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RESUMO

Nesse trabalho, analisamos um curso de formac&muada oferecido por uma equipe do
Grupo Letramento do Professor — do qual fazemote pardo Instituto de Estudos da
Linguagem (IEL-UNICAMP), no ambito do programa Teda Saber, da Secretaria
Estadual de Educacao de Sdo Paulo (SEESP). Objgtiventender como o professor esta
envolvido no processo de formacgao continuada ptopasvestigamos 0 modo como 0s
formadores desenvolveram sua proposta de formacanaksamos como o professor
alfabetizador se apropriou dos saberes relaciona@ldsitura, divulgados no curso.
Utilizamos o Banco de dados do Grupo e, utlizanoloparadigma qualitativo-
interpretativista, tomamos comeorpus para analise o planejamento dos formadores,
transcricdes de interacdo em sala de aula, dilBosampo, planos e projetos de leitura
elaborados pelos professores alfabetizadores; @éeduas entrevistas com os formadores.
Os resultados do nosso estudo mostram que, airedsegam propostos cursos consistentes
do ponto de vista teérico-metodoldgico, como o@UEnsino de leitura”, aqui analisado, o
modelo fragmentado de formacédo continuada ofereqdm estado aos professores
interfere negativamente no processo de apropridedgaberes do professor alfabetizador,
pois, enquanto processo naturalmente gradual, siecede continuidade para que o0s
saberes divulgados na formac&o possam ser integeaxdosaberes ja construidos e ressoar

nas propostas pedagdgicas em sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: formacéao continuada de professores, Ensino dedeinteracéo

em sala de aula, apropriacao de saberes.
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ABSTRACT

In this dissertation, we analyzed a teachers’ oaoittig education course offered by the
Teacher’s Literacy research Group at the Languag@ies Institute (IEL-UNICAMP). The

course was part of a Program called “Teia do Salwféred by the State Secretary of
Education in the state of S&o Paulo to primary sewbndary school teachers. Aiming to
understand how the teacher is involved in the ooty education program, we

investigated the university team proposal as wetha teachers’ ways of appropriating the
course subject matter, on how to teach readinghatelementary level. We used the
research data bank for our interpretive study, amsed by: the instructors’s lesson
planning, transcripts classroom interactions, d&rireading lesson plans and school
projects prepared by the elementary school teacdsinterviews with the instructors.

Our results show that even when course with a stersi methodological / theoretical

perspective are offered, such as the Reading cbergeanalyzed, the continuing education
fragmented model offered by the state educatiorretmy to its teachers interferes
negatively in the teacher's knowledge appropriatmocess, a gradual process that
requires continuity so that the topics studiedthi& continuing education courses may be
integrated to the teacher’s already constructeoretieal and experiential knowledge and

revoiced in the classroom.

KEY-WORKS: Teachers’ Continuing Education, Reading, classroarteraction,
knowledge appropriation.
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Convencgdes de Transcrigao:

/ interrupcéo ou corte brusco da fala

... pausa de pequena extensao

/...l suspenséao de trecho da transcrig&o original

. alongamento da vogal

“ " leitura de texto

‘ " discurso reportado

MAIUSCULA alteracdes de voz com efeito de énfase
[ ]interrupcao de um interlocutor ou falas simnétas

(( )) comentério do analista

( ) suposicao de fala sem nitidez

Séo utilizados sinais de convencao ortograficgwir (,) ponto final (.) e ponto de
interrogacao (?) e também as convengdes ortogsafiw@ortugués.

Observagéo:Os nomes utilizados nas transcri¢cdes séo todbsidis, a excecdo da
pesquisadora, referente a trechos da entrevista.
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0. INTRODUCAO

Nossa pesquisa tem como objeto de descricdo esandin curso de formacao
continuada oferecido por uma equipe do Grupo Letrdaondo Professor do Instituto de
Estudos da Linguagem (IEL), da Universidade EstadeaCampinas (UNICAMP), em
parceria com a Secretaria Estadual de EducacacadeP8ulo (SEESP), no ambito do
programa “Teia do Saber’. Assim, partindo da ingesfio das praticas de letramento
experienciadas no curso, da interacdo entre pmfesalfabetizadoré® formador e da
apropriacdo de saberes divulgados no curso petdsgsores alfabetizadores, por meio da
analise dos trabalhos elaborados em funcdo daa&alide cada modulo, tentamos
verificar em que medida o modelo do curso, ora ewlise, conseguiu atingir seus
objetivos de construir, com os professores alfabdtires, uma concepcao de leitura que
sustente praticas pedagodgicas produtivas, efidentendizentes com a concepcao
ensinada. Com este estudo de caso, pretendemasbgwnpara a area da formacao
continuada, para melhor entender os fatores quendeser levados em consideracéo para
gue a interacdo entre formadores e professore®ena¢ao seja mais eficaz possivel, no
sentido de que consiga integrar 0s objetivos denarab envolvidos na interagao.

Pertencente ao Grupo “Letramento do professor’ afginte, Grupo), nossa
pesquisa partilha de um de seus objetivos gera#d,sgja, “entender o que esta envolvido
Nnos processos, tanto de formacao inicial quanfordeacéo continuada, a fim de contribuir
para uma formacao que resulte na autorizacdo dessmr para agir no seu contexto de
acdo” (KLEIMAN & MARTINS, 2007, p. 275). Dentro des proposta, esperamos
contribuir com uma reflexao critica que fornecas$dios a universidade numa perspectiva
mais colaborativa e empoderadora, assumida pelpoG@utro objetivo do Grupo para o
gual esperamos contribuir com a presente pesquismiiecer as praticas de letramento
profissionais de professores alfabetizadores ermepsm de formacédo continuada. Para a
realizacao deste trabalho, utilizamos os dadosuds@ertencentes ao Banco de dados do

Grupