pesquisa aqui proposto.

Face ao exposto, o que se configura como problema de pesquisa esta
diretamente relacionado ao desafio dos professores alfabetizadores em incorporar
algo novo em suas praticas pedagogicas, ressignificando as intervencgdes didaticas
para oferecer melhores condi¢des de aprendizagem aos estudantes.

Tomamos como principal objetivo de pesquisa analisar as concepgdes que
orientam as intervencdes didaticas realizadas pelas professoras da RMS, em uma
situagao didatica que privilegia a reflexdo sobre o sistema de escrita. Para tanto, foi
necessario: analisar os entendimentos sobre a concepcado de alfabetizagcdo das
professoras, expressos na forma como planejam e/ou realizam intervengdes didaticas
de leitura e escrita; identificar os principais desafios enfrentados pelas professoras

alfabetizadoras quando assumem o propédsito de incorporar algo novo na sua pratica
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pedagdgica; contribuir com o debate acerca dos conteudos da formagao de
professores alfabetizadores a serem contemplados nas politicas de formacédo de
professores da RMS.

Os aspectos centrais propostos nos objetivos compuseram o quadro teérico
deste estudo. A secgdo 2 apresenta a conceitualizagdo da abordagem psicogenética
construtivista de alfabetizacdo. A secao 3 discute a intervengao didatica no contexto
da Formacéao das Alfabetizadoras sob a perspectiva da abordagem psicogenética da
alfabetizacao.

A secao 4 dedicada a apresentacdo da metodologia contempla a concepgao e
abordagem metodoldgica escolhida, bem como os procedimentos e instrumentos de
pesquisa e o universo da pesquisa. Em seguida, apresentamos a analise dos dados

e por ultimo as consideracgdes finais e os principais achados da pesquisa.
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2 ABORDAGEM PSICOGENETICA CONSTRUTIVISTA DA ALFABETIZAGAO

A abordagem psicogenética construtivista de alfabetizagdo tem sua origem nos
estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1986) iniciados na década de 80.
Mobilizadas pelo grande incbmodo com os altos indices de analfabetismo na América
Latina, as estudiosas inauguraram uma nova era nos estudos dos processos de
alfabetizacao, através do entendimento do processo de aquisicdo da lingua escrita,
sob a otica do aprendiz, a compreensao psicogenética da alfabetizacao inicial.

A época, o sucesso da alfabetizacado era explicado pela crenca nos métodos de
ensino como fator decisivo para aprendizagem ou pela prescricdo de uma lista das
habilidades que as criangas teriam que aprender (prontiddo), como imprescindivel
para o sucesso escolar. Nesse contexto, Ferreiro e Teberosky se apropriaram dos
estudos de Piaget para entender o fendmeno da alfabetizag¢ao a partir das concepgdes
dos sujeitos aprendizes acerca desse processo. A critica que elas fizeram aos
meétodos foi um desdobramento do estudo da psicogénese. Quando conseguiram
entender como as criangas aprendem, também compreenderam que os métodos de
ensino n&o respeitavam esse processo.

Segundo Weisz (2009), tal descoberta trouxe desdobramentos para além da
alfabetizacéo inicial, deslocando a questao central da alfabetizagdo do ensino para a
aprendizagem, do como se deve ensinar, mas como de fato se aprende. As
contribuicdes de Ferreiro e Teberosky (1986) conhecidas no Brasil em meados
década de 80 impactaram sobremaneira o campo educacional e influenciaram a
realizacao de investigacbes em outras areas.

A concepgéo de alfabetizagéo alicercada na Psicogénese da Lingua Escrita de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1986) concebe o aprendiz como um sujeito
intelectualmente ativo, protagonista, que formula hipéteses para compreender o que
a escrita representa. Tal aprendizado acontece por meio de suas acdes, através da
interacédo com o objeto escrita e mediado por outros pares. Logo, o estudante néo é
uma tabula rasa e a forma de socializagao para o conhecimento da lingua escrita deve
considerar que o estudante constroi muitos conhecimentos sobre a escrita, em seu
cotidiano e no uso desse objeto no contexto de uma sociedade letrada.

Para compreender a abordagem psicogenética construtivista da alfabetizagao,

€ necessario considerar os aspectos que a compdem: a investigagao psicolinguistica
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e a investigagao didatica. Os estudos psicolinguisticos tratam da génese psicolégica
de um determinado objeto; € a descrigdo do processo através do qual o sujeito
adquire, se apropria, constroi, ou melhor, reconstroi para si mesmo esse objeto de
conhecimento. (CASTEDO, 2021, p.159).

O trabalho investigativo, realizado em Buenos Aires entre os anos de 1974 e
1976 por Ferreiro e Teberosky, explicitou o processo vivenciado por criangas de 4 a 6
anos diante do desafio de aprender a ler e a escrever. Importante destacar que até
entdo encontravam-se apenas dois tipos de trabalhos: "os dedicados a difundir tal ou
qual metodologia como sendo a solugao para todos os problemas, e os trabalhos
dedicados a estabelecer a lista de capacidades ou aptiddées necessarias envolvidas
nessa aprendizagem" (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 25). Assim, diante da
urgéncia em discutir a alfabetizagao a partir do que pensa a crianca, as autoras

encontraram em Piaget o referencial necessario para suas investigagdes:

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é aquele que procura
ativamente compreender o mundo que o rodeia e trata de resolver as
interrogacdes que este mundo provoca. Nao é um sujeito o qual espera que
alguém que possui um conhecimento o transmita a ele por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas
préprias acbes sobre os objetos do mundo e que constrdi suas préprias
categorias de pensamento ao mesmo tempo que organiza seu mundo
(FERREIRO, 1999, p.29)

De acordo com essa concepgao, o sujeito interage com o objeto e o transforma,
assim como € transformado por ele num movimento dialético, constituindo-se,
portanto, uma agéo construtiva e interativa. Logo, a compreenséo sobre as relagdes
entre os sujeitos de aprendizagem e destes com o objeto de conhecimento mudou a
forma como a escola compreendia essa relagdo e passou a reorganizar a pratica
pedagogica. A partir de entdo, todos passaram a ser considerados como sujeitos
ativos e protagonistas, todos ensinam e aprendem, e o objeto de conhecimento deixa
de ser o unico ponto de referéncia dos processos de ensino e aprendizagem.

Segundo Weisz (2009) os pressupostos da psicogénese da Lingua Escrita
estdo associados a premissa de que a descrigdo psicogenética é feita do ponto de
vista do aprendiz e que, no processo de apropriagdo do objeto, o aprendiz vai
avancando de um estado de menor conhecimento para um de maior conhecimento.
Na acgdo de transformacédo sobre esse objeto, o aprendiz transforma/deforma
conceitualmente o objeto, para poder progressivamente compreendé-lo. Pensar

dessa forma e defender esse pensamento no cenario educacional da época
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configurou-se como uma grande ruptura e/ou mudanga de paradigma, pois alterou

profundamente com o papel do professor e dos processos de ensino. Para Weisz,

A psicogénese da lingua escrita € a descrigdo de um processo dialético em
que o sujeito aprendiz vai avangando a partir do ultrapassamento das
contradigbes entre suas proprias ideias sobre o objeto que esta desvelando,
no caso, o sistema de escrita. Trata-se de um processo dialético que, se
bem defina niveis, ndo é definido por eles e sim pela maneira em que o
aprendiz progride entre e dentro deles. (WEISZ, 2009, p.160)

Os niveis de escrita identificados na pesquisa psicolinguistica ajudam a
compreender o processo de apropriacdo da escrita e ndo deveriam ser utilizados
apenas para etiquetar as criangas. Destaco que Weisz (2009) diz que dentro de cada
nivel ha uma progressdao que precisa ser considerada quando se pretende
compreender 0 que pensam as criancas. A principal contribuicdo dos estudos de
Ferreiro e Teberosky (1986) foi desvelar os problemas que a crianga se coloca e os
modos possiveis de resolvé-los no processo de aprendizagem da escrita.

Diante dessas questbes que puderam ser observadas nos processos de
aprendizagem da escrita sob a optica dos aprendizes, foi necessario um novo olhar

proporcionado pela pesquisa psicolinguistica, que, nas palavras de Ferreiro,

Sao estudos sobre as possibilidades de reflexdo das criangas que nos
obrigam a ver com novos olhos fenébmenos inevitaveis da escrita e da
oralidade. A palavra de quem néo esta autorizado a falar pode nos ajudar a
refletir. Vamos ouvir. (FERREIRO, 2019, p.11-12)

No Brasil, as contribuicbes dos estudos da psicogénese da lingua escrita
impactaram sobremaneira as discussdes sobre alfabetizagdo. Na década de 1990,
varias redes municipais de ensino renunciaram as antigas cartilhas e convocaram os
professores a ensinar a ler e a escrever "a partir da psicogénese". Mesmo sem uma
teoria didatica que pudesse orienta-los no planejamento e na realizagao de situagdes
didaticas que oferecesse boas condigdes de aprendizagem, a adesao dos professores
foi expressiva. Rapidamente eles conseguiram identificar em seus alunos aquilo que
as investigacoes de Ferreiro e Teberosky revelaram, ainda que nao soubessem o que
fazer com o que pensavam as criangas.

Os resultados da pesquisa realizada por Ferrreiro e Teberosky (1986) indicam
que, ao longo do processo de aquisicdo da escrita, os alunos realizam
reconceitualizagdes sucessivas sobre esse objeto. Essa evolugdo € marcada por
diferentes formas de compreender o sistema de escrita.

No periodo pré-fonetizante observa-se que as criancas “[...] ndo tentam

estabelecer correspondéncia letra-som de nenhum tipo quando escrevem, nem
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quando lhes é pedido que leiam suas proprias produgdes escritas. Escrevem varias
letras e depois leem o escrito sem analisa-lo.” (FERREIRO, 2013, p. 203).

Chegando ao periodo silabico, ja é possivel perceber que as criangas

[...] Escrevem uma sequéncia de letras e, logo, tentam ler sua prépria
produgdo, empenhando-se para fazer as letras corresponderem as silabas,
mas sem uma correspondéncia estrita. As vezes dizem uma silaba ao apontar
uma letra e as vezes apontam varias letras. (FERREIRO, 2013, p. 203).

Inicia-se o processo de fonetizagdo da escrita, e nisso as correspondéncias
entre letras e silabas vao sendo aprimoradas pelas criangas com as reflexdes sobre
0 uso da lingua.

Assim, avangam na realizagdo de uma correspondéncia estrita entre as silabas
que pronunciam e as letras que escrevem, representam uma letra para cada silaba,
com controle de quantidade, mas as letras ndo sao pertinentes num primeiro
momento. Num periodo mais avangado dentro do proprio nivel silabico fazem uso
estrito das letras pertinentes para representar a silaba. (FERREIRO, 2013).

Entre o nivel silabico e o alfabético temos o silabico alfabético em que as

criangas comegam a representar também unidades intrassilabicas, sendo que

En este nivel coexisten dos formas de hacer corresponder sonidos y grafias:
la sildbica y la alfabética. Hay sistematicidad en el sentido de que a cada
grafia corresponde un sonido; existe la posibilidad de alguna falla
excepcional, pero el criterio de cantidad minima — que afecta marcadamente
las producciones del nivel silabico — es aqui compensado por el analisis
fonético (que permite agregar letras sin apartarse de la correspondencia
sonora). Se trata, en cierta manera, de un hibrido, porque algunas grafias
representan silabas y otras representan fonemas. Pero no se trata de
escrituras con omisiones, sino de construcciones con dos tipos de
correspondencia nacidos de la superacién del nivel silabico y previos al arribo
al nivel en que se exige la sistematicidad alfabética. Es decir, lejos de
constituir casos patoldgicos, representan el paso intermedio entre dos
sistemas de escritura. (FERREIRO, 1982, p. 29-30).

Chegando ao nivel alfabético é possivel observar que a crianga “[...]
compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
menores que a silaba, e realiza sistematicamente uma analise sonora dos fonemas
das palavras que vai escrever.” (FERREIRO, 1999, p. 219). Isso quer dizer que as
criangas compreenderam o funcionamento do sistema de escrita, e a partir dai irdo
resolver problemas no campo da ortografia.

No Brasil os resultados das pesquisas e orientacdes didaticas amparadas
nesses estudos foram divulgados através do Programa de Formacéao de Professores
Alfabetizadores (PROFA) (BRASIL, 2001) realizado em todo o Brasil e do Programa
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Letra e Vida'® que aconteceu em Sdo Paulo. Ambos os programas tiveram a lideranga
pedagogica de Telma Weisz, umas das principais responsaveis pela disseminagao
dos estudos de Emilia Ferreiro no Brasil.

Entre as investigagdes académicas realizadas no contexto do Brasil, seja como
local de producéo de dados ou de estudo a partir do marco psicogenético construtivista
destacam-se os estudos de Telma Weisz (2006) sobre pontuagdo e a pesquisa
comparativa realizada por Regina Scarpa (2014) com turmas submetidas a propostas
distintas de alfabetizacao.

Destaca-se aqui também a pesquisa realizada por Ferreiro e Zen (2022) em
que foram entrevistadas 111 criangas, entre 4 e 6 anos de idade, matriculadas em
escolas publicas da cidade de Sao Francisco do Conde, interior da Bahia. Os
resultados indicam que o0s niveis de evolugdo psicogenética, previamente
identificados em espanhol, reaparecem nesse estudo: Pré-fonetizante, Silabico e
Alfabético como niveis basicos; e Silabico Inicial e Silabico-Alfabético, como
intermediarios. Nessa pesquisa sao apresentados alguns dos resultados sobre as
particularidades dessa evolugao no portugués brasileiro.

Apesar dos esforgos de alguns pesquisadores, como 0s mencionados acima,
€ preciso reconhecer que a auséncia de discussdes mais aprofundadas sobre uma
teoria didatica, que levasse em conta as contribuicbes do marco psicogenético
construtivista, gerou uma série de equivocos. Os estudos de Ferreiro e Teberosky néo
propdem uma didatica para a alfabetizagdo, e ndo ha problema nisso porque o
interesse dessas pesquisadoras € compreender como se relacionam as criangas com
esse objeto cultural que chamamos de escrita. O desafio esta em desenvolver outro
tipo de pesquisa, diferente da psicolinguistica, que esteja comprometida com o ensino

da leitura e da escrita. Castedo esclarece que,

Existe uma relacdo bastante proxima entre a pesquisa psicolinguistica e a
didatica, mas nao é a mesma coisa: uma coisa é entrevistar as criangas fora
da sala de aula para tentar entender como elas estdo pensando e outra é
conceber e analisar o que acontece na sala de aula. (2021, p. 1)

10 O Programa Letra e Vida foi a realizagdo do Programa de Professoras Alfabetizadoras que recebeu
esse nome ao ser desenvolvido no Estado de Sdo Paulo. Maiores informagbes sobre o programa
disponivel em https://telmaweisz.com.br/espaco
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Portanto, pensar a didatica da alfabetizacdo no contexto da abordagem
psicogenética, implica olhar os textos das criangas ndo a partir do que esta faltando,
do que esta errado ou do que nao € linguisticamente correto, mas da perspectiva de
quem esta evoluindo, por isso, é necessario estabelecer dialogo permanente entre o
ensino e a aprendizagem. Logo, os conhecimentos didaticos ndo estdo sé nas
pesquisas universitarias, mas também nos planos de formacdo de professores,
elaboragao e desenvolvimento de curriculos, sistematizacdo de experiéncias, dentre
outros dispositivos de formagéo.

Mais um exemplo de proposta pedagogica que coaduna com essa abordagem
€ o Projeto Pedagdgico Nossa Rede de Salvador, que se insere no contexto dessa
pesquisa. O projeto em como marco da sua concepg¢ao os pressupostos tedricos e
metodologicos da abordagem psicogenética construtivista amparados nos estudos de
Ferreiro e Teberosky (1986) e buscou por meio do seu material pedagdgico
pensar/planejar situagdes didaticas referenciadas nos principios de aprendizagem
sistematizados pelas autoras. No Referencial Curricular Municipal para os Anos
Iniciais da RMS, elaborado em 2015, estao explicitadas as premissas que orientaram

a elaboragdo do material pedagdégico do Programa Nossa Rede, a saber:

O que se aprende na escola sao praticas sociais.

O contexto de comunicagao é estruturante para a aprendizagem e o uso
proficiente da lingua.

O ensino da lingua deve dialogar com os conhecimentos trazidos pelo aluno
O aluno aprende na interagdo com os pares e com o objeto de ensino — no
caso, a Lingua Portuguesa.

Alfabetizar-se é ser usuario competente da lingua escrita, lida e falada.

(SALVADOR, 2015. Referencial Curricular Municipal para os anos iniciais
do Ensino Fundamental).

Portanto, a partir dessas premissas, as praticas sociais como eixo do trabalho
pedagogico tém sido fomentadas nas pautas de debate acerca da pratica docente
iniciando uma nova etapa nas bases de compreensao do ensino da lingua. Essa
concepcado de ensino estd amparada na crenca da lingua como um sistema de
representacido e que so tem sentido se aprendida nos contextos os quais podem ser

vivenciados, tal afirma Castedo:

En la ensefanza contextualizada y reflexiva se entiende que leer y escribir
son practicas culturales, cognitivas, linguisticas y discur-sivas, diversas y en
constante transformacién. Se aprenden practicando y reflexionando sobre los
modos de hacerlo y sobre los productos de la accion. Las situaciones
escolares giran alrededor de las practicas y se detienen en la reflexién sobre
distintas dimensiones de la lengua escrita, siendo las uni-dades menores de
la frase o de la palabra una de las posibles. Una vez que se ha garantizado
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que los pequeinos pueden dar sentido a las situaciones de lectura y de
escritura, el trabajo sobre las unidades menores ocupa un tiempo didactico
considerable. Esto sucede en las llamadas situaciones de lectura y de
escritura de los nifios por si mismos. (2019, p.55)

Logo, os cadernos pedagogicos de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
Humanas e da Natureza sdo compostos por atividades nas quais a leitura e a escrita
sdo utilizadas com propédsito comunicativo; o estudo das questdes fonoldgicas néo
esta em primeiro plano.

Castedo (2021), em seu texto intitulado La Alfabetizacion Inicial En
La Perspectiva Constructivista Psicogenética, apresenta um conjunto de pesquisas
didaticas que estdo sendo realizadas na América Latina e na Europa, fundamentadas
na perspectiva construtivista psicogenética. Tal artigo constitui-se como rica fonte de
referéncia dos estudos didaticos que amparam a pratica de ensino de alfabetizadores
comprometidos com tal abordagem, desmistificando a falsa ideia de que ndo ha
didatica que ampare a acado pedagodgica desses profissionais. Apresentarei aqui um
breve resumos dessas pesquisas.

Entre as pesquisadoras argentinas, destaca-se o trabalho de Claudia Molinari
realizado com Emilia Ferreiro (2007) que investiga as diferentes escritas a partir de
um mesmo nivel de conceitualizagdo, notadamente as escritas silabicas; Ramiro
Puertas (2018), estuda a reflexdo morfolégica em alunos do 2° ciclo; Ferreiro & Ana
Siro (2008), Mirta Castedo (2003), Augustina Pelaez (2016) e Yamilla Wallace (2012)
pesquisam como as criangas compdem algo que concebem como texto escrito e que
€ diferente da troca oral; Monica Baez Flamini (2009) e Angélica Modller (2010) se
ocupam do estudo sobre a producgéo de texto direcionados a edi¢do dos textos; Diana
Grunfeld (2012), Cinthia Kuperman (2015) e Gabriela Zuccala (2018) se debrugam na
avaliacao da alfabetizacdo em que compara turmas de final de 1° e 5° anos com
propostas usuais e propostas construtivistas.

No México, destacam-se as pesquisas de Sofia Vernon (2004) sobre as falhas
de escrita das silabas que ndo sdo consoantes vocalicas em escrita alfabética, ou
seja, a ordem das letras quando a escrita esta alfabética; Mesa (2008) que descreveu
a passagem do periodo pré-silabico para o silabico, a transicao para a fonetizacao da
escrita, o que ajuda a pensar em situagcdes de ensino; Mufoz & Vernon (2008) que
pesquisaram as diferentes formas como as criangas homeiam letras e quanto isso tem
a ver com a progressdo na escrita; Celia Diaz (2001) se ocupa do estudo das

variagoes graficas em espanhol. Esse grupo potente ainda € composto por Amira
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Esparza (2016) e Arizbeth Soto D"Avila (2014) que também pesquisam a produc&o de
texto com foco na edigcdo dos textos. A chilena Marta Alegria (2017) realiza pesquisa
sobre a separagao entre palavras.

Os temas das pesquisas didaticas elencados acima dialogam com inquietagdes
dos professores alfabetizadores comprometidos com a abordagem psicogenética.
Portanto, essas pesquisas podem se configurar como material de estudo e apoio a
pratica pedagdgica de tais profissionais, ao tempo que incentivam os pesquisadores
a investigagao das questdes didaticas amparadas nessa abordagem.

Emilia Ferreiro, ao realizar estudos sobre a psicogénese da lingua escrita nao
se propds a apresentar um novo método de ensino, mas apresentar principios teéricos
que apontam para a necessidade de pensar uma didatica de alfabetizacdo. Nas
palavras de Mirta Castedo, uma didatica cuja

tendéncia psicogenética, supde que as criangas devem enfrentar a
cultura escrita como ela é, que devem elaborar suas hipoteses e que o
ensino deve acompanha-las, oferecendo-lhes situagbes onde possam
refletir sistematicamente sobre o sistema de escrita, assegurada por
meio de uma série de intervengdes do professor que enfatizam as
unidades menores do sistema de escrita. Acima de tudo, o estudante
tem que se sentir desafiado a escrever, intrigado, curioso, tem que fazer
as criangas sentirem que escrever € uma coisa alegre, que ler é
maravilhoso. (CASTEDO, 2021, p. 6)

No ultimo paragrafo do livro Psicogénese da Lingua Escrita Ferreiro e
Teberosky revelam que seus estudos e achados de pesquisa contribuem para a
constatagdo de Vygostsky sobre o universo da abordagem psicogenética da
alfabetizacdo quando afirma que

Uma tarefa prioritaria da investigacao cientifica € desvendar na pré-
histéria da linguagem escrita na crianga, mostrando o que € que conduz
a escrita, quais sdo os pontos importantes por que passa este
desenvolvimento pré-histdrico, e qual é a relacdo entre esse processo e
a aprendizagem escolar. (VYGOTSKY, 1978, apud FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 297)

Agora, situados nos principios tedricos que compdem a abordagem em estudo,
e, amparados nos estudos de Vygostsky sobre aprendizagem iremos estudar sobre
intervencao didatica das professoras alfabetizadoras, tematica do proximo capitulo

que compde o quadro tedrico dessa pesquisa.
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3.0 A INTERVENGAO DIDATICA E A FORMAGAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES"!

A relacdo entre a formagéo, o ensino e a aprendizagem assumem diversas
nuances no ambito das politicas de formagdo continuada de professores
alfabetizadores. As agéncias financiadoras costumam atrelar os investimentos na
formacéo continuada dos professores aos resultados académicos dos alunos. Isso
também acontece com redes publicas e privadas de ensino. Em muitos casos, as
praticas formativas se configuram como uma espécie de cursinho para assegurar uma
boa aprovacao no vestibular, com a diferenca de que os atores avaliados nao sao os
professores, mas os estudantes.

Quando os resultados das avaliacdes externas sao bons, o mérito da conquista
geralmente é do prefeito ou do dono da escola, mas quando os resultados ndo sao
satisfatorios a responsabilidade recai sobre o professor e sobre a formagao
continuada. Além disso, politicas de avaliagdo externa, a exemplo do IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica), geram recursos para estados e municipios e
votos para os governantes. Por este motivo, deposita-se nos professores e na
formacéo continuada um peso desproporcional, fomentando, em diversas situacoes,
atividades estritamente preparatorias para a realizagao da Prova Brasil.

Além do IDEB, as secretarias de educacdo, frequentemente, recorrem a
Programas de Corregéo de Fluxo com vistas ao alcance de elevadas metas nas taxas
de aprovagao, através de programas de ensino que nao contribuem para o
aprendizado e desenvolvimento dos estudantes, camuflando fracassos na
aprendizagem dos estudantes. Muitos desses programas consideram o professor
como executor de um plano de trabalho e/ou roteiros pré-estabelecidos.

Por outro lado, € preciso rechagar qualquer perspectiva que nao articule a
formacéo continuada aos desafios que os professores enfrentam cotidianamente na
sala de aula. Nao ha como desconsiderar os estudos de Anténio Novoa (1992, 1995a,
1995b, 1999, 2002) e Donald Schén (2000) para a construgédo de uma concepgéao de

formacdo baseada na valorizacdo da pratica profissional como momento de

" Uma versao preliminar desta secéo ja foi publicada no artigo intitulado A Intervengéo Didatica e a
Formacao de Professores Alfabetizadores de autoria de Mariana Santos de Jesus e Giovana Zen na
revista Ensino, Diversidade e formagao Docente. Sao Carlos: Pedro & Joao. Editores, 2022.
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construcdo de conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizagdo de
situacdes vivenciadas no ambito do exercicio docente.

Um discurso recorrente entre os profissionais que atuam na formagao de
professores relaciona-se a suposta dificuldade dos professores em incorporar aquilo
que se discute nos encontros formativos, em suas praticas pedagogicas. Os
professores dizem gostar dos encontros formativos, mas os formadores ficam com a
sensacgao de que “a formacgao ndo chega na sala de aula”.

O estabelecimento de uma correlagao direta entre formacao de professores e
resultados académicos dos alunos precisa ser discutido. Nao é possivel pensar nesta
relacdo sem que sejam consideradas as formas aligeiradas e livrescas de alguns
programas e a falta de condigdes minimas asseguradas aos professores, para que
possam incorporar no seu trabalho, as discussodes realizadas no ambito da formagao.

As préprias praticas formativas precisam ser questionadas. Sera que estamos
oferecendo as melhores condigbes de aprendizagem para que os professores
ressignifiquem as representacdes sobre o que é aprender e ensinar, consolidadas
desde o tempo em que eram estudantes? Sera que de fato estamos dialogando com

os problemas reais que os professores enfrentam na sala de aula?

3.1 INTERVENGAO DIDATICA

Talvez o maior de todos os desafios assumidos pelos professores
alfabetizadores € o de oferecer aos alunos boas condi¢des de aprendizagem.
Principalmente para os que acreditam que as criangas sdo sujeitos intelectualmente
ativos que elaboram diversas conceitualizagbes sobre a escrita, antes mesmo de
compreender o seu funcionamento. Por este motivo, nos diversos espacos de dialogo
dos professores com colegas, gestores e especialistas, bem como em outros espacgos
que regulamentam a pauta de formacgao de professores, questdes geralmente orbitam
em torno de um tema: a intervencgao didatica. Os professores buscam insistentemente
respostas para os desafios que enfrentam em sala de aula. E nao o fazem sem razao.

Entretanto, a palavra intervencao é considerada por muitos educadores como
uma expressao inadequada para o contexto pedagogico. Szymanski e Cury (2004, p.
359) afirmam que “intervencdo € um termo que € mais conhecido pelo seu sentido
autoritario e impeditivo de livre expressao”. Freitas (2010, p.14) corrobora com essa

opini&do ao supor que a conotacdo pejorativa atribuida ao termo intervencao estaria
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ligada a “padrdes de valor de uma determinada época marcada pela falta de liberdade
e pela imposicao”, referindo-se, possivelmente, ao periodo da ditadura militar
brasileira.

Além do aspecto politico, uma possivel ligacdo do termo intervengao a
perspectiva comportamentalista da Psicologia, entendida como pouco democratica
(BECKER, 1993), também poderia justificar o sentido pejorativo atribuido a palavra. O
comportamentalismo ¢é criticado, de modo geral, por dissolver o sujeito da
aprendizagem e visar ao controle do comportamento por agentes externos (GIUSTA,
1985), indicando uma conjuntura interventiva autoritaria.

Apesar do desconforto gerado no contexto educacional, o termo intervengao
também é utilizado em outras areas como na Administracdo (QUEROL; JACKSON
FILHO; CASSANDRE, 2011), na Psicologia (ROCHA; AGUIAR, 2003) e na Medicina
(TRINDADE; TEIXEIRA, 1998). Destaca-se aqui o sentido que esse termo possui nas
Artes. Em oposi¢ao a nogao pejorativa que o termo possui no contexto educacional,
nas Artes uma intervencgao artistica tem uma intengao disruptiva, ou seja, sao atos de
ruptura, fratura ou interrupcdo do curso normal do cotidiano. Um ato criativo que
desloca o sentido das coisas e do mundo (BERTUCCI, 2015).

Vale destacar que no contexto educacional, ainda mais complicado do que o
uso da palavra intervencao, € a expressao “intervencao didatica”. Isso se justifica
porque durante a ditadura militar o conceito de didatica foi reduzido a um conjunto de
técnicas e estratégias. Esta acepcao instrumentalista da didatica, associada ao termo
intervencgao, fez corroborar a ideia de uma educacéao autoritaria, tecnicista e livre de
qualquer expressao.

Entretanto, no periodo pos-ditadura e no bojo de movimentos sociais de
reorganizacdo da sociedade civil, diversos movimentos buscaram a transformacgao
das escolas, dos curriculos e das praticas pedagogicas. Nesse periodo, os
professores se empenharam na reconquista do direito e do dever de participarem da
definicdo da politica educacional e da luta pela recuperagao da escola publica. No
bojo desse movimento foram esbogados os primeiros estudos em busca de
alternativas para a Didatica, com base nos pressupostos da Pedagogia Critica, com o
intuito de superar o intelectualismo formal do enfoque tradicional, evitar os efeitos do

espontaneismo escolanovista, combater a orientagdo desmobilizadora do tecnicismo
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e recuperar as tarefas especificamente pedagdgicas, desprestigiadas pelo discurso
reprodutivista.

Atualmente, a didatica assume a funcéo precipua de discutir o ensino como
uma pratica social carregada de sentidos e significados. Segundo Libaneo (2012), a
especificidade da didatica reside na busca das condicdes de transformacao das
relagdes que o aprendiz mantém com o saber. Nao se trata da técnica pela técnica,
mas de associar de forma mais eficaz o modo de fazer e o principio que Ihe da suporte.
Nessa perspectiva, a didatica passa ter um papel fundamental como instrumento
politico que possibilita a reflexdo sobre a complexidade dos fenbmenos da pratica
pedagdgica no contexto contemporaneo.

Assim, apesar das razbes que justificam a reagdo negativa a expresséo
“‘intervengao didatica” no contexto educacional brasileiro, defenderemos aqui o seu
uso a partir de outra perspectiva. Para ressignificar o termo em questao, buscamos

inspiragédo em Vigotsky quando afirma que:

[...] no processo de educagédo também cabe ao mestre um papel ativo: o de
cortar, talhar e esculpir os elementos do meio, combina-los pelos mais
variados modos para que eles realizem a tarefa de que ele, o mestre,
necessita. Deste modo, o processo educativo ja se torna trilateralmente ativo:
é ativo o aluno, é ativo o mestre, é ativo o meio criado entre eles. (2004, p.
73)

Vygotsky destaca a importancia do meio porque postula que ‘o
desenvolvimento do pensamento € determinado pela linguagem, isto é, pelos
instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianga”
(2008, p. 62). A cultura tem um papel fundamental na construgao tedrica de Vygotsky
sobre o funcionamento mental humano e esta relacionada com a existéncia concreta
dos homens em processo sociais, € produto da vida social e da atividade social.

No contexto educacional a ideia de mediag&o, proposta por Vygotsky, teve um
grande destaque nos discursos oficiais e os professores incorporaram rapidamente a
ideia de que o seu papel seria 0 de “mediador da aprendizagem”. Por este motivo,
torna-se impossivel discutir o termo intervengao didatica, sem uma reflexdo sobre
mediacao.

Vygotsky afirma que “todas as fung¢des psiquicas superiores sdo processos
mediados” (2008, p.70) e destaca a fungdo mediadora dos instrumentos e dos signos.
A funcgéo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade, ampliando as possibilidades de transformacgao da natureza. Ja os

signos agem como um instrumento da atividade psicoldgica. As fungbes mentais
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superiores do homem (percepg¢ao, memoria, pensamento) desenvolvem-se na sua
relagdo com o meio sociocultural, mediada por signos. Assim, a capacidade de
conhecer o mundo e de nele atuar € uma construgao social que depende das relacbes
que o homem estabelece com o meio.

A atividade mediada pelos instrumentos e pelos signos é a forma pela qual o
homem desenvolve as fungbes mentais superiores. Esse processo nao decorre de
uma evolugao intrinseca e linear, ao contrario, sao fungdes constituidas na vida social,
valendo-se de processos de internalizagdo, mediante o uso dos instrumentos de
mediacao. Sendo assim, a medi¢gao € um processo inerente ao sujeito que aprende e
se desenvolve, e ndao uma funcado pedagdgica de quem ensina. O professor ndo tem
controle sobre as atividades mediadas que os alunos estabelecem com o meio social
porque esta € uma agao exclusivamente do sujeito. O professor nao é, portanto, o
responsavel direto pelas mediagdes que o sujeito realiza.

Vygotsky afirma que “do ponto de vista psicolégico, o mestre & o organizador
do meio social educativo, o regulador e controlador da sua interagdo com o educando”
(2004, p. 65). A mediagao nao € uma agao que o professor realiza entre o sujeito que
aprende e o objeto de conhecimento. Por este motivo, a expressao “professor
mediador”’ € uma expressao inadequada que foi incorporada ao discurso pedagoégico
de forma aligeirada, sem a devida reflexdo. Ao professor cabe organizar o meio social

para oferecer boas condigdes de aprendizagem aos alunos. Para Vygotsky,

O meio social e todo o comportamento da crianga devem ser organizados
de tal forma que cada dia traga novas e mais novas combinagdes, casos
imprevisiveis de comportamento para os quais a crianga nao encontre no
acervo da sua experiéncia habitos e respostas prontas e sempre depare
com a exigéncia de novas combinacgdes de ideias. (2004, p. 238)

Quando Vygotsky afirma que a educacgao deve ser organizada de tal forma que
nao se eduque o aluno mas o proprio aluno se eduque, ele esta destacando o
protagonismo das criangas diante do desafio de aprender e desenvolver-se através
de atividades mediadas pelos instrumentos e pelos signos. A aprendizagem é um
caminho construido pelos sujeitos a partir de suas interpretagbes e experiéncias nas
diferentes esferas do meio social. Isso nao significa reduzir a zero o papel do
professor, ao contrario, ele passa a ter um “valor imensamente mais importante”
(VYGOTSKY, 2004, p. 455). No inicio do século XX, Vygotsky ja afirmava que,

Hoje, com a complexidade a cada dia crescente das tarefas que se colocam
perante o professor, o numero de procedimentos exigidos tornou-se tao
infinitamente diversificado e tdo complicado que, se o professor quiser ser
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um pedagogo cientificamente instruido, deve ter um embasamento cultural
muito vasto. Antes se exigia apenas que conhecesse o seu objeto, um
programa e fosse capaz de gritar com a turma em casos dificeis. Hoje a
pedagogia se torna uma verdadeira arte complexa e de base cientifica.
Assim, exige-se do professor um elevado conhecimento do objeto da técnica
do seu ramo. (2004, p. 455)

Sendo assim, Vygotsky enfatiza a importancia da intervengdo do adulto no
processo de aprendizagem ja que a crianga nao dispde de instrumentos endogenos

para percorrer sozinho o caminho do desenvolvimento.

O que se torna pedagogicamente correto ndo é a tendéncia a aplicar o
método direto mas a deixar que a prépria crianga se oriente em
circunstancias complexas e confusas. Se alguém deseja educar alguma
coisa de sélido na crianga deve preocupar-se com os obstaculos. [...] ndo se
trata de criar situagdes deliberadamente sem saida capazes de suscitar um
dispéndio estéril e ndo planejado de forgas da crianga. Pode-se falar apenas
de uma organizagao da vida e da aprendizagem em que a crianga encontre
dois elementos necessarios para desenvolver o pensamento como forma
superior de comportamento. Esses elementos consistem, em primeiro lugar,
na complexificagdo ou, em outros termos, na tarefa que deve ser resolvida
e, em segundo, nos métodos e meios através dos quais essa tarefa pode
ser resolvida. (VIGOTSKY, 2004, p. 238-239)

Vygotsky aponta nesse trecho a necessidade de compreender o ensino como
um fendbmeno complexo, o qual deve oferecer aos alunos desafios possiveis de serem
enfrentados e meios para que se possa levar a tarefa a termo. A articulagado desses
dois elementos — complexificagao e recursos — constitui o que estamos chamando de
intervengao didatica. Uma agao intencional do professor, na qual o meio social &
modelado de tal forma que se configure como um obstaculo possivel de ser superado
a partir dos recursos disponiveis. Nesta perspectiva, o professor ndo € nem mediador,
nem facilitador, nem transmissor. Ao planejar uma interveng¢ao didatica o professor
assume um compromisso de propor aos alunos problemas que eles nao teriam

levantado fora da escola.

3.2 O DESAFIO DA FORMACAO

Talvez o maior desafio dos professores, e, por conseguinte, da formacao de
professores, seja o de planejar boas intervengdes didaticas. De acordo com Zen e
D’Avila, “para realizar uma boa intervencdo o professor precisa orquestrar as
caracteristicas do conteudo em questdo, as conceitualizacbes dos alunos e os
problemas que eles precisam enfrentar para ressignificar o que sabem” (2018, p. 131).

Essa nao é uma tarefa simples porque no planejamento de uma intervencao didatica
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o professor precisa colocar em jogo tudo o que se sabe para oferecer aos estudantes
boas condigdes de aprendizagem. Por este motivo, geralmente quando a intervengao
didatica se configura como um conteudo da formacgao, as reflexdes em torno das
concepgdes que orientam as decisdes no ato de planejar sdo potencializadas.

A intervengédo didatica, como discutido anteriormente, consiste em uma agéo
intencional do professor na qual o meio social € modelado com o intuito de oferecer
obstaculos passiveis de superagdo e recursos disponiveis para enfrenta-los. A
situagao didatica é onde a intervengao didatica se realiza. Uma situagao na qual o
sujeito interage com um meio especifico que determina um certo conhecimento.
Brousseau (2008, p.19) afirma que “denominamos situacdo o modelo de interagao de
um sujeito com um meio especifico que determina um certo conhecimento, como o
recurso de que o sujeito dispde para alcangar ou conservar, nesse meio, um estado
favoravel’. O autor destaca ainda que a “a situagao didatica € todo o contexto que
cerca o aluno, nele incluidos o professor e o sistema educacional” (2008, p. 21).

No entanto, a expressao intervencdo geralmente é confundida como uma
interferéncia direta que o professor realiza na situagao didatica. A intervencao pode
conter interagdes entre a professora e o aluno, mas ndo se reduz a isso. E
perfeitamente plausivel que uma determinada intervengao didatica potencialize, por
exemplo, as interagdes entre os estudantes ou entre o estudante e um determinado
objeto cultural, sem a interferéncia direta do professor. Uma boa intervencéo didatica
€ aquela que fomenta situagdes didaticas nas quais os alunos tenham desafios a
enfrentar e recursos para resolvé-los. Para tanto, se faz necessario assegurar

condicdes didaticas. Como afirma Weisz,

Para terem valor pedagdégico, serem boas situagées de aprendizagem, as
atividades propostas devem reunir algumas condigdes, respeitar alguns
principios. Boas situagcdes de aprendizagem costumam ser aquelas em que:
os alunos precisam pdr em jogo tudo que sabem e pensam sobre o contetudo
que se quer ensinar; os alunos tém problemas a resolver e decisdes a tomar
em fungdo do que se propde produzir; a organizagdo da tarefa pelo
professor garante a maxima circulagao de informacgéo possivel; o conteudo
trabalhado mantém suas caracteristicas de objeto sociocultural real, sem se
transformar em objeto escolar vazio de significado social. (2009, p. 65-66)

A condicao didatica n&o se trata de um pré-requisito para a aprendizagem, mas
um conjunto de aspectos que precisam ser assegurados para que a situacao didatica
se estabeleca. Em uma situagao de producdo de texto, por exemplo, consideramos

que o professor precisa planejar a intervengdo didatica garantindo, entre outras
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condi¢cdes, que os alunos conhegcam o género textual que estdo produzindo, que
tenham clareza sobre o0 que, para que e para quem estao escrevendo, que os alunos
fagam um roteiro prévio do seu texto antes de produzi-lo e que tenham a oportunidade
de revisa-lo para avaliar se o destinatario conseguira compreender o que se deseja
comunicar. Uma situacao didatica de producéao texto, com essas condi¢des didaticas
asseguradas, potencializa uma relagdo muito mais significativa do sujeito com o meio
social. Isso é muito diferente, por exemplo, de colocar um tema no quadro e solicitar
que os alunos facam uma redacao. Isso é abandonar os alunos a prépria sorte.

Outra confusao muito comum é entre condicao didatica e recurso didatico. No
caso da produgao de texto, por exemplo, apresentar aos alunos textos considerados
valiosos para uma comunidade de leitores se configura como uma condigao didatica
que esta relacionada aos recursos didaticos selecionados pela professora. A selegao
de recursos didaticos deve estar sempre atrelada as condigdes didaticas que precisam
ser oferecidas, mas nem todo recurso didatico € em si uma condi¢ao didatica, porque
depende da forma como esse recurso se integra a situagao didatica. Quando os
recursos didaticos selecionados sdo inadequados, a situacdo didatica fica
comprometida.

Também nao sao raras as vezes em que 0s recursos didaticos simplesmente
nao existem, ou ainda, quando o uso dos recursos didaticos ndao oferece aos
estudantes as condi¢cdes necessarias para a realizagao do que é proposto. Todos os
objetos culturais sao recursos didaticos com os quais se pode interagir, numa relagao
dialética em que deles nos apropriarmos para, ao mesmo tempo, nos transformarmos
e transforma-los.

A calibragem do nivel de dificuldade da situagao didatica também é um desafio
para os professores que de fato consideram os diferentes saberes dos estudantes.
Tomar decisdes sobre quais sdo os obstaculos que as criangas precisam enfrentar,
pressupde um vinculo com o aluno, transversalizado pelo compromisso em assegurar
as melhores condi¢des de aprendizagem, ainda que n&o se tenha controle sobre ela.
Infelizmente, os professores ainda carregam sobre seus ombros uma concepgéao
secular de ensino que pressupde que todos os individuos aprendem as mesmas

coisas, do mesmo jeito e ao mesmo tempo. Ha quase 100 anos, Vygotsky ja dizia que,

Até hoje o aluno tem permanecido nos ombros do professor. Tem visto com
olhos dele e julgado tudo com a mente dele. Ja é hora de colocar o aluno
sobre as suas proprias pernas, de fazé-lo andar e cair, sofre dor e contusdes
e escolher a diregao. E o que é verdadeiro para a marcha — que s6 se pode
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aprendé-la com as proprias pernas e com as proprias quedas — se aplica
igualmente a todos os aspectos da educacédo. (2004, p. 452)

Essa provocagao nos remete novamente a complexidade da mediagao e
confirma que considerar a interagcado social e a referéncia do outro € um aspecto
fundamental no planejamento de intervengdes didaticas. Entretanto, as interagdes de
parceria e cooperagao entre criangas e entre elas e o professor ndo podem ser vistas

estritamente como harmoniosas e homogéneas. Como afirma Vygotsky,

Um pensamento emitido, um quadro pintado e uma sonata composta
nascem de um estado de incbmodo dos seus atores e procuram através da
reeducagdo modificar as coisas no sentido de uma maior comodidade.
Quanto maior é a tensdo no incémodo e ao mesmo tempo mais complexo o
mecanismo psiquico do homem tanto mais naturais e insuperaveis se
tornam os arrebatamentos pedagdgicos e mais a energia com que
irrompem. (2004, p. 460)

As atividades propostas as criangas ndo podem ser faceis. As situagdes
didaticas precisam se configurar como problemas reais, como desafios que fagam
sentido para as criancas. Por este motivo, reiteramos a ideia de que a intervencao
didatica precisa ser compreendida para além de uma mera interlocugao entre o
professor e 0 aluno, mas como uma agao intencional que gera incbmodos, que inverte
a ordem das coisas e que coloca desafios possiveis para os alunos. Se quisermos

empreender algo novo nesse mundo, precisamos entender que

“a vida se revela como um sistema de criagdo, de permanente tenséo e
superagao, de constante criagdo e combinagdo de novas formas de
comportamento. Assim, cada ideia, cada movimento e cada vivéncia sdo
uma aspiragao de criar uma nova realidade, um impeto social no sentido de
alguma coisa nova.” (VIGOTSKY, 2004, p. 462)

Posto assim, reiteramos aqui que as intervencdes didaticas, realizadas pelas
professoras alfabetizadoras participantes dessa pesquisa, foram analisadas a partir
do entendimento que as contradi¢cdes e imprecisdes manifestadas durante a pesquisa
de campo foram consideradas como pistas do que ja sabem e do que ainda podem

aprender para oferecer aos estudantes as melhores condigdes de aprendizagem.
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4.0 O ESTADO DO CONHECIMENTO E A ABORDAGEM METODOLOGICA: AS
BASES EPISTEMOLOGICAS DA PESQUISA

Esta segao se dedica a apresentar o estado do conhecimento em que se aporta
a pesquisa, bem como a abordagem metodoldgica, o contexto em que se insere o
fendmeno observado e os sujeitos participantes.

Apresentaremos o percurso metodologico desta pesquisa, suas bases
epistémicas, a sua natureza, sua abordagem e ainda os instrumentos utilizados para
a producio dos dados.

O contexto da investigacao, seus participantes e os critérios de selecao destes
a partir das suas relagdes com o objeto de pesquisa também serdo aqui apresentados.

Ainda nesta secao do texto, apresentaremos os procedimentos utilizados para

analisar os dados gerados a partir desta investigacao.

4.1 CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa em torno das intervengdes didaticas realizadas pelas professoras
alfabetizadoras se configura como uma pesquisa qualitativa e se filia a abordagem
fenomenolégica. A ideia fundamental da fenomenologia € a nocdo de
intencionalidade, esta que emerge da consciéncia que sempre esta dirigida a um
objeto. Isto tende a reconhecer o principio de que ndo existe objeto sem sujeito
(TRIVINOS, 1987, p.42). A partir dessa ideia, entendemos que a intervencao didatica
nao sera considerada como uma técnica engessada que possa ser aprendida e
reproduzida, mas como fruto de uma experiéncia do sujeito com outros objetos,
sujeitos e contextos.

O pressuposto fenomenolégico também nos ajuda a pensar nos curriculos
escolares, uma vez que sua realizacdo nao deve estar condicionada a uma execucao
homogénea, a despeito das especificidades de cada unidade escolar, mesmo quando
esta esteja inserida em uma rede de ensino.

A abordagem qualitativa, através da modalidade da etnopesquisa, foi propicia
para a investigacao de que trata esse estudo. Macedo, Galeffi e Pimentel (2009)

contribuem para o nosso entendimento quanto a escolha do percurso qualitativo ao
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apontar que:

Uma pesquisa qualitativa ndo pode mais perder de vista a totalidade
complexa do conhecimento estratificado e a necessidade premente do
exercicio e pratica de novas formagdes autosocio-antropo-ecolégicas. Eis o
ponto forte, entdo, da pesquisa qualitativa postulada: um saber relativo a
sustentabilidade da existéncia humana em sua morada planetaria. Desse
modo, a pesquisa qualitativa pode superar a dicotomia classica entre sujeito
e objeto, ciéncias da natureza e ciéncias do espirito, porque o que esta em
jogo sdo os conhecimentos que se podem alcangar e construir para o
beneficio e realizagao dos individuos, das sociedades e da espécie em sua
unidade diversa. Ela deve compreender em uma unidade nova o passado, o
presente e o futuro dos individuos, das sociedades e das espécies (incluindo-
se a humana), como campo de cultivo do presente vivo e ofertado ao tempo
futuro em sua salutar destinagdo. (MACEDO; GALEFFI; PIMENTEL, 2009, p.
27).

A reificagdo do conhecimento teve consequéncias extraordinarias para a
elaboracao do curriculo escolar. Este transformou-se numa "soma de informagdes"
que era transmitida e devia ser assimilada pelos alunos. O curriculo era algo
construido, elaborado, terminado, alheio fundamentalmente aos sujeitos. A
fenomenologia, baseada na interpretacdo dos fendmenos, na intencionalidade da
consciéncia e na experiéncia do sujeito, falou do curriculo construido, do curriculo
vivido pelo estudante. (TRIVINOS, 1987, p.47). Essa perspectiva é fundante para
discutir a relagao entre a pratica docente que é discutida no ambito dos encontros de
formacéo continuada e a que é construida e vivenciada pelos professores em suas
salas de aula.

Trivinos considera que a fenomenologia, sem duvida, representa uma
tendéncia filosofica que, entre outros méritos, tem o de haver questionado os
conhecimentos do positivismo, elevando a importancia do sujeito no processo da
construcéo do conhecimento. (TRIVINOS, 1987)

Nas palavras de Macedo “o pesquisador fenomendlogo esta preocupado e
interroga sujeitos contextualizados, dirige-se para um mundo vivenciado desses
sujeitos” (2021, p. 63). (...) e, ainda

Interessado em descrever para compreender, o pesquisador fenomendlogo
sempre estd interrogando: o que é isso? No sentido de querer apreender o
fendmeno situado e o que caracteriza enquanto tal. Em vez de partir de uma
atitude positiva (afirmativa, explicativa, generalizante) o fenomendlogo evita
afirmacdes preconcebidas em face da realidade a serem estudadas.
(MACEDO, 2021, p. 63)

Ao tomar como objeto de estudo a intervencdo didatica de professoras

alfabetizadoras da RMS, pretendemos analisar a concepc¢ao de alfabetizacdo que



47

fundamentam suas intervencdes didaticas em uma situacado de escrita. Para tanto,
consideramos seus saberes docentes advindos da sua pratica alfabetizadora e do seu
processo formativo, fruto de suas experiéncias a partir dos encontros formativos dos
quais participou e das ag¢des formativas que acontecem no interior da escola. Portanto,
foram analisadas praticas situadas em diferentes contextos sociais e em comunidades
escolares com suas especificidades. Logo, ndo se buscou propor a generalizagao de
intervengdes em prol de um ensino que contribua para a aprendizagem, mas entender
como essas “pistas” podem favorecer a construgao de uma pratica alfabetizadora que
possibilite a alfabetizagcdo dos aprendizes.

Essa investigacdo assumiu a etnopesquisa como modalidade de pesquisa

porque, segundo Macedo (2015)

[...] se nutre de forma radical da experiéncia narrada e seus efnométodos [...]
se afasta dos padrbes de inspiragao positivista em ciéncias antropossociais
e da educacdo em que a experiéncia é vista como epifendmeno, algo a ser
descarte ou a ser reduzido por algum modelo explicativo para se transformar
em um conjunto de “dados”. (MACEDO, 2015, p. 29)

Mais uma vez a natureza etnografica da pesquisa nos desafia a mergulhar nos
contextos onde estdo situados os participantes da pesquisa, por acreditar que as
realidades sao diversificadas histérica e socialmente, e que sera de grande riqueza
compreender como se constituem praticas docentes que sdo tangenciadas pela
experiéncia de vida de cada professora, pelos projetos realizados pela comunidade e
pelas relagbes entre os diferentes pares que constituem cada grupo escolar.

No acompanhamento das praticas alfabetizadoras como coordenadora
pedagdgica que atuou 7 anos em monitoramento pedagdgico aos coordenadores e
professores, além da formacao de professores do Ciclo de Alfabetizagdo da RMS,
percebemos as necessidades formativas que emergem de tais praticas e que estao
intimamente relacionadas ao como fazer intervengdes didaticas para o avango das
aprendizagens no processo de aquisi¢cao da leitura e da escrita. Uma vez identificada
tal necessidade, constatamos que o modelo de formacao oferecido ndo atendia essa
demanda, pois nao considerava os saberes do professor alfabetizador e as condi¢des
didaticas que eles possuem para realizar sua pratica alfabetizadora. Por isso,
propomos encontros para estudo das praticas dos sujeitos em diferentes realidades e

dali foram elaborados conhecimentos e saberes que contribuem para a alfabetizacéo



48

dos sujeitos em colaboragdo com as professoras alfabetizadoras, pois, acreditamos,

conforme diz Macedo que

A experiéncia do outro esta colocada na pesquisa com o status de um modo
outro de criagdo de saberes, acontece, no entre-ndés, no entre-dois,
proporcionado pelas interacbes no processo mesmo da pesquisa. O
pesquisador e os atores sociais implicados, via encontros generativos,
produzem a heuristica da pesquisa sem descartar a experiéncia das pessoas
€ nem a experiéncia e a responsabilidade do pesquisador por aquilo que
concluiu como resultado das suas agdes de pesquisa. Faz-se necessario
frisar, que esta abordagem nao pode ser confundida com uma epistemologia
espontaneista ou populista e que, portanto, descarta a objetivagdo das
realidades pelo pesquisador, que dispensa o planejamento rigoroso ou o rigor
como responsabilidade para qualificar o ato de pesquisar e a pesquisa
propriamente dita. (MACEDO, 2015, p. 30, grifo do autor).

A pesquisa sobre as intervencgdes didaticas das professoras do 1°, 2° e 3° ano
da RMS esta delineada a partir das questdes emergentes dos processos de
aprendizagem considerando os referencias tedricos e metodolégicos dessa rede de
ensino e pretendeu criar colaborativamente saberes por meio da formacéao. Portanto,
as pautas formativas que foram propostas no ambito desta investigacao, levaram em
conta aquilo que os professores precisam aprender para qualificar a pratica
pedagogica e oferecer melhores condigdes de aprendizagem para as criangas.

Sabemos que o processo educativo, notadamente as questdes relacionadas a
pratica alfabetizadora, fomenta reflexdes e discussdes que extrapolam a docéncia,
mas que sao extremamente relevantes, tais como o percurso formativo dos sujeitos,
a experiéncia docente, as condigdes de trabalho, desejos e motivagdes da escolha da
docéncia como profissdo, a identidade escolar e do grupo no qual esta inserido, o
compromisso com a sua autoformagao, dentre outros que constituem as professoras.
Portanto, consideramos esses aspectos para a investigacao didatica das professoras

alfabetizadoras.

4.2 CAMPO EMPIRICO DA PESQUISA: PARTICIPANTES E CRITERIOS DE
SELECAO

Os participantes da pesquisa sao quatro professoras alfabetizadoras, duas do
1° ano, uma do 2° ano e uma 3° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Trés
das quatros professoras sdo docentes que possuem no minimo sete anos de atuagao

no ciclo de alfabetizacgao e participaram da implantagao do Projeto Pedagogico Nossa
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Rede, iniciado em 2015. Tais critérios garantiram que as professoras participantes da
pesquisa ja tivessem contato com a proposta didatica de alfabetizagdo da RMS, a qual
contempla as questdes de intervengao didatica, bem como o uso das sequéncias
didaticas propostas nos Cadernos Pedagdgicos Nossa Rede de Lingua Portuguesa
que é fundamentado teoricamente na abordagem psicogenética construtivista da
alfabetizacdo. A seguir, uma tabela com informagdes sobre a experiéncia profissional

delas:

Tabela 1: Informacao sobre dados pessoais e experiéncia profissional das professoras

alfabetizadoras

PROGRAMAS DE FORMAGAO QUE
TEMPO DE PARTICIPOU

PROFESSORA | IDADE DOCENCIA NO PACTO | PNAIC | NOSSA APV

CICLO DE REDE

ALFABETIZAGAO

Ametista 56 18 Nao Sim Sim Nao
Rubi 63 16 Nao Sim Sim Sim
Safira 44 1 Nao Nao Sim Nao
Esmeralda 65 18 N&o Sim Sim Sim

Fonte: Autora, 2023.

Ainda ha de se considerar que no processo formativo do Projeto Pedagdgico
Nossa Rede foi utilizado como material formativo os registros produzidos pelo Projeto
Escola Formadora, ja apresentado na introducéo dessa dissertagdo. Um dos objetivos
destacados nesse projeto de formacgao foram as intervencdes didaticas que as
alfabetizadoras realizavam em atividades de leitura e escrita. Dessa forma, foi
possivel perceber como as docentes realizavam intervengdes em prol da
aprendizagem da escrita, coerentes ou ndo com os principios tedricos da abordagem
psicogenética construtivista da alfabetizagdo. Todas as professoras que compdéem o
universo dessa pesquisa tiveram contato com esse momento formativo.

O tempo de docéncia como professora integrante do ciclo de Alfabetizacao
também favoreceu um perfil profissional que tenha vivenciado diferentes concepcdes
de alfabetizacdo que atravessaram a RMS, a exemplo do Programa Alfa e Beto (IAB)

em 2013, do Pacto Estadual pela Alfabetizacdo em 2012, do Pacto Nacional pela
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Alfabetizagcdo na Idade Certa (PNAIC) 2013 e 2014, Programa de Apoio a
Aprendizagem (PAAP) a partir de 2015 , Regularizagao de Fluxo (Se Liga e Acelera)
desde 2014 até hoje), Mais Alfabetizacédo (2018), Tempo de Aprender (2020), dentre
outros. A partir do contato com diferentes concepcbes de alfabetizagcdo, as
professoras se constituem como tal e constroem saberes sobre proprios sobre o
processo de aprender a ler e a escrever.

Na selegao das professoras que participaram dessa pesquisa foi considerado
um perfil docente comprometido com a aprendizagem dos estudantes, que se
autocritica na busca do constante aprendizado e aprimoramento da sua pratica
alfabetizadora. Todas as professoras manifestaram disponibilidade para compartilhar
os desafios que incorporar algo novo impde. Tal como afirma Larossa, sé&o

professoras dispostas a se expor.

O sujeito da experiéncia € um sujeito ex-posto. Do ponto de vista da
experiéncia, o importante ndo é nem a posigao (nossa maneira e por-nos),
nem a 0-posigdo (nossa maneira de (opor-nos), nem a im-posi¢do (nossa
maneira de impor-nos), nem a pro-posi¢do (nossa maneira de propor-no),
mas a exposi¢ado, nossa maneira de ex-por-nos, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. Por isso € incapaz de experiéncia aquele que se
pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas ndo se ex-pde. E incapaz
de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a
quem nada Ihe sucede, a quem nada Ihe toca, nada Ihe chega, nada lhe afeta,
a quem nada Ihe ameaca, a quem nada lhe fere. (2004, p.161)

E importante destacar que a escolha das professoras considerou o
conhecimento que a pesquisadora possui a partir das relagdes estabelecidas nos
processos formativos e acompanhamento da pratica destas. Tal conhecimento foi
construido na atuagdo como coordenadora pedagdgica integrante por sete anos de
uma GRE, cuja principal fungao é o monitoramento pedagdgico das escolas e também
pela atuagao como formadora de professores do Ciclo | com foco na alfabetizagao, no
periodo de 2012 a 2019. Portanto, mesmo antes dessa pesquisa ser iniciada, através
do monitoramento pedagdgico, sempre iamos discutindo e dialogando sobre as
praticas para alfabetizar, como fazer para que os alunos aprendam, enfim, aspectos
relacionados as intervengdes didaticas. Um exemplo de tal situacdo aconteceu em um
monitoramento pedagdgico em uma escola que tinha niveis altos de reprovagéo nas
turmas do 3° ano. Diante da constatacdo desses dados, uma das pautas de
monitoramento foi investigar as causas dessa situagdo. Em didlogo com a
coordenadora pedagogica, planejamos um Acompanhamento Pedagdgico (AC) com

a professora do 3° ano e dialogamos sobre sua pratica pedagogica. Juntas,
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planejamos um momento para observagao da sua pratica em sala de aula em uma
situacado didatica de producdo textual coletiva. Depois da visita, realizamos outra
sessdo de AC para dar retorno a professora e dialogarmos sobre as possiveis

intervencdes com a classe.

4.3 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Pesquisar a pratica docente demanda multiplos procedimentos e instrumentos
com objetivos diversificados a fim de proporcionar varias fontes diversificadas para
compreensao do fendbmeno em estudo. Os procedimentos de pesquisa utilizados
nessa pesquisa foram a roda de conversa e a observacgao participante.

O estudo foi iniciado com uma roda conversa on-line para apresentagao da
proposta da pesquisa para as professoras considerando os critérios ja descritos na
subsecéao 4.1.

A roda de conversa composta pelas professoras participantes da pesquisa teve
como objetivo desenvolver uma investigagdo que considera como tematica principal
os saberes didaticos que emergiram da realizagao de intervencao didatica. Foi usada
como instrumento de producdo de dados desta pesquisa e cumpriu a fungdo de
aproximar as professoras alfabetizadoras que integraram a pesquisa. Através da roda
pudemos ouvir as professoras e conversar com elas a fim de nos aproximarmos das
suas concepgodes, suas praticas e conhecer como elas entendem a intervengao
didatica em situag¢des de produgéo escrita. Macedo (2021) nos ajuda a compreender

a roda de conversa como dispositivo de pesquisa ao elucidar que:

A roda de memoria e conversas nos ajuda nessa pluralizagdo quando pleiteia
um momento de narragdo amplamente dialogizada do que nos passou e nos
passa tendo como suporte um grupo de pessoas disponiveis para ouvir,
contar, dialogar, ou seja, com-versar sobre experiéncias que lhes tocaram e
Ihes tocam. (MACEDO, 2021, p. 126-127, grifo do autor).

Dessa forma, entende-se que a roda de memoarias e conversas propicia um
espaco de escuta e dialogo sobre as suas vivéncias. Tal espaco também pode
favorecer o fortalecimento das relagdes dos sujeitos envolvidos na pesquisa e a
interacao de suas histdrias, seus percursos formativos e profissionais. Acerca deste

espaco, a roda de conversa, Macedo (2021) considera que

Conversa como com-versagao implica que, numa conversa como
imaginamos nesse dispositivo de investigagdo da/com experiéncia, tem-se
acesso a diversas versdes pela narrativa com-versada. Cada conversa
emerge com uma ou varias versdes, ou seja, interpretacbes sobre o que se
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conversa. Ha nesse encontro em com-versagdes um potente valor
generativo. (MACEDO, 2021, p. 127, grifo do autor).

Segundo o autor, a roda funciona como dispositivo de trocas e possibilita a
construcédo de visbes acerca do mesmo fendmeno. Nas rodas realizadas com as
professoras alfabetizadoras foi possivel analisar varios fenbmenos acerca das
intervencgdes didaticas, a fim de conhecer, trocar e construirmos juntas o entendimento
acerca da pratica pedagdgica que compunham a realidade das classes de
alfabetizacdo da RMS.

A observacgao participante da situagcao didatica de producéo escrita foi um dos
instrumentos de pesquisa e possui lugar de destaque na produgéo dos dados dessa
investigacao. Deslandes (1994) apresenta como caracteristicas dessa técnica de
pesquisa:

A técnica de observagao participante se realiza através do contato direto do
pesquisador com o fendmeno observado para obter informagdes sobre a
realidade dos atores sociais em seus proprios contextos. O observador,
enquanto parte do contexto de observacao, estabelece uma relagéo face a
face com os observados. Nesse processo, ele, ao mesmo tempo, pode
modificar e ser modificado pelo contexto. A importancia dessa técnica reside
no fato de podermos captar uma variedade de situagdes ou fenébmenos que
ndo podem ser obtidos por meio de perguntas, uma vez que, observados
diretamente na proépria realidade, transmitem o que ha de imponderavel e
evasivo na vida real. (DESLANDES, 1994, p. 59-60).

No momento em que nos colocamos no lugar de observador participante
alternamos nosso papel como pesquisadores e professores alfabetizadores. Dessa
forma, ficamos de certo modo vulneraveis as incertezas, a imprevisibilidade das
diversas possibilidades que a pratica pedagdgica nos possibilita. Tal contexto
contribuiu para refletirmos sobre o nosso lugar de pesquisador ao tempo em que
estavamos imersos no contexto da pratica pedagogica, dessa forma contribuindo para
ampliar nosso olhar acerca deste complexo fenébmeno que nos propomos a imergir, o
universo da docéncia. Nesse lugar de observador participante impactamos e fomos
impactados pelo contexto da pesquisa.

A pauta da observacgao da aula consistiu na analise das intervengdes didaticas
que a professoras realizaram em uma situagao didatica de producao escrita. As
intervencgdes realizadas com as docentes também se constituiram como elemento de

pesquisa.
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4.4 A TEMATIZACAO DA PRATICA COMO PROCEDIMENTO DE PESQUISA

Desde 2020, componho a equipe da Coordenadoria de Formagao Pedagdgica
(GERCC) na SMED, setor responsavel pelos projetos formativos da RMS no qual tem
sido possivel participar e contribuir com a elaboragdo de politicas formativas do
processo formativo de professores, coordenadores pedagdgicos e gestores. A partir
dessa oportunidade de atuacdo no orgao central, foi possivel dialogar com
professores e coordenadores pedagodgicos da RMS e, dessa forma, ampliar minhas
aprendizagens sobre os saberes docentes das alfabetizadoras, bem como as suas
necessidades formativas.

Um dos encontros proporcionados pela atuagdao no 6rgao central e que tem
contribuido com meu processo formativo, tem sido o dialogo com uma professora que
atua no ciclo de alfabetizagcdo ha dois anos, e atualmente assume uma turma do 2°
ano que ela acompanha desde o 1° ano, em uma escola que participou do Programa
Escola Formadora. Ela também é coordenadora pedagégica na RMS com 15 anos
nessa fungao e trabalha na SMED. Participou da implementagdo do Programa Nossa
Rede como técnica da Coordenadoria de Formacao Pedagodgica e é estudiosa,
investigadora de sua pratica. Os dialogos estabelecidos com ela ajudaram a pensar a
pratica alfabetizadora a luz da abordagem psicogenética construtivista a partir de
muitas indagacdes e desafios que ela apresenta e tem nos movido a estudar para
pensar sobre uma didatica de alfabetizacdo que favoregca a aprendizagem dos
estudantes a luz da abordagem psicogenética construtivista.

Inspirada nesses dialogos com a colega professora, nos quais, muitas vezes
me apresentava atividades realizadas com sua turma, bem como os desafios para a
aprendizagem destes, os niveis de escrita em que estdo situados, percebi que a
tematizacao da pratica era de grande valor para esse momento. Os nossos dialogos
eram compostos pelos desafios enfrentados na pratica docente da minha colega, e,
juntas, fomos compondo um referencial de atividades e intervengbes a serem
realizadas com os estudantes. Tivemos sempre como ponto de partida a realidade e
os desafios do seu fazer cotidiano.

Essa oportunidade da tematizagdo da pratica orientou o planejamento das
rodas de conversa e da observacado participante a serem realizadas com as

professoras alfabetizadoras participes dessa pesquisa.
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A tematizacao da pratica, que segundo Weisz (2009), trata de olhar para a
pratica de sala de aula como um objeto sobre o qual se pode pensar, também sera
utilizada como procedimento para a investigacdo das intervengdes didaticas

realizadas pelas professoras. A autora afirma que

[...] o trabalho de tematizacdo € uma anadlise que parte da pratica
documentada para explicitar as hipéteses didaticas subjacente. Chamamos a
esse trabalho de tematizagdo da pratica porque se trata de olhar para a
pratica da sala de aula como um objeto sobre o qual se pode pensar. A
tematizagdo da pratica € um instrumento de formagao que vai na diregao
contraria a da tradicional visao aplicacionista de formagao de professores.
(WEISZ, 2009, p. 23)

Tematizar implica em analisar um recorte da realidade e teorizar sobre ele. No
documento Coordenador Pedagodgico: caminhos, desafios e aprendizagens para a
pratica educativa, produzido de forma colaborativa pelos profissionais da RMS com a
parceria técnica da Avante Educacgao e Mobilizagao Social, Salvador (2012) apresenta
0s requisitos necessarios para a realizagcdo de uma boa tematizagdo, a saber:
escolher a situacéo a ser tematizada a partir das necessidades do grupo; escolher um
recurso adequado a tematizacao; s6 usar materiais autorizados; buscar referéncias
tedricas para fundamentar a pratica; conduzir o grupo para a reflexdo e nédo o
julgamento e sistematizar a reflexdo. (SALVADOR, 2012, p. 63-64).

A tematizacao da pratica também foi realizada por meio da observagao (com
filmagem) da sala de aula com o apoio dos registros produzidos pela professora e pela
pesquisadora. Dessa forma, foi possivel analisar as concepgdes subjacentes as
intervengdes didaticas, bem como produzir os materiais para os estudos nos
encontros formativos com as professoras participantes da pesquisa.

Ressalto a relevancia pedagdgica da proposigdao em trabalhar com jogo da
memdaria amparada nas discussdes apresentadas por Molinari em seu artigo intitulado
Escritura y revision en la produccion de juegos de mesa. A autora justifica a proposta
da producgéo de jogos de mesa como atividade potente para o trabalho didatico por

favorecer o acesso ao

Un mundo de escritos en distintos soportes, con lenguajes propios, de
diversos géneros; un universo con letras sobre las cuales es posible
preguntarse y construir cada vez nuevas respuestas. Se trata de
oportunidades de ensefianza que anclan en los conocimientos que los
alumnos poseen vy, a partir de ellos, plantear nuevos desafios donde los
pequefios puedan ponerlos a prueba, descubrir que no les alcanzan para
brindar ciertas respuestas, encontrar en los comparferos y el maestro otras
soluciones que los invitan a probar nuevos caminos. (MOLINARI, 2015, p. 64)
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Além de usar um material escrito em suporte textual de amplo conhecimento e
uso das criangas, os jogos de memoria possibilitam situagbes desafiadoras para
pensar sobre a escrita e a leitura. Molinari ainda destaca que a proposta de produzir
jogos de mesa foi pensada desde 2007, a partir dos resultados de um trabalho
realizado por ela e Emilia Ferreiro. A agao proposta pelas pesquisadoras consistiu em
solicitar as criangas que produzissem uma lista de compras em duas versodes, a
primeira de forma manual e a segunda usando o computador. Essa experiéncia
possibilitou a identificacdo de aspectos interessantes do processo de construgao da

escrita.

La tarea de escribir dos veces la misma palabra sin consulta entre versiones,
nos permitid obtener informacion sobre conocimientos infantiles que no
hubiéramos obtenido si solo les hubiéramos pedido que escribieran una sola
vez. Con la intencién de escribir lo mismo —y no para marcar diferencias en
los significados, como ya sabiamos que esto podia suceder— las alternancias
grafofénicas dan cuenta de un tipo de produccién infantii muy avanzada
dentro del nivel, que anuncia el cambio conceptual (datos que confirmamos
em estudios similares en portugués e italiano: Almeida, 2009; Teruggi y
Molinari, s/f). (MOLINARI, 2015, p. 70)

A proposta da Construgdo do Jogo de Memodria esta presente no Caderno
Pedagdgico de Lingua Portuguesa do 3° ano do Programa Nossa Rede (2015) e
constitui-se como atividade que tem como propdsito comunicativo elaborar um jogo e
um mural para colegas do 1° ano e, ao mesmo tempo, propde para os estudantes uma
situagdo didatica que implica em lidar com conteudos importantes relacionados a
leitura e a escrita.

O procedimento de pesquisa'? consistiu na realizagdo da atividade que integra
uma sequéncia didatica cuja proposta é a produgao de Jogo da Memaria. O Caderno
Pedagdgico de Lingua Portuguesa, na versdo do professor, apresenta orientagoes
didaticas para a realizagao da atividade. Como pré-requisito para a realizagao de tal
atividade, foi necessario que as criancas conhecessem o jogo, seus objetivos e,
principalmente, as caracteristicas das cartelas, que deveriam apresentar as palavras
que representassem os desenhos escritos da mesma forma:

¢ No primeiro momento, foi apresentada a proposta de construgdo do jogo da

memoaria e as criangas escreveram uma cartela com o nome do animal.

12 No momento de producgéo da escrita usaram fichas com desenho em preto e branco para rascunho
e ao finalizar a atividade copiaram a produgéo na ficha do Caderno Pedagdgico Nossa Rede conforme
apresentado na Figura 1.
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e No segundo momento, as criangas escreveram a outra cartela com o nome do
animal, sem consultar a cartela que escreveu anteriormente.

e No terceiro momento, as criangas receberam as duas cartelas para que
confrontem suas escritas e as professoras fizeram intervengcbes para a

resolucao desse desafio com os estudantes selecionados.

Figura 1 —Fichas do Caderno Nossa Rede para confec¢do do Jogo de Memoria.

AMENDS - CADERND D0 PROFESS0R

0G0 DA MEMGLT oo s o s s s 38 P s

Fann 253

Fonte: (SALVADOR, 2015, p.253)

Vale destacar que, mesmo tendo como participantes da pesquisa professoras
das turmas do 1° e 2° ano, nédo se constitui um problema utilizar uma sequéncia
didatica proposta para as turmas do 3° ano, pois a organizagéao curricular da RMS esta
estruturada em ciclos, e as aprendizagens esperadas e seus respectivos indicadores
sdo pautados no principio da continuidade descrito da seguinte maneira:“* o aluno

precisa de tempo para aprender, por essa razado uma mesma aprendizagem é
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acompanhada por mais de um ano.” (SALVADOR, 2017, p.120). A compreenséo
desse principio pedagodgico favorece o aumento do repertério de materiais
pedagdgicos para as professoras alfabetizadoras, uma vez que poderao utilizar todos
os cadernos pedagogicos do Ciclo .

A realizagao do Jogo de Memédria foi de grande relevancia para o estudo das
intervengdes didaticas, uma vez que oportuniza as professoras colocarem seus
saberes em jogo, ao tempo em que as desafia a olhar com muita atencdo as
caracteristicas das conceitualizagdes dos estudantes para realizar perguntas
especificas para cada situacdo, dessa forma, corroborando com o principio da
aprendizagem sob a 6tica da concepgéao psicogenética da alfabetizacdo que tem como
premissa essencial considerar os conhecimentos dos estudantes para propor
intervencgdes.

Também dialogamos com as docentes que o objetivo da atividade n&o era que
os alunos escrevessem convencionalmente as palavras, mas que elas realizassem
intervengdes que desafiassem as criangas a pensar sobre a escrita com o intuito de
ajuda-las a avancar em suas conceitualizagdes.

No estudo dos registros produzidos durante a realizagdo das atividades,
dialogamos sobre tematicas importantes no contexto da alfabetizagdo e que estdo
relacionadas a atividade proposta, tais como o conceito de alfabetizagdo, a
caracterizagao dos niveis de escrita, conceitualizacdo acerca da intervencao didatica,
as modalidades organizativas do trabalho docente e o conhecimento didatico
ancorado na abordagem psicogenética construtivista.

No estudo aqui proposto, ao considerar que os recursos didaticos que apoiam
o planejamento das intervengdes didaticas se constituem como dispositivo de

formacgao, entendemos que este, tal afirma Prof® Roberto Sidnei

(...) deve se colocar sempre como um método aberto, como uma politica de
sentido a disposicdo das disponibilizagdes, proposigcdes e condigdes de
formagao, e ndo apenas como o que esta recomendado, prescrito, com o
intuito de colocar o processo de formagao em marcha. Ao contrario, deve ser
concebido e desenvolver-se a partir de uma experiéncia refletida criticamente,
em todos os seus ambitos e condigdes. (MACEDO, 2021, p. 111)

Por meio desses processos metodologicos, objetivou-se analisar as
concepgdes que orientam as intervengdes didaticas realizadas pelas professoras da
RMS, em uma situagao didatica que privilegia a reflexdao sobre o sistema de escrita.

A pesquisa de campo se constituiu dos seguintes momentos, a saber:
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Encontro (presencial ou virtual) com as professoras (individualmente) para
apresentacao da proposta e agendamento para a visitagao a escola;

Visitagdo para conhecer a escola, a turma, coordenador pedagogico e equipe
gestora e preenchimento da ficha de caracterizagao da escola/sala de aula;
Roda de conversa (virtual) com as professoras para estudo acerca da
intervencgao didatica;

Observacao participante nas turmas para a realizagao da producgao da terceira
versao da escrita da ficha do jogo de memoria;

Rosa de conversa (presencial ou virtual) com as professoras para tematizagao

da pratica.
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5.0 PROFESSORAS ALFABETIZADORAS E SUAS INTERVENGOES

O estudo ora apresentado teve como objetivo principal analisar como as
professoras alfabetizadoras realizam intervengdes didaticas em uma situacao de
atividade escrita, a partir da imersao no contexto escolar nos quais as professoras
atuam.

O objetivo principal de analise dessa atividade foi observar a realizagdo das
intervengdes didaticas que as professoras fizeram com as criangas durante a revisao
das duas versdes de escritas para producao da terceira versido da escrita de palavras.
Ao longo do processo, a partir das intervengdes didaticas das professoras, fomos
problematizando os conhecimentos delas para ver o que acontecia.

Reiteramos a natureza qualitativa da pesquisa, segundo a fenomenologia como
abordagem epistemoldgica e a etnopesquisa como modalidade da pesquisa. Os
instrumentos utilizados na pesquisa foram a roda de conversa e a observagao
participante. O planejamento do jogo da memoria, que transversalizou as rodas de
conversa e a observagao participante também se constitui como procedimento de
pesquisa.

Iniciaremos a analise dos dados com a apresentacao da proposta da atividade.
Em seguida, a partir das categorias de analise acerca da escrita, uma que a considera
como sistema de representacdo da linguagem e a outra que a concebe como
transcricdo da fala (cddigo), foram analisadas as intervengbes didaticas que foram
identificadas na pratica pedagdgica das professoras durante a realizagao da atividade.

Segundo a abordagem da etnopesquisa, ndo se propde o estudo de saberes e
conhecimentos estaticos, rigidamente estabelecidos, mas devemos ter uma atitude de
pesquisa dindmica e contextualizada com a realidade do campo de pesquisa, tal

afirma Macedo quando diz que,

a atitude de pesquisa se consubstancia numa constante relagao de busca,
questionamento e acréscimos diante dos saberes trabalhados como
formativos. Acordar as fontes do saber, constituir esforgos para compreender
realidades formativas importantes, debater as compreensbes produzidas
forjam a atitude de pesquisa e pesquisas formativamente generativas.
(MACEDO, 2015, p. 106)

O procedimento de pesquisa que foi realizado com as professoras
alfabetizadoras das turmas do 1° 2° e 3° ano dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, o ciclo de Alfabetizagao, consistiu na produ¢ao de um jogo da Memoria
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com nomes de Animais Marinhos, uma das atividades que integram a sequéncia
didatica nomeada de Jogo da Memoria do Caderno Pedagogico Nossa Rede do 3°
ano de Lingua Portuguesa. Os nomes dos animais propostos para a escrita dos
cartdes do jogo de memodria foram: marlin azul, tubardo tigre, boto cinza, fragata
comum, baleia jubarte, tartaruga oliva, tartaruga de pente, badejo quadrado,
caranguejo uga e caravela portuguesa.

O fato de termos escolhido a realizagdo da atividade como um procedimento
de pesquisa, situada na abordagem etnografica, justifica-se pelo fato da etnopesquisa
se interessar pela compreensao dos elementos que compdem cada contexto, cada

comunidade escolar e professoras. Nas palavras de Macedo,

Com sua preocupacdo etno (do grego ethnos, povo, pessoas), a
etnopesquisa direciona seu interesse para compreender os instituintes
socioculturais em organizagéo, constituidos por sujeitos intersubjetivamente
edificados e edificantes, em meio a uma bacia semantica culturalmente
mediada. (2021, p.53)

Portanto, cada descoberta e aprendizagem vivenciada com as professoras sao
fruto da sua pratica pedagdgica articulada a convivéncia com os seus estudantes,
colegas professores, comunidade e todos os elementos sociais e culturais que Ihes
atravessam.

Conforme discutido na secao 2, que apresenta o arcabouco tedrico que ancora
essa pesquisa, ressaltamos a relevancia pedagdgica da proposi¢ao em trabalhar com
jogo da memoria amparada nas discussdes apresentadas por Molinari (2015) em seu
artigo intitulado Escritura y revision en la produccion de juegos de mesa. A autora
justifica a proposta da producao de jogos de mesa como atividade potente para o
trabalho didatico por favorecer o acesso a escrita por meio de um suporte textual que
€ de amplo conhecimento e uso das criangas.

Os jogos de memoria possibilitam situacdes desafiadoras para pensar sobre a
escrita e a leitura. Também desafia os professores no momento mais potente da
atividade que é a revisdo das producdes escritas. Para os professores, geralmente,
se constitui em grande desafio problematizar o que as criangas sabem, a partir do que
pode ser identificado em suas producbes, para que avancem em suas
conceitualizagdes.

A situacao proposta, foi realizada em 4 turmas (duas do 1° ano, uma do 2° ano
e uma do 3° ano), com um total de oitenta estudantes participantes da pesquisa. Todos

produziram uma ficha com o nome de um animal em trés momentos distintos: no
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primeiro dia, escreveram o nome do animal sem a interveng¢ao da professora por meio
de escrita esponténea; no segundo dia escreveram, novamente, de forma esponténea
em outra ficha com o desenho do animal e sem consultar a ficha que produziram no
dia anterior; no terceiro dia escreveram a palavra consultando as duas fichas

produzidas e com a intervencgao da professora alfabetizadora.

5.1 AS INTERVENCOES DIDATICAS DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS —
PRIMEIRAS APROXIMAGOES

Nas quatro classes nas quais foram realizadas a atividade, cerca de oitenta
criangas participaram da situagao didatica produzindo fichas para o jogo de memoria.
Para o momento da observacao participante, que consistia no acompanhamento da
revisdo das fichas do jogo de memoria para analisar as intervencdes didaticas
realizadas pelos professores, elegemos as produgdes escritas que apresentavam as
diferengas mais expressivas entre as duas versoes, tanto em relagao a quantidade de
letras como a pertinéncia de cada uma delas. Dessa forma, acreditamos que seria
mais favoravel tais diferenciagdes para fomentar o contexto da problematizacdo da
intervencgao didatica a ser realizada pelas professoras.

Para aprofundar a analise, elegemos trés situacbes de cada uma das quatro
professoras participantes da pesquisa, duas do 1° ano, uma do 2° ano e uma do 3°

ano. Abaixo, tabela com a especificagao dos participantes da pesquisa:

Tabela 2: Informacgao sobre participantes da pesquisa

SERIE QUANTIDADE DE IDADE DOS Criancgas selecionadas para a
/IPROFESS | ESTUDANTES NA ESTUDANTES situacio de revisao das escritas’®
ORA TURMA
1° ANO 15 7 Ana
Ametista 7 Raquel
7 David
1° ANO 22 6 Guiseph
Safira 8 Poliana
7 Tavo
2° ANO 24 8 Eno
Rubi 7 Marcel
8 Fabio
22 9 Isael

3 Os nomes das criangas foram substituidos por nomes similares aos reais. porque podem influenciar
de alguma forma as decisGes que as criangas tomaram durante a revisdo das fichas do Jogo de
Meméria.
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3° ANO 8 Liz
Esmeralda 10 Paulo
Fonte: Autora, 2023.

Para analisar as intervengdes realizadas pela professora durante a revisao das
escritas e a produgao da terceira versao da ficha do jogo de memoaria, consideramos
inicialmente um conjunto de estratégias didaticas que se filiam a concepg¢des de
alfabetizacdo distintas. A primeira categoria de analise estd ancorada no
entendimento da escrita como um objeto conceitual e a segunda, como um objeto de
transcricdo da fala. Em cada categoria, identificamos na realizagdo da situagéo
didatica com as professoras quatro intervengdes didaticas que expressam praticas

que sao fundadas em concepcodes diferenciadas.

Na categoria escrita como sistema de representagdo da linguagem,
fundamentada na abordagem psicogenética construtiva, identificamos as seguintes

intervencgdes:

e Solicita que a crianga leia a palavra escrita, relacionando partes do oral com
partes do escrito, e problematiza alguns aspectos da produgao escrita;

¢ Orienta a busca de informacéao sobre a escrita em materiais escritos disponiveis
na sala de aula;

e Solicita que a crianca reflita sobre as semelhancgas e diferencas entre as duas
versdes de uma mesma palavra e propde a producdo de uma terceira versao,
diferente das anteriores;

e Privilegia a reflexdo sobre a escrita, ajustando as problematizagbes ao nivel de

conceitualizag&o sobre a escrita de cada crianga.

Ja na categoria escrita como transcrigdo da fala (cédigo), fundamentada pela
diferenciadas concepg¢des de alfabetizacdo que privilegiam o treino de exercicios

fonoldgicos, identificamos as seguintes intervengdes:

e Solicita que a crianga escolha a melhor versao sem problematizar o fato de ter
produzido escritas diferentes para uma mesma palavra;
e Privilegia a escrita convencional da palavra, mesmo quando as produgdes

escritas estdo categorizadas como pré-fonetizantes ou silabicas, oferecendo
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informacdes que sao incorporadas pela crianca sem a devida reflexdo sobre o
funcionamento do sistema de escrita;

¢ Orienta a busca de informacgao sobre a escrita na repeticao oral da palavra e/ou
na reflexdo sobre determinados sons da palavra;

e Solicita que a crianga leia varias vezes a palavra escrita em voz alta para
comparar com a produgdo escrita, sem questionar as estratégias utilizadas

para produzir o que foi solicitado.

Apds a transcrigdo de cada situagao didatica realizada pelas professoras (em
anexo) fizemos a analise e identificamos as intervenc¢des didaticas de acordo com as
categorias de analise previamente definidas. A seguir, a tabela abaixo apresenta a

ocorréncia de cada um desses tipos:

Tabela 3: Quantitativo de intervengdes didaticas realizadas pelas professoras segundo as categorias

de analise

INTERVENGOES DIDATICAS REALIZADAS PELAS PROFESSORAS SEGUNDO AS CATEGORIAS DE
ANALISE
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LEGENDA:
ESCRITA COMO SISTEMA DE REPRESENTACAQO DA LINGUAGEM (sinalizados em verde):

1. Solicita que a crianga leia a palavra escrita, relacionando partes do oral com partes do escrito, e
problematiza alguns aspectos da produgéo escrita.

2. Orienta a busca de informag&o sobre a escrita em materiais escritos disponiveis na sala de aula.

3. Solicita que a crianca reflita sobre as semelhancas e diferengas entre as duas versdes de uma mesma
palavra e propde a produg¢do de uma terceira versao, diferente das anteriores.

4. Privilegia a reflexdo sobre a escrita, ajustando as problematizagées ao nivel de conceitualizagdo sobre
a escrita de cada crianca.

ESCRITA COMO TRANSCRIGAO DA FALA (CODIGO) (sinalizados em vermelho):

5. Solicita que a crianga escolha a melhor versdo sem problematizar o fato de ter produzido escritas
diferentes para uma mesma palavra.
6. Privilegia a escrita convencional da palavra, mesmo quando as produgdes escritas estdo categorizadas

como pré-fonetizantes ou silabicas, oferecendo informagdes que sao incorporadas pela crianga sem a devida
reflexdo sobre o funcionamento do sistema de escrita.

7. Orienta a busca de informagao sobre a escrita na repeticao oral da palavra e/ou na reflexdo sobre
determinados sons da palavra.
8. Solicita que a crianga leia varias vezes a palavra escrita em voz alta para comparar com a produgéo

escrita, sem questionar as estratégias utilizadas para produzir o que foi solicitado.
Fonte: Autora, 2023.

Ap0ds breve sistematizagao, percebeu-se que das 107 intervencdes analisadas,
52% delas sdo baseadas no entendimento da escrita como sistema de representacao,

enquanto 49% consideram a escrita como cédigo. A seguir, apresentamos uma tabela
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com a sistematizagdo quantitativa da ocorréncia de cada uma das categorias de

analise.

Tabela 4: Quantitativo de intervengdes didaticas realizadas pelas professoras segundo as categorias

de analise — quadro descritivo

2 8
@] 2,1' INTERVENQ@ES DIDATICAS
8 (7)) <Zt Numero de
'E w Ocorréncia
o 0 s
1. Solicita que a crianga leia a palavra escrita, relacionando partes do oral
< com partes do escrito, e problematiza alguns aspectos da produgéo
E 12 escrita. 37
lu_) ¢ | 2. Orienta a busca de informagao sobre a escrita em materiais escritos
7] I‘E disponiveis na sala de aula. 5
g E 3. Solicita que a criancga reflita sobre as semelhancas e diferengas entre
O W |as duas versdes de uma mesma palavra e propde a produgdo de uma
o E terceira versao, diferente das anteriores. 12
ﬂ: W | 4. Privilegia a reflexao sobre a escrita, ajustando as problematizagdes ao
X 5 nivel de conceitualizagao sobre a escrita de cada crianga. 5
@ O SUBTOTAL| 56
5. Solicita que a crianga escolha a melhor versdo sem problematizar o fato
,2 de ter produzido escritas diferentes para uma mesma palavra. 9
;_? __| 6. Privilegia a escrita convencional da palavra, mesmo quando as
8 O |produgbes escritas estdo categorizadas como pré-fonetizantes ou
Z o silabicas, oferecendo informagdes que sao incorporadas pela crianga sem
é 8 a devida reflexao sobre o funcionamento do sistema de escrita 10
F © |7. Orienta a busca de informacg&o sobre a escrita na repeticéo oral da
g 5 palavra e/ou na reflexdo sobre determinados sons da palavra. o5
8 E 8. Solicita que a crianga leia varias vezes a palavra escrita em voz alta
<« < |para comparar com a produgdo escrita, sem questionar as estratégias
|n:: O | utilizadas para produzir o que foi solicitado 7
8 SUBTOTAL 51
w TOTAL DE INTERVENCOES 107

Fonte: Autora, 2023.

Esse resultado reflete as contradicbes epistemoldgicas no campo da

alfabetizacdo que convivem ao longo de mais de dez anos da trajetéria da Rede

Municipal de Ensino, até os dias atuais, conforme apresentado na introducéo desta

pesquisa. Entretanto, uma analise mais apurada das intervencdes didaticas que

expressaram tais concepcdes revelam caminhos e pistas de cada uma destas no

processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita das criangas do ciclo de

alfabetizacao.
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5.2 ENTRE AS DIVERGENCIAS E DESCOBERTAS DAS INTERVENCOES
DIDATICAS DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

Ao analisar cada intervencdo didatica realizada pelas professoras
alfabetizadoras que foram classificadas em duas categorias de analise acerca da
escrita, encontramos pares de intervengdo que se contrapdem considerando a
categoria da escrita como sistema de representagéo da linguagem e da categoria

escrita como transcri¢ao da fala (cédigo), conforme quadro abaixo:

Tabela 5: Comparativo dos pares de intervengéo que se contrapdem considerando a categoria da

escrita

CATEGORIAS DE

1. Escrita como Sistema de

2. Escrita como Transcrigao da

crianga.

ANALISE Representagao da Linguagem Fala (Cédigo)

1.1 Orienta a busca de informagao sobre a | 2.1 Orienta a busca de informagéo sobre

escrita em materiais escritos disponiveis | a escrita na repeticao oral da palavra

na sala de aula e/ou na reflexao sobre determinados
sons da palavra.

1.2 Solicita que a crianga leia a palavra | 2.2 Solicita que a crianga leia varias

escrita, relacionando partes do oral com | vezes a palavra escrita em voz alta para

partes do escrito, e problematiza alguns | comparar com a produgéo escrita, sem

aspectos da produgéo escrita. questionar as estratégias utilizadas para
produzir o que foi solicitado.

1.3 Privilegia a reflexdo sobre a escrita, | 2.3 Privilegia a escrita convencional da

INTERVENGOES ajustando as problematizagdes ao nivel de | palavra, mesmo quando as produgdes
DIDATICAS conceitualizagao sobre a escrita de cada | escritas estdo categorizadas como pré-

fonetizantes ou silabicas, oferecendo
informagdes que séo incorporadas pela
crianga sem a devida reflexdo sobre o
funcionamento do sistema de escrita.

1.4 Solicita que a criancga reflita sobre as
semelhancgas e diferencas entre as duas
versdes de uma mesma palavra e propde
a producdo de uma terceira verséo,
diferente das anteriores.

2.4 Solicita que a crianga escolha a
melhor versdo sem problematizar o fato
de ter produzido escritas diferentes para
uma mesma palavra.

Fonte: Autora, 2023.
A seguir, faremos uma analise comparativa de cada um desses pares,
exemplificando e analisando as

intervencdes realizadas pelas professoras

alfabetizadoras.
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5.2.1 Para escrever é necessario buscar apoio em outras escritas e/ou fontes de

referéncias

As intervencgdes didaticas que orientam a busca de informacao sobre a escrita
em materiais escritos disponiveis na sala de aula ou a busca de informagédo na
repeticao oral da palavra para reflexado sobre determinados sons da palavra, possuem
em comum o reconhecimento da necessidade de consultar outras fontes de referéncia
para escrever. Entretanto, € certo que cada uma destas intervengcbes tem uma
concepgao tedrica que a fundamenta.

Uma das intervengdes mais potentes no ensino da leitura e da escrita, segundo
a concepgao psicogenética construtivista da alfabetizacdo, € a conducdo dos
estudantes para que estes busquem informacgao em fontes confiaveis. Lista de nomes
dos colegas de sala, escritas expostas que foram produzidas pelas criangas como
sistematizacdo de atividades de praticas sociais de escrita sao exemplos dessas
fontes de referéncia de material escrito que podem apoiar o processo de ensino e
aprendizagem.

Segundo Scarpa (2014, p.21) a importancia do nome préprio como fonte de

informacéao é fundamental:

Assim, com base na escrita de seu nome, a crianga aprende varios conteudos
vinculados com o sistema de representacdo — um conjunto de letras, suas
possiveis combinagdes e seu tragado; as correspondéncias entre enunciados
orais e escritos; a linearidade e a direcionalidade da escrita; e algumas
regularidades — que ela comega a inferir ao ampliar seu repertério de letras e
nomes conhecidos, como de familiares e companheiros.

O nome préprio indica, portanto, que ndo é qualquer conjunto de letras que
serve para qualquer nome, que a ordem das letras importa e que, as vezes,
o nome das letras coincide com o inicio do nome falado; no entanto, o fato de
saber reproduzir essa escrita ndo significa compreender seu modo de
composi¢cao no momento de interpreta-lo (SCARPA, 2014, p. 21)

Inoue e Amado também destacam a relevancia do trabalho com nome préprio pois

Tanto do ponto de vista linguistico como grafico, o nome préprio € um modelo
estavel. Com essa referéncia, as criangas vao se apropriando do sistema e
percebendo regularidades como a quantidade e a disposi¢cao das letras e a
combinagdo dos sons. Aos poucos, elas passam a utilizar esses
conhecimentos adquiridos para descobrir e escrever novos textos. (INOUE,
AMADO, 2019, p. 67, In: ICEP, 2019)

Entretanto, esta foi a intervengdo menos realizada pelas professoras. No
entanto, vale destacar algumas aproximacgbes realizadas pelas professoras para

potencializar o uso de referéncia de outros recursos que sirvam como fonte de
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informacgado confiavel para as criangas. Tal aspecto revela a necessidade que as
professoras ainda possuem de conhecimentos didaticos para o processo de ensino e
aprendizagem da abordagem psicogenética.

O primeiro caso foi do uso do alfabeto como referéncia para escrever a palavra

tubarao tigre, conforme transcrigdo’ abaixo:

Figura 2: versdes da escrita da palavra Tubardo Tigre produzidas por Ana, uma estudante do 1° ano

Fonte: Autora, 2023.

Ametista: — Vocé nao sabe como é Tu, mas sabe como é BA? Vocé escreveu
um pedacinho da silaba. Vou te ajudar. E igual a forca, lembra que a gente
brincou? Quando eu digo Tu o que & que vocé ouviu?

Ana — /“mo”/.

Ametista — Por que MO? Quando eu digo MO eu digo o qué? Emo?

Ana — Acho que é.

Ametista - Mas eu s6 quero ‘tu’. Nao estou entendendo.

Ana — Eu n&o sei como é o ‘tu’.

Ametista - Se vocé olhar ali no alfabeto vocé consegue ver o ‘tu’? Vocé
conhece todas as letras do alfabeto? Leia ai leia o alfabeto pra ver se tem
alguma letra que ajuda a escrever o ‘tu’.

Ana — (Ié o alfabeto todo)

Ametista — E ai, vocé ouviu alguma daquelas letras que tem o som do ‘tu’?
Ana — néo.

(Turma do 1° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situagéo 1, Escrita da
palavra Tubarao Tigre)

No fragmento acima, mais uma vez ficou evidente que conhecer as letras do
alfabeto ndo ajuda a escrever ‘tu’, muito menos pensar no som de ‘tu’, como sugere a

professora. Apesar da tentativa de se apoiar em um material escrito, a exemplo do

14 Nas transcrigdes das intervengdes realizadas pelas professoras sera utilizada a letra maiuscula para
as produgoes escritas e aspas para as letras ou silabas oralizadas pelas criangas. Os comentarios da
pesquisadora estardo entre parénteses.
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alfabeto, ja € um pequeno indicio da percepg¢ao da professora que ter como referéncia
outras escritas € uma intervencéo didatica que contribui muito com o processo de
alfabetizacdo das criangas. Entretanto, a partir das contribuicbes da abordagem
psicogenética construtivista entendemos a alfabetizagcdo como o ingresso das
criancas nas culturas do escrito e isso pressupde procurar informagdes sobre o
sistema escrita nos textos escritos que circulam socialmente, como os nomes
préprios, as capas dos livros, os rotulos. Uma fonte confiavel disponivel na sala de
aula era a lista de nomes dos estudantes, no entanto Ametista preferiu recorrer ao
alfabeto.

Em outro momento, para apoiar a escrita de tigre, Ametista pediu para Ana
prestar atengdo nas letras que ouvia como fonte de referéncia para a escrita da

palavra.

Ametista — Entdo escreva ai tigre. Quais séo as
letras que vocé ouve quando fala tigre? Vocé tem
que ouvir para depois escrever.

Ana - /"ti"/

Ametista — Entdo, vocé tem que colocar as letras
que vocé ouviu.

Ana — (escreve 0 J)

Ametista — Acabou de escrever o tigre? Leia ai.
Ana — Tubarao Ti — (Ié apontando uma letra para
cada silaba : A-'tu' / B-'ba' / O-'rao' / J-'ti").

(Turma do 1° ano do Ensino Fundamental, trecho
da Situacgéo 1, Escrita da palavra Tubarao Tigre).

Interessante observar que Ametista realiza intervengdes indicando que Ana
busque informagdes que possam ajuda-la a produzir suas escritas. No entanto, nas
duas situagdes a reflexdo sugerida pela professora se restringe as letras do alfabeto
ou ao som da letra, o que parece insuficiente para que a crianca de fato consiga
encontrar o que procura. Na escrita de tigre, por exemplo, Ametista poderia questionar
se no nome de Ana haveria alguma letra que pudesse ajuda-la a escrever 'ti', mas
essa ainda nao parecia uma possibilidade real naquele momento.

Na turma do 3° ano, problematizei a situacdo quando Paulo ficou em duvida da
escrita da letra M para escrever comum de fragata comum. Nesse momento questionei
se algum colega tinha essa letra no nome e Esmeralda utilizou como referéncia o
proprio nome que comecgava com a letra M, o que serviu como apoio para o estudante

quando escrever a palavra comum, do nome fragata comum, a saber:
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Figura 3: versdes da escrita da palavra Fragata Comum produzidas por Paulo, um estudante do 3° ano

Fonte: Autora, 2023.

Pesquisadora: Que letra serve para escrever ‘mu’?

Paulo: /“eme”/.

Pesquisadora: entdo escreva /‘eme’/. 'Eme’/ e /'ene’/ a gente se atrapalha
mesmo.

Paulo: (escreve B)

Esmeralda: Preste atengdo que vocé ja sabe.

Paulo: (apaga o B e fica falando ‘mum’)

Pesquisadora: Tem alguém com nome da letra /‘eme’/ aqui na sala?

Paulo: Eu ndo sei o nome de ninguém aqui na sala.

Esmeralda: E 0 meu, vocé esqueceu como é€? (0o nome da professora
comeca com /“eme”/ — comentario da pesquisadora.)

Paulo: Esqueci.

Pesquisadora: Meu nome € Mariana. Tem a letra ‘eme’?

Paulo: sim. E pré MXXX também.

Pesquisadora:: /‘Ma’/ de Mariana,/ ‘mi’/ de MXXX e /'mu’/ tem de comum a
letra /‘eme’/. Entdo escreva ai a letra /‘eme’/.

Paulo: (escreve a letra M).

(Turma do 3° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situagéo 2, Escrita da
palavra fragata comum).

Nessa situagao, Paulo ja sabia que para escrever comum era preciso utilizar a
letra M. No entanto, grafou a letra B. Nesse momento, a partir da intervengao de
Esmeralda, Paulo passou a repetir oralmente a silaba MUM de comum. Isso pode
sugerir que a busca por informagcbées em fontes confidveis ainda ndo é um
procedimento assegurado na rotina da sala de aula de Esmeralda. Ela parece traduzir
"preste atencado que vocé ja sabe" em buscar informagao na oralizacao repetitiva da
silaba na busca de alguma relagéo entre letra e som. No entanto, quando questionei

se havia alguém com "o nome da letra 'eme", Esmeralda rapidamente se integrou ao

dialogo para ajudar seu aluno a identificar a letra M em seu préprio nome.
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O dialogo entre Paulo, Esmeralda e a pesquisadora ilustra a poténcia de uma
parceria qualificada, na qual o formador n&o se limita a dizer como se faz, mas realiza
a intervencgao didatica com o professor para assegurar ao estudante as condi¢des

didaticas necessarias.

5.2.2 Areflexdao sobre a producgao escrita

As intervencdes didaticas para fomentar a reflexdo sobre a producao escrita
também foram observadas durante a interagcdo entre professoras e estudantes.
Destacamos aqui duas situagdes que ilustram o desafio de problematizar o que as
criangas sabem para ajuda-las a avangar em suas conceitualizagdes. Vejamos um

exemplo na escrita da palavra Marlin Azul do estudante do 2° ano:

Figura 4: versdes da escrita da palavra Marli Azul, produzidas por Eno, um estudante do 3° ano

i “
_’jﬁ! Ve 2 ‘J;

- 5

Fonte: Autora, 2023.

Rubi — Em qual palavra esta escrito aqui azul? (mostra as trés fichas com a
palavra escrita nas trés versdes: VASOBU - 12 versdo, LAZU BU - 22 versao,
JANE AZU - 3° verséo).

Eno — (aponta as letras AZU da ficha onde esta escrito JANE AZU).

Rubi — Onde esté escrito azul aqui? (aponta para a ficha onde esta escrito
VASOBU).

Eno — (aponta para o S e depois silencia)

Rubi — Nao precisa colocar azul aqui nessas duas ndo? (apontando para as
fichas onde esta escrito JANE AZUL E VASOBU).

(Turma do 2° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situacdo 1, Escrita da
palavra Marlin Azul).
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Na situagdo acima, a intervengado foi realizada apds a revisdo das duas
primeiras versdes da escrita e a produgao da terceira ficha. Ainda assim, é possivel
analisar a tentativa da professora em fomentar a reflexdo sobre a produgao escrita
pela crianga. Em dois momentos, Rubi solicita que Eno identifique onde estava escrito
azul. Inicialmente, a professora apresenta as trés versdes e a crianga aponta para
AZU em JANE AZU. No entanto, nenhuma intervengcdo € realizada para que ela
pudesse refletir sobre a prépria escrita. O mesmo aconteceu quando a professora
solicitou que identificasse onde estava escrito azul na primeira versdo — VASOBU.
Interessante observar que ela questiona se “n&o precisa colocar azul” nas duas fichas
em que a crianga ja havia apontado onde estava escrito azul. Com isto, ao invés de
problematizar o que a crianca pensa sobre o que esta escrito, comunica que nao
considera que ali esteja escrito azul, deslegitimando o esforgo intelectual de Eno.

Vale considerar que certamente essa ndo era a intengao de Rubi, mas essa
situacdo nos provoca a pensar nas lacunas existentes nas politicas de formagao
continuada de professores que, de alguma forma, permitem que depois de mais de
uma década de atuagao em classes de alfabetizacdo, Rubi ainda ndo consiga realizar
uma intervencao mais qualificada que de fato problematize o que as criangcas pensam
para ajuda-las a avangar em suas conceitualizagdes.

Nesta situacao, seria imprescindivel questionar a estabilidade da escrita das
palavras, uma questdo fundamental para a revisdo das fichas do jogo de memoria.
Isto porque as criangas aprendem desde cedo, com a escrita do seu proprio nome,
gue uma mesma palavra nao pode ser escrita de 2 ou 3 formas diferentes. Além disso,
uma caracteristica do jogo de memdria é que as pecgas sao idénticas. Dessa forma,
problematizar as diferentes versées de marlin azul se constitui em uma situagao real,
com um claro proposito comunicativo de produzir um jogo de memdria com o qual se
possa brincar. Entretanto, ao analisar a intervencao didatica da professora é possivel
identificar uma concepcéao de alfabetizacdo que toma a palavra como unidade minima
de sentido e nao a situagao comunicativa. O que ela propde nao € a revisao do texto
do jogo de meméria, mas a identificagdo de uma palavra.

Ao questionar o estudante sobre as suas escritas as professoras contribuem
para a reflexado deste sobre o objeto de conhecimento, considerando o aluno ndo como
mero copista e reprodutor, mas sujeito pensante que aprender a ler, lendo e, a

escrever, escrevendo. Vejamos mais um exemplo,
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Figura 5: versdes da escrita da palavra Tubarao Tigre, produzidas por Guiseph, um estudante do 1°

ano

Fonte: Autora, 2023.

Safira — Vamos ler agora essa palavra (mostra a ficha da segunda
versdo com a escrita TUBAL TID).

Guiseph — (I& apontando T-'tu' / U-'ba' / L-'rao’ e ignora TID).

Safira — Qual dessas aqui € tubardo? Essa (apontando para as letras
TUBAL) ou essa (apontando para as letras TID)?

Guiseph — (aponta TUBAL)

Safira — E tigre? Comecga onde?

Guiseph — (aponta para TID)

Turma do 1° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situacdo 1, Escrita da
palavra Tubarao Tigre).

Nesta situagao ja é possivel observar que a professora legitima a produc¢ao da
crianga, ainda que nao consiga problematizar as diferentes versdes de tubarao tigre.
Safira aceita a leitura realizada por Guiseph, mas parece n&o saber que intervengoes
realizar para que ela siga pensando sobre o que escreveu. Na producéo da segunda
versao, por exemplo, a crianca escreveu TUBAL e leu T-'tu' / U-'ba’ / L-rao’, pulando
as letras BA. Safira poderia nesse momento ter questionado essa estratégia, mas
essa parece nao ter sido considerada uma possibilidade.

Algo semelhante aconteceu com a palavra tigre. A professora pergunta onde
comecga e nao realiza nenhuma intervencao que problematize as decisbes que a
crianga tomou sobre quantas, quais e em que ordem colocar as letras. Provavelmente
produziu uma escrita silabica utilizando o T para ‘ti’ e o | para ‘gre”, mas para dar conta
da quantidade minima de letras, acrescentou a letra D.

Nesse caso, Safira ndo desconsidera as produgdes escritas da crianga, mas as
intervengdes didaticas ainda sdo incipientes e ndo provocam uma reflexao mais
apurada sobre o sistema de escrita. O esforgo intelectual realizado pela crianga para
escrever tubarao tigre ndo parece ser observavel pela professora. A intervencgao dela

se limita a solicitar que a crianca leia o que escreveu sem problematizar.
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A partir das producdes de Guiseph, a professora poderia ter legitimado o uso
da letra T para escrever as palavras tubarao e tigre e relacionado com outras palavras
que tem a mesma letra. Também poderia ter questionado o uso do L para ‘rao’ e
sugerido que buscasse na lista de nome dos colegas alguma informagao que ajudasse
a pensar sobre como termina tubarao. Essas e outras intervengdes que poderiam ser
realizadas a partir da producao escrita de Guiseph exigem da professora uma
necessaria articulagéo entre o que sabem as criancas e os conflitos que precisam
vivenciar para avangarem em suas conceitualizagées. Mais uma vez, ndo queremos
culpabilizar as professoras pela fragilidade das intervencdes didaticas, mas destacar
que essa € uma lacuna das politicas de formacao de professores, que efetivamente
nao tomam as contradigdes e imprecisdes das praticas pedagdgicas como conteudos
da formacgdo (ZEN; D°AVILA, 2018).

5.2.3 Entre a escrita convencional e a reflexao sobre o que se sabe

O desafio de ajustar a intervencgao didatica ao que sabem as criangas também
foi observado ao longo da pesquisa. O dilema entre a busca pela escrita convencional
e a possibilidade de refletir a partir do que se sabe se fez presente entre as
professoras participantes da pesquisa. Os dados produzidos indicam que ha uma
tendéncia a conduzir as criangas a escrita convencional das palavras.

Vejamos o exemplo da producao da ficha do boto cinza na terceira versao da

escrita:

Figura 6: versdes da escrita da palavra Boto Cinza, produzidas por Isael, um estudante do 3° ano
’ | =——— st v

Fonte: Autora, 2023.
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Esmeralda: Que palavra vocé escreveu? (apontando para SZA na terceira
versdo da ficha do boto cinza)

Isael: (I& apontando S - ‘cin’ / Z - ‘za’)

Esmeralda: Vocé acha que falta alguma coisa aqui (apontando para o Z) pra
fazer o ‘za’? Como é o ‘za’? Vocé ja botou o ‘ze’. O que falta?

Isael: o0 ‘a’, ‘ze’ e ‘a’ (escreve o V).

Esmeralda: Preste atencéo que vocé ja escreveu o ‘ze’ e so faltava uma letra
que vocé me disse. Qual serve para fazer o ‘za’?

Isael: 0 ‘ze’ e ‘a’?

Esmeralda: E qual vocé botou aqui?

Isael: /‘'ve’/

Esmeralda: E tem v’ no ‘za’?

Isael: Nao.

Esmeralda: Entdo escreva o que tem.

Isael: /'a’/ (apaga a letra V e escreve a letra A).
Esmeralda: Agora leia.

Isael: (1& apontando BO - ‘bo’ / TO - 'to’ / S - ‘cin’ / ZA - ‘za’)

(Turma do 3° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situagéo 2, Escrita da
palavra Boto Cinza).

Mesmo realizando uma intervengao didatica com o intuito de qualificar a escrita
silabica-alfabética de Isael, o que se busca nessa interagao é a escrita convencional
da palavra cinza. No registro acima é possivel identificar que por tras de perguntas

como “o que falta aqui” ou “falta alguma coisa para fazer o ‘za’, ha uma afirmativa de
que algo precisa ser incluido. Diante da impossibilidade de a crianga reconhecer o que
efetivamente faltava, a professora entdo sentencia: “Preste atengdo que vocé ja
escreveu o ‘ze’ e so faltava uma letra que vocé me disse”.

Isso nos convoca a pensar as razoes pelas quais a professora encaminha a
situacado dessa forma. Uma possibilidade é a crenga de que para aprender a ler e a
escrever tem que produzir a escrita convencional e evitar o0 "erro". Também pode estar
relacionada ao fato de a professora ndo conhecer as contribuicbes das pesquisas
psicogenéticas e nao saber identificar o que as criangas pensam sobre a escrita
quando estao aprendendo. Além disso, vale considerar ainda que, mesmo sabendo
identificar que provavelmente essa crianga produza escritas silabicas-alfabéticas, nao
consegue problematizar o que pensam as criangas para ajuda-las a avangar.

Vale considerar que a progressao esperada a partir das escritas silabicas-
alfabéticas sdo as escritas alfabéticas, ou aquilo que podemos chamar de
convencionais. No entanto, o que se observa é que independentemente do nivel de
escrita, os professores geralmente realizam interveng¢des didaticas que conduzem a
escrita convencional e com isto impossibilitam a reflexao sobre o sistema de escrita a

partir do que realmente sabem as criancas. E preciso considerar que “permanecer no
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mesmo nivel ndo indica necessariamente auséncia de progressao. Todos 0s niveis
tém sua propria evolugao interna” (FERREIRO; ZEN, 2022, p. 7).

O estudo das silabas no processo de alfabetizagdo € um assunto bastante
polémico, pois algumas abordagens de alfabetizagdo, como o “Alfabetizar Letrando”
(SOARES, 2020), privilegiam a reflexao sobre as silabas em situagdes didaticas sob
o argumento de desenvolver a consciéncia fonolégica.

Entretanto, é preciso considerar que de fato as criangas realizam reflexées no
nivel da silaba quando ja produzem escritas silabicas-alfabéticas. Isto é muito
diferente de memorizar as familias silabicas ou realizar treinos fonoldgicos para

desenvolver a consciéncia silabica. Vejamos o exemplo abaixo:

Figura 7: versdes da escrita da palavra Boto Cinza, produzidas por Tavo, um estudante do 1°

Fonte: Autora, 2023.

Safira — Como é que comeca boto? O primeiro pedago de boto?
Tavo — “be”.

Safira — Nao, ‘bo’.

Tavo-B

Safira — E cadé o ‘o’ ai? Entéo bota ai.

Tavo — BOT

(Turma do 1° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situagéo 3, Escrita da
palavra Boto Cinza).

Ao analisarmos a intervencédo acima refletimos o quanto de fato ela ajuda a

crianga a pensar sobre a escrita. Sera que em situagdo semelhante, Tavo saberia
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escrever BO? Considerando a abordagem psicogenética construtivista, vale a pena
dialogar sobre a hipotese silabica e que conflitos a crianga precisa viver para poder
avancar. Ferreiro (2013) nos alerta que

(...) a crianga abandona a hipétese silabica e descobre a necessidade de
fazer uma anadlise que va “além” da silaba pelo conflito entre a hipotese
silabica e a exigéncia de quantidade minima de grafias (ambas as exigéncias
puramente internas, pois sao hipéteses originais das criangas) e o conflito
entre as formas graficas que o meio propde e a leitura dessas formas graficas
em termos de hipétese silabica (conflito entre uma exigéncia interna e uma
realidade exterior ao proprio sujeito) (2013, p. 64)

A partir desse entendimento, consideramos que a intervencado didatica
realizada por Safira de fato ndo contribui para a progressao das conceitualizagdes de
Tavo. Tal aprendizagem é mais complexa do que buscar a escrita convencional. Vale
destacar que, nessa pesquisa, a maior ocorréncia das intervengdes didaticas
categorizadas como uma pratica que tem como referéncia a escrita como codigo foi a
solicitagao que os estudantes buscassem informacéo sobre a escrita na oralidade sem
a problematizagao, ou seja, na crenga que ao falar e ouvir, as criangas logicamente
perceberiam as diferengas e, consequentemente, fariam os devidos ajustes na escrita.

O exemplo a seguir ilustra essa situagao:

Figura 8: versdes da escrita da palavra Tubarao Tigre, produzidas por Ana, uma estudante do 1° ano

Fonte: Autora, 2023.

Ametista — Ja escreveu o “rao”?

Ana — Eu n&o sei escrever néo.

Ametista — Vocé ouve que letra? Ouca a letra quando vocé fala “rao”.
Ana — /‘te’/ de tatu?

Ametista — Vocé acha? ‘Te’ de tatu serve pra essa fala? Fala ai o
nome de novo.

(Turma do 1° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situagéo 1, Escrita da
palavra Tubarao Tigre)
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No registro acima € interessante observar que a intervencdo didatica esta
orientada por uma concepg¢ao de alfabetizacdo que entende a escrita como uma
transcricdo na fala e que sua apropriagao ocorre através de uma relagao direta entre
fonemas e grafemas. Por esta razdo, a professora faz questionamentos do tipo: “vocé
ouve que letra?”. A solicitagao da repeticao da leitura da palavra, sem problematizar

a escrita também foi expressa nas intervencgdes das professoras alfabetizadoras.

5.2.4 O desafio de produzir a terceira versao

Na situagao do Jogo de Memodria, a revisao das diferentes versdes se configura
como um momento crucial, no qual a crianga tem a possibilidade de se confrontar com
as alternancias grafofonicas produzidas e, respeitando o principio da estabilidade da
escrita, produzir uma terceira versao que sera utilizada na versao final do jogo.

Para os professores, esse momento também se configura como o mais potente
da situacado didatica porque, diante das contradigdes impostas pelas diferentes
versdes, se vé diante da necessidade de problematizar as conceitualizacbes das
criangas e nao apenas solicitar que escolham a melhor verséo para copia-la. Ao longo
da pesquisa, ficou evidente que de fato a proposi¢ao da revisao e produgcédo de uma
terceira versdo se configura em um desafio para os professores. Vejamos dois

exemplos:

Figura 9: versdes da escrita da palavra Boto Cinza, produzidas por Marcel, um estudante do 2° ano

A :’;‘) Lk(‘)FL ‘ s
Fonte: Autora, 2023.

Rubi — Por que esse boto (aponta para as letras O e F da ficha escrita
OFAHCASA) esta diferente desse (aponta para a ficha escrita OUSASFL)?
Ou esta igual?
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Marcel — Esta diferente.

Rubi — Em que esta diferente?

Marcel — Esse (aponta para a letra F da escrita OFAHCASA) e esse (aponta
para a letra U da palavra OUSASFL).

Rubi — Qual a letra que serve para vocé escrever boto? Essa (aponta para a
letra F da escrita OFAHCASA) ou essa (aponta para a letra U da palavra
OUSASFL)?

Marcel — Essa (aponta para a letra U da palavra OUSASFL)?

Rubi — Entao leia nessa para ver como € que fica (aponta para a ficha com
a escrita OUSASFL).

Marcel — (lé apontando O - ‘bo’ /U - ‘10’ /S - ‘cin’ / A - ‘za’ e ignora as letras
FL)

(Turma do 2° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situagéo 2, Escrita da
palavra Boto Cinza).

No exemplo acima, a professora questiona a alternancia das letras nas duas
versdes da escrita de boto cinza. Inicialmente ela convida Marcel a identificar a
diferenca e depois questiona qual seria mais pertinente. No entanto, apesar da
pertinéncia dessa intervencdo, ndo consegue seguir problematizando o fato de ter
letras sobrando na escrita de OUSASFL (lé apontando O - ‘bo’ /U -‘t0’ /S -‘cin’ / A -
‘za’ e ignora as letras FL). Sendo assim, Marcel apenas copia a segunda versao da
ficha e ndo produz uma terceira versao.

Apesar de Rubi ter realizado uma intervencdo mais potente do que outras, em
que a analise da producéao escrita ndo se fez presente porque a reflexao ficou restrita
ao oral, acreditamos ser pertinente considerar alguns aspectos com o intuito de
contribuir com a proposicao de saberes acerca da intervencao didatica.

Ainda que a professora pecga para analisar as duas escritas o que resulta dessa
intervengao n&o é a produgao de uma terceira versdo, mas a simples escolha de uma
das fichas a partir da reflexdo sobre o que seria mais pertinente entre U e F para
escrever boto. Além disso, ao ler boto cinza em OUSASFL sobraram letras e a
professora nao problematizou. Vale destacar ainda que o propdsito comunicativo
parece nao estar evidente. Em nenhum momento a professora faz alusao ao fato de
ser um jogo de memodria e de que as pegas precisam ser iguais.

Além do caso da interacdo de Safira e Ana, também destacamos outro caso
em que a intervencgao se limitou a solicitar que a crianga escolhesse a “melhor” versao.

Vejamos o caso de Safira e Poliana:
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Figura 10: versdes da escrita da palavra tartaruga de Pente, produzidas por Poliana, uma estudante
do 1° ano

Fonte: Autora, 2023,

Safira: Onde que esta tartaruga aqui (apontando para a palavra
TATAUGA) e na outra palavra (apontando de forma global para a
palavra TATA DE PAR). Vamos ver qual a diferenca da palavra
tartaruga de uma para a outra?

Poliana: Tartaruga (apontando de forma global para a palavra
TATAUGA) e tata (apontando para TATA)

Safira: Se vocé fosse escolher uma forma para escrever tartaruga,
vocé escolheria essa (apontando para a palavra TATAUGA) ou essa
(apontando para TATA)?

Poliana: Essa (apontando para a palavra TATAUGA).

Safira: Por qué?

Poliana: Porque aqui esta certo.

Safira: E essa daqui ndo esta certo nao? (apontando para TATA)
Poliana: ndo. Esta escrito tata u pa.....

Safira: Escreva aqui embaixo a que vocé acha que esta certa. A que
vocé escolheria para escrever.

Poliana: (copia a escrita da palavra TATAUGA).

Safira: Agora vocé acha que esta bacana tartaruga ou vocé acha que
tem que colocar ou tirar alguma coisa dai?

Poliana: Deixa assim.

(Turma do 1° ano do Ensino Fundamental, trecho da Situacdo 2, Escrita da
palavra Tartaruga de Pente).

A pergunta “qual vocé escolheria” para escrever a palavra néo da continuidade
ao processo de problematizagdo que a professora ja estava realizando com o
confronto das duas versdes da palavra e que mobiliza aprendizagens.

O momento mais interessante da situagdo didatica do Jogo de Memoria
(MOLINARI, 2015) é justamente quando a crianga de depara com as alternancias
grafofnicas presentes nas duas versdes da ficha e se vé diante do desafio de tomar

decisdes ao produzir uma terceira versdo. Quando a crianga simplesmente escolhe
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uma das escritas e copia, a possibilidade de reflexdo sobre a escrita se reduz e a
situacao didatica perde a sua poténcia.

Vale reiterar que essa intervencao representa um avancgo significativo, mas
também indica pontos e aspectos que precisam de aprofundamento. E necessario
ressaltar que a ressignificacdo das intervengdes didaticas também acontece por

aproximacodes sucessivas. Acerca disto, Zen e D’Avila (2016) nos propde que
As imprecisdes e contradi¢gdes evidenciadas durante o processo experiencial
precisam ser reconhecidas como conteldo central das praticas formativas e
ndo mais como dificuldade e resisténcia dos professores. Isso subverge a
I6gica de formacgdo de professores, porque a énfase deixa de ser apenas os
problemas das praticas pedagogicas e passa a ser o sujeito que se forma.
(2016, p. 21-22)

Consequentemente, é imprescindivel repensar a concepcédo e as formas e
propostas de formagao, pois para que o conteudo principal desses processos seja 0
sujeito, as professoras com as suas necessidades, € imprescindivel uma mudancga
radical na politica que orienta tais processos que nao sao atendidos em suas
demandas da maneira que estao estruturados atualmente.

Apesar do foco dessa pesquisa nao ser as escritas das criancas, vale apenas
destacar alguns aspectos observados, considerando o contexto da pesquisa que é
analisar as intervencdes das professoras alfabetizadoras em prol da qualificagao e
desenvolvimento dos estudantes em suas conceitualizagdes sobre o processo de
leitura e escrita. Portanto, defendemos que o avango das criangas apresentados
nessa pesquisa esta ligado as intervengdes didaticas realizadas.

Ao observamos as duas versoes da escrita das palavras, percebemos que as
criangas geralmente usam muitas letras pertinentes a palavra. Os pequenos avangos
nas intervengdes didaticas das professoras foram suficientes para gerar avangos
também nas conceitualizagdes das criangas. Com isto, nos arriscamos a reiterar a
ideia de que uma formacéao continuada de fato comprometida com as aprendizagens
dos estudantes € o caminho para pensar outras propostas metodolédgicas para a
formacgao continuada dos professores.

Observemos o quadro abaixo com o registro das trés versdes das escritas dos

casos analisados em cada ano de ensino e os avancos observados na terceira versao:



81

Tabela 6: Registro das trés versdes das escritas dos casos analisados em cada ano de ensino
NOME DA % 7 x
CRIANCA CARTELA VERSAO 1 VERSAO 2 VERSAO 3
) Ana Tubaréo Tigre DORID BOASO ABOJD
fAmelsta | _Raquel | Caravela Portuguesa | LACHQ | CALAVE CALAVE
David Fragata Comum FGAE FGHOUATHU | FGHOUATHU
GuisePN | \tariin Azl e VASABU LAZBU
Rubi :
2-2ano | FoANA | g Ginza o HCA TousasFL | ousasFL
Tavo Boto Cinza OUIADEA | OUESACIC OUESACIC
Eno | Tubargo Tigre TUBALA | TUBAL TID $%B$LA
Safira
Marcel TATAUGA | TATADE TATAUGA DE
—10°
3 ano Tartaruga de Pente DE BPCO | PAR PECP
Fabio Boto Cinza BPTO CIZ | BTO CZA BOTO CIZA
Isael . . CALOGJ CARONGJO
Caranguejo Uga o CARO GJO USA
Esmeralda Liz FAGADA FAGATA
4% ano Fragata Comum FAGADA GOGU QOMU
Paulo | Boto Cinza Son0®  |BOBONSA | BOTO SZA

Fonte: Autora, 2023.

Alguns aspectos sao interessantes de serem destacados nos dados
apresentados. A intervencdo didatica que sugere que a crianga apenas escolha a
melhor versao entre as duas escritas produzidas, retira a possibilidade de refletir sobre
o sistema de escrita e de avancar em suas conceitualizagdes. Isso aconteceu nos
casos da turma do 1° ano da professora Ametista na escrita das palavras caravela
portuguesa e fragata comum.

Ja em outras situagdes, os avangos s6 aconteceram quando de fato houve uma
revisao na terceira versdo. Ao se deparar com as contradigdes das duas versdes de
boto cinza (BPTO CIZ e BTO CZA) Fabio, aluno do 1° ano da Professora Safira,
conseguiu realizar uma reflexdo que possibilitou um avango significativo na
compreensao do sistema de escrita. No caso das escritas de cinza (CIZ e CZA), por
exemplo, foi fundamental que a professora problematizasse o fato dele ter usado
apenas a vogal 'a' em uma versao e apenas a vogal 'i' em outra versao. Para resolver
esse problema, Fabio decidiu utilizar as duas vogais e produziu CIZA.

Outro aspecto também observado foi 0 avango qualitativo na escrita da maioria

das criancas, em 8 casos, no universo de 12. Tal evidéncia referencia a importancia
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da intervencgao didatica do professor no ambito individual para o desenvolvimento do
estudante. Os momentos de intervengao possibilitam e favorecem a composicéo de
uma situagao didatica potente e fértil para que a crianga “aprenda a escrever

escrevendo e a ler, lendo” conforme nos afirma Ferreiro (1986).

53 AS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS E SUAS INTERVENCOES
DIDATICAS

Falar sobre intervengédo didatica no processo de alfabetizagdo implica em
refletir sobre todas as acdes intencionais que sao pensadas a fim de favorecer o
desenvolvimento da leitura e escrita, no qual os estudantes tenham desafios a
enfrentar, pde em jogo seus conhecimentos e recursos para resolvé-los (WEISZ,
2009)

Um aspecto observado e tomado como referéncia para o processo de ensino e
aprendizagem nas classes analisadas foram os registros escritos fixados nas paredes
das salas. Lista de livros lidos, lista de nomes dos alunos da sala, organizagao de
ajudantes e responsaveis pelas atividades, e, ainda, checklist para produgao textual,
foram exemplos de materiais escritos produzidos pelos estudantes. Sao
exemplaridades de escritas que expressam 0 seu uso no cotidiano, a escrita que
organiza, instrui, diverte. A escrita viva.

Entretanto, ndo é suficiente dispor de recursos didaticos, como os citados
acima, mas € imprescindivel que ao planejarem situag¢des didaticas as professoras
tenham conhecimento das condi¢gdes didaticas necessarias para desenvolver a
atividade proposta. No caso da situacdo didatica escolhida para essa pesquisa, as
condigbes didaticas referem-se ao conhecimento que os alunos tenham sobre o
género textual que estdo produzindo, que tenham clareza sobre o que, para que e
para quem estdo escrevendo. Dessa forma, nos momentos de intervengao nos quais
as diferentes versdes de escrita sdo confrontadas, um dos argumentos que podem
ser utilizados pela professora poderia ser que, para se configurar como um jogo da
memoria, todas as fichas precisam ser idénticas.

A seguir, alguns registros fotograficos desses materiais expostos nas salas das

turmas que compdem a pesquisa e que revelam dados interessantes:
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Figura 11: Momento de registro do Figura 12: Registro do Planejamento das
quantitativos de alunos presentes em uma Brincadeiras da Semana em uma turma de 1°
turma de 1° ano. ano

DIAS MANA |
DIAS DA sEMANA | BRINCADEIRAS

LA VAl A poa |

| §_EGUNDA.|§|5-||§A

! TERGAFERA |
b : =
L

| QUARTA-FEIRA |

|

| - quiRraTERS |
L o

"' v sEﬁffE@ .
Fonte: Autora, 2023. Fonte: Autora, 2023.

Os registros acima refletem a escrita como instrumento de organizagéo da vida,
extrapolando a mera realizagéo de atividades escolares. Evento semelhante acontece
na turma do 2° ano, nos quais a escrita também organiza e sistematiza as atividades
de praticas sociais vivenciadas na escola. A unica diferenga € que os registros na

turma do 2° ano sao realizados pela professora.

Figura 13: Tabela com registro das Figura 14: Lista de autores e suas
atividades preferidas dos estudnates na  respectivas nacionalidades do Projeto
escola em uma turma de 2° ano Lusopoesia em uma turma de 2° ano

TESQUISA

b OLE raaie,
GosTo WNA

DPDJE To }.USD,%E/A

i TE;E:EE&MM_. B,

ESCODA v DAI Ses AUTDets _
ANGDLA%WJL
AT ViD ADES [ FroFissiomas] & 3 MANDEL [oPES
. AuLa DE DANcA 54 ’AED ,\IER,DE .
‘5 CAPOEI/RA - | Qe | MoQAM Bl?jﬁ
PRO FESSORAS 26 £ o R
— — - PRI CoaoBN o HUBALHA
| e T PoeTUGAL W ’
R . Bﬁg;ﬂ- M J

Fonte: Autora, 2023. Fonte: Autora, 2023.
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Ja na turma do 3° ano, além da lista do nome dos estudos, registro recorrente em
todas as turmas, uma lista com instrugdes para apoio a producido de texto também
revelou o entendimento da escrita como material de apoio a estudo e fonte de

referéncia para a autocorrecgao.

Figura 15: Escritas expostas na classe Figura 16: Lista de Nomes da turma do
do 3° ano 3° ano

. 2
| 1AN° = A - Matutino

~ N
AUTOQ ORRECAD be L |ARIELLE DE ANDRADE SOUZA
o ; = (CAUA SANTOS DETBsus
? RODUCOES TEXTUAIS. 13| GHEOVANA DA SILVA OLIVEIRA
! |2 |ISAAC COUTINHO BISPO
E |5 |ISATAS NASCIMENTO DE JESUS
: 1‘ i T U L O | |6 |1sIS LEAL BONIFACIO
I |7 |ISLANE ARIELESANTOS VINHAS
. ’P AP\A' C’ RA F-O & [JAMILY RIBEIRO SANTOS
. 5 . |2 |JOAOPEDRO SILVESTRE SILVA
| SEQUENCIA D€ Um4 i fouau s
o L ; £ WA
HiSTORIA  znicio. wEiD A By f:w L
| ETRA LEGIVEL {5 [MARIA ISABEL SANTOS DASILVA

- LETRA MAidscA

MARIA LUISA DE JESUS

O NASCIMENTO
. ?ONTUAC-AO REBECA DE,JESUSMENDES
; Q%TD GKA F,A & RODRIGO GABRIEL ASSUNCAO DIAS
VANDERSON ALVES DE ASS}S
Fonte: Autora, 2023. Fonte: Autora, 2023.

Interessante observar que todos os registros revelam tanto a concepcgao de
escrita das professoras, quanto do resultado dos estudos que tem sido feito na RMS
acerca do ambiente alfabetizador para além de materiais esteticamente “belos”, os
que geralmente sdo produzidos pelos adultos, bem como do uso social que cada
material possui, evitando, dessa forma, a poluicdo visual e aglomerado de
informagdes desnecessarias.

Também encontramos alguns tipos de registros que revelam concepgdes de
escrita como um cédigo que representa a fala e, por isso, a necessidade do trabalho
enfatico com silabas e outro com propdsito comunicativo, a saber:

Figura 17: Silabarios expostos na Figura 18: Regras do Jogo da Meméria
classe do 1°ano__ ~ turma do 1° ano
e o , | cocul :

| JHA HE HIHO HU
™) $a JE )1 Jo JUKS
i 7y Lo LU/

Shbenge Ty

Fonte: Autora, 2023.

I

Fonte: Autora, 2023.
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O fato de encontrarmos diferentes tipos de producao textual que expressam
diferentes concepcdes de alfabetizagdo corrobora com a falta de continuidade das
politicas de formagao na RMS e o professor, na busca da aprendizagem do estudante,
usa todos os dispositivos que lhes sao oferecidos para o alcance do seu objetivo.

Apoés a observagao participante da situagao de revisdo do jogo de memoria
nas classes das professoras participantes da pesquisa, tivemos uma roda de conversa
virtual para dialogar sobre a realizagcdo da atividade e discutir alguns achados iniciais
dos dados analisados. A roda de conversa foi iniciada com um agradecimento as
participantes da pesquisa pela oportunidade de permitirem adentrar a sua privacidade
pedagogica e nos dar a possibilidade de aprender com elas e também nos “arriscar”

€ nos “expor” no exercicio da docéncia.

Para a professora Safira, a proposta da investigacdo “ndo foi apenas uma
pesquisa de faculdade, de vir e olhar. Foi uma formacgéo. Tivemos momentos de
estudo, leitura de texto”. Essa fala nos da pistas para considerar a potencialidade do
processo formativo quando acontece no interior da escola, por meio do dialogo com
0s pares e a partir dos desafios no processo de ensino e aprendizagem. Acerca desse

aspecto, Macedo (2021) destaca que

No processo de construgcdo do saber, a etnopesquisa ndo considera os
sujeitos da pesquisa um produto descartavel de valor utilitdrio: um dado.
Entende como a voz do ator/atriz social o corpus empirico da pesquisa, até
porque a linguagem assume, nesse caso, um papel coconstitutivo central.
(MACEDO, 2021, p. 54)

Névoa (2022), ao discutir a formacado de professores, destaca algumas
dicotomias que permeiam os discursos pedagogicos como: teoria ou pratica, escolas
ou universidades, conhecimentos pedagdgicos ou conhecimento das disciplinas,
vocagao ou profissdo. Segundo o autor, tais dicotomias s&o ignorantes, inuteis e
infrutiferas. “Estas dicotomias bloqueiam o pensamento, as politicas e as praticas de
formacgao de professores.” (2022, p. 76). Diante disso, nos convida a pensar a que “a
resposta nao esta num ou noutro lado, mas na capacidade de os juntar e de os projetar
numa terceira realidade. S6 assim conseguiremos afastar ortodoxias e posicdes
estaticas, abrindo para novas propostas e movimentos (2022, p. 76). Acreditamos que
0 processo vivenciado pelas professoras por meio dessa pesquisa e O0s
desdobramentos que ela favoreceu, podem se constituir como um desses movimentos

de transformacéo.
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Acerca da importancia dos pares de trabalho, a professora Rubi destacou a
importancia do coordenador pedagdgico como um parceiro com o qual se pode
dialogar sobre as melhores condigdes de aprendizagem, bem como a necessidade de
fortalecer sua atuagdo no acompanhamento a sala de aula e no planejamento das
situagbes didaticas: “E preciso fortalecer a figura do coordenador pedagdgico para
que ele possa fazer as intervengdes que nds precisamos, nos ajudando e nos
apoiando em sala de aula”.

Quando a professora Rubi cita o apoio em sala de aula refere-se diretamente
as questdes de ensino e aprendizagem dos estudantes. Acerca desse aspecto, vale
destacar a necessidade de “formar os professores em conhecimentos da area
pedagogica, de modo que realizem sua pratica em consonancia com os objetivos da
escola e com as especificidades de cada area ou segmento”. (SALVADOR, 2012,
P.31).

Ainda sobre a necessidade de fortalecimento da atuacdo do coordenador
pedagdgico, o documento orientador da atuagdo do coordenador pedagdgico,
intitulado Coordenador Pedagdgico: caminhos, desafios e aprendizagens para a
pratica educativa, produzido como resultado da formacao de coordenadores da RMS
no periodo de 2011 e 2012, compartilha um depoimento interessante de uma

coordenadora pedagdégica da RMS:

Durante o processo de formagado aprendi trés coisas importantes para o
exercicio da minha profissao:
e Que o coordenador pedagdgico deve ser essencialmente um
formador
e Que as intervengcdes devem ser sempre no sentido de fazer o
professor refletir sobre sua pratica (isso ndo estava muito claro pra
mim)
e Que o foco do trabalho do coordenador deve ser sempre a
aprendizagem e ndo s o ensino.
(SALVADOR, 2012, p.33)

Mas ha de se considerar as condicoes favoraveis que sao necessarias para
essa atuagao, como a garantia de coordenador pedagdgico em todas as escolas, bem
como o acompanhamento e monitoramento deste e do seu trabalho com a equipe
gestora da escola.

Ainda na roda de conversa que realizamos depois da observacao participante
da situagao de revisdo do jogo de memdria nas classes das professoras participantes
da pesquisa, Safira revelou que: “no inicio da atividade fiquei tensa, com medo de

errar; mas depois relaxei e percebi que a ideia era trabalhar junto, fazer juntos e
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experimentar”. O mito do professor ndo querer ninguém em sua sala e nao gostar de
ser observado é fruto de uma concepcgéo de supervisdo escolar pautada no controle
e na fiscalizagcado do exercicio docente, que em nada contribui para a qualificacdo das
praticas pedagodgicas.

Apesar do documento orientador do Coordenador Pedagdgico da RMS (2012),
que trata do trabalho da gestdo pedagdgica, orientar e definir o protocolo de
atendimento para a realizagdo do acompanhamento a aula do professor, muitas vezes
nao é realizado e favorece o fortalecimento do discurso que os professores nao
gostam de ser acompanhados pedagogicamente, discurso produzido por
coordenadores pedagdgicos e gestores escolares. Mas, na verdade, o que os
professores desejam €& dialogo, acompanhamento e apoio para a sua pratica
pedagdgica.

O entendimento de formacdo enquanto processo de transformagao foi
vivenciado pela professora Safira quando afirma que o momento “me ensinou muitas
coisas que fiz novamente sozinha, em outras situacdes.” Por isso, Zen e D Avila
(2016, p.19) defendem que “o professor s6 aprende a realizar intervencdes ajustadas
na interagdo direta com os alunos”. Por este motivo, reiteram que “as estratégias
formativas precisam cada vez mais colocar foco nas contradigdes e imprecisdes que
sdo evidenciadas quando os professores se desafiam a empreender algo novo em
sua préatica pedagdgica.” (ZEN; DAVILA, 2016, p.19).

O grande trunfo de um processo formativo € a experimentacdo e uso dos
conhecimentos que sao discutidos. Quando a pauta formativa atende as reais
demandas dos docentes existe grande possibilidade dos conteudos abordados nos
encontros formativos se tornarem ferramenta de experimentagdo pedagdgica,
consequentemente, retroalimentando o processo formativo.

A mobilizagdo que os encontros formativos proporcionam as professoras tem
grande potencial para instiga-las sobre a necessidade permanente de estudo e do
compromisso com a sua autoformacao. Esmeralda declarou que “depois que passei
por essa experiéncia, vi que necessito estudar mais sobre intervencéo didatica para
que os alunos aprendam melhor”.

Ao refletirmos sobre o processo formativo que esta pesquisa proporcionou,
Esmeralda questionou o0 modelo de formagao que tem sido oferecido na RMS: “O

modelo de formacéo que temos recebido de simular aulas e preparo de materiais nao
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atendem a nossa necessidade que € saber como fazer para os alunos avangarem nas
aprendizagens. Por que ndo falam disso na formagao?” Esse depoimento de
Esmeralda € mais uma pista para pensarmos politicas e diretrizes da Formagao
Continuada de Professores na RMS.

Os depoimentos das professoras participantes da pesquisa também indicam o
quanto se sentem sozinhas diante do desafio de decidir por uma ou outra intervengao
na sala de aula. O desafio consiste em organizar uma rotina que contemple momentos
em que se possa estar com criangas, que possuem conceitualizagdes distintas sobre
a escrita em niveis diferentes e com tantas atividades para que as professoras tenham
esse momento de intervengao especifica com cada aluno.

De fato, realizar intervencéao didatica ndo € uma tarefa facil, pois, conforme nos

afirma Zen,

As intervengdes docentes se configuram em um desafio imenso para os
professores. Para realizar uma boa intervengdo o professor precisa
orquestrar as caracteristicas do conteudo em questao, as conceitualizagbes
dos alunos e os problemas que eles precisam enfrentar para ressignificar o
que sabem. Algumas intervengdes podem ser previstas com alguma
antecedéncia, mas como estamos tratando de sujeitos intelectualmente
ativos, torna-se impossivel definir como seré a relacao dos sujeitos. (2019, p.
19)

Destacamos aqui que a proposta de discutir o jogo da meméria ndo é de forma
alguma para defender uma intervencao individualizada. A ideia nao € um ensino
individualizado. Uma das premissas da abordagem psicogenética construtivista é
justamente a interagao. Por isso, é preciso pensar a formagao de professores de forma
mais ampla, incluindo principalmente a discussao sobre como se pode considerar "a
heterogeneidade como uma vantagem pedagodgica." (FERREIRO, 2012, p. 91).
Entretanto, as aprendizagens e reflexdes que a realizagdo de uma intervencgao
individualizada proporcionou, tem grande potencial para pensar estratégias didaticas
que considerem os conhecimentos dos estudantes como ponto de partida para
intervencgdes didaticas; situagbdes de aprendizagem que condi¢des didaticas, recursos
e estratégias metodologicas, como, por exemplo, os agrupamentos produtivos,
atividades de reescrita, dentre outros que recursos estao na sala.

Considerando as aprendizagens dos estudantes, todas as professoras
revelaram que alguns alunos depois da intervengao individualizada avangaram em
seus niveis. Uma delas destacou: “Percebi que eles ja estavam prontos para avancgar

na aprendizagem, mas se nao tivesse feito a intervencédo eles ndo avancgariam.”
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Portanto, consideramos que o avango na aprendizagem do estudante tem grande
contribuicdo das intervengdes didaticas dos professores.

Esse discurso é ainda mais fortalecido quando os docentes entendem que a
intervengao didatica que contribui potentemente para a aprendizagem dos estudantes,
em alguns momentos, precisa ser individualizada, tal como afirma Ametista quando
diz que “Sempre fiz intervengbes no quadro, para todos. Mas depois dessa
experiéncia, percebi que é necessaria uma intervengcido individual, para cada
estudante”. Destacamos que ndo acreditamos que a intervencgao didatica so é eficaz
quando acontece de forma individualizada. E necessario ter equilibrio. Entretanto, as
professoras revelaram a importancia dessa experiéncia para destacar que é
necessario a realizagao da pratica individualizada, uma vez que em suas praticas era

incomum ou inexistente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Né&o nadei para morrer na praia,

Nem tampouco corri para perder as pernas,
Né&o sonhei para n&o realizar.

Se nada do que planejei aconteceu

Foi simplesmente um fato...

Para provar que nem tudo da certo

As vezes nem o que planejamos.

Nilson Rutizat

Adentramos nesse mar imenso da Educagao Publica e decidimos por navegar

nessa aventura.

O fendmeno da alfabetizagdo apresenta muitas nuances cognitivas, sociais,
culturais e politicas. Entendida como um direito de todo cidadao, a alfabetizacéo
também se configura como um dos aspectos que servem como indicador para a
classificagdo do indice de Desenvolvimento Humano (IDH). Por este motivo, ha de se
considerar que a alfabetizagdo € um assunto que néo deveria ser discutido apenas

pelos grupos institucionalizados de educagao, mas pela sociedade em geral.

Quando o contexto que estamos tratando refere-se as camadas populares que
compdem o publico-alvo da escola publica, dos quais muitas vezes a educacao é o
unico meio para ascensao social, cultural e econémica, a garantia do direito de
aprender a ler e escrever no inicio da escolarizagao torna-se ainda mais importante e

todos os esforgos devem ser envidados em prol da alfabetizacdo dos estudantes.

E em um contexto semelhante ao descrito que analisamos as intervencdes
didaticas realizadas pelas professoras alfabetizadoras da RMS em uma situacao
didatica que privilegia a reflexao sobre o sistema de escrita.

Assim como a principal habilidade para navegar no mar € saber nadar, assim
também o processo de alfabetizacdo deve ser garantia no inicio e para o
desenvolvimento no processo de escolarizagao.

Desde o momento histérico iniciado no fim da década de 80 e inicio dos anos
90, a Rede Municipal de Salvador adotou como referéncia pedagogica o projeto
Escola de Corpo e Alma, constituido por sequéncias didaticas e projetos didaticos
elaborados a partir das contribuigdes da abordagem construtivista psicogenética.

ApOs a mudanga politica na gestdo municipal, em 1997, houve ruptura em tal
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processo, e, a partir do ano 2000, a Secretaria de Educagao passou a vincular-se aos
programas de alfabetizagdo oferecidos pelo governo federal.

A partir de entdo, programas estaduais e federais, com seus métodos e
materiais, se propuseram a direcionar a pratica pedagdgica alfabetizadora das
professoras da Rede Municipal de Ensino de Salvador. A maioria destes “adentraram”
e “sairam” da Rede de forma impositiva, e foram aceitos como passiveis de
convivéncia, mesmo que ancorados em bases teoricas e metodoldgicas divergentes.
Entretanto, nenhum deles foi discutido com os professores. Nenhum deles tinha como
objetivo refletir sobre a pratica alfabetizadora e a didatica da alfabetizagao.

No contexto dessa pesquisa, 0 conhecimento produzido a partir das rodas de
conversa e da observacao das situacdes didaticas possibilitou fecundas analises
sobre as intervengdes didaticas realizadas pelas professoras alfabetizadoras da RMS.
Isto ndo significa apresentar verdades inquestionaveis ou conclusées deterministas.
A intencao é promover reflexdes acerca da pratica pedagogica dessas professoras e
como tais aspectos podem contribuir com dicas e pistas para repensarmos o processo
de formagao docente proposto para tais profissionais.

O entendimento acerca da concepcao de alfabetizacdo explicitado pelas
professoras na forma como planejam e/ou realizam intervengdes didaticas de leitura
e escrita demostra divergéncias e incongruéncias. As contradicdes evidenciadas na
pratica pedagogica das professoras revelam que diferentes concepg¢des de
alfabetizacdo ancoram as decisdes sobre as intervengdes didaticas que sao
realizadas com os alunos para que se apropriem do sistema de escrita. Longe de
responsabilizar as professoras alfabetizadoras participantes da pesquisa, escolhidas
por sua trajetéria profissional e pelo compromisso que assumem com a aprendizagem
dos estudantes, & preciso considerar que essa constatagcao provavelmente é reflexo
do processo historico de politicas publicas de formacdo de professores
alfabetizadores da RMS, marcado muito mais por interesses partidarios e
mercadoldgicos, do que ideoldgicos. Diante de tal contexto, € compreensivel que as
praticas das professoras sejam um misto desse “convivio dual”’, muitas vezes
incoerentes e divergentes. Na busca pela aprendizagem dos seus alunos e pelo
compromisso profissional que possuem com o seu fazer, testam, experimentam,
refletem, reconstroem e ressignificam. Muitas vezes na soliddo do seu fazer, sem

amparo nos processos formativos que acontecem dentro e fora da escola.
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Além de analisar as concepg¢des que ancoram as intervengdes didaticas
realizadas pelas professoras alfabetizadoras, também era interesse dessa pesquisa
identificar os principais desafios ao incorporarem algo novo em suas praticas
pedagodgicas. A revisdo das duas versdes do Jogo de Memoria para a produgao de
uma terceira versao de fato se constitui em um grande desafio para as professoras
participantes da pesquisa. Algumas permitiram que a crianga apenas escolhesse uma
das versoes, outras perseguiram a escrita convencional e poucas foram as situagdes
em que as contradicbes das duas versdes foram problematizadas para que a crianca
pudesse refletir sobre a sua propria produgcéo e com ela aprender.

As intervengdes didaticas realizadas pelas professoras alfabetizadoras revelam
a necessidade de aprofundamento sobre 0 que pensam as criancas sobre o sistema
de escrita, com o objetivo de colocar bons problemas para que possam avangar em
suas conceitualizagdes. Nao basta saber identificar o nivel de escrita de cada crianca
para etiqueta-la, ao contrario, € preciso incorporar no cotidiano da sala de aula um
olhar atento ao que pensam as criangas para que as intervencgdes didaticas estejam
cada vez mais ajustadas ao que de fato precisam aprender em cada momento. A partir
disso, as professoras alfabetizadoras poderao tomar decisbes mais apropriadas sobre
as situagdes didaticas a serem propostas. Muitas vezes isso significa realizar uma
menor quantidade de atividades com maior qualidade.

A necessaria articulacdo entre o que sabem as criangas e os conflitos que
precisam vivenciar para avangcar em suas conceitualizagbes pressupbe o0
reconhecimento do esforgo intelectual dos estudantes no processo de apropriagao da
escrita. Isto significa tomar como ponto de partida o que sabem e o que podem
aprender, ainda que isto n&o resulte na escrita convencional das palavras.

Para os professores, esse € um desafio imenso porque pressupbe a
ressignificagdo de varios entendimentos sobre o que é a escrita, sobre o que € a
aprendizagem e sobre o que € ensinar a ler e a escrever. Para tanto, ndo basta que
os proprios professores busquem aprofundamento tedrico sobre as pesquisas
psicolinguisticas e didaticas, vinculadas a abordagem psicogenética construtivista,
mas uma politica de formacao continuada que ofereca aos professores, além da
sistematica de estudos, um acompanhamento que de fato assuma a sua pratica

pedagogica como objeto de estudo para tematiza-la e qualifica-la.
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Na proposta de intervencdo que foi utilizada nessa pesquisa foi possivel
perceber o quanto as professoras precisam ser confrontadas/desafiadas a partir dos
seus saberes e fazeres. Foi perceptivel que os nossos dialogos entre uma intervengao
e outra, as perguntas e questionamentos que faziamos ajudou as professoras a
qualificarem suas intervengcbes. Enquanto pesquisadora também fizemos
intervengdes com as docentes e fomos desafiados. Nossas experiéncias também

fazem parte dessa construgao de saberes, pois

A nogéao de construto de pesquisa (objeto) entra definitivamente no mundo-
vida dos humanos. Ativamente o pesquisador trabalha com as
inteligibilidades do senso comum e com elas, dialégica e dialeticamente
constréi sua compreensdo e suas possibilidades formacionais. (MACEDO,
2021, p. 54 e 55)

Na condigcdo de membro da equipe técnica da RMS e, portanto, formadora de
professores, também nos colocamos diante do desafio de pensar as politicas de
formacéao continuada e reconhecemos que a mudanca do instituido implica mexer em
muitos e complicados aspectos, pressupde repensar propostas e condigdes de
trabalho. Mais ainda, significa reconhecer as lacunas e incoeréncias consolidadas
historicamente na RMS e assumir que, assim como acontece com os professores,
essas também sao pistas do que precisamos aprender na condicdo de gestores de
uma rede de ensino tdo complexa como a de Salvador.

Mudar a légica da formagéo continuada implica mudar paradigmas e repensar
a atual politica de formacdo da RMS. Isto demanda recursos, profissionais
qualificados e condigdes de trabalho que favorecam o protagonismo dos sujeitos. Isso
ndo se faz em grande escala e nem com encontros formativos pontuais. Sera
necessario adentrar cada contexto escolar, mobilizar os professores, coordenadores
pedagdgicos e diretores escolares.

Por isso, é preciso tomar um félego pra ndo morrer na praia. Nao adiantar
seguir os mesmos caminhos e buscar resultados diferentes. Desde a elaboracao das
politicas de formagao, bem como a escolha de materiais e formas de organizagéao do
trabalho docente, € necessario tomar decisdes coerentes com as concepcdes
discutidas e documentadas pelos educadores da RMS. Responsabilizar os docentes
pela aprendizagem dos estudantes, sem assegurar o direito ao desenvolvimento
profissional, € permitir que nadem para depois morrer na praia. Passa-se, sem

experienciar. Vive-se, sem se formar.
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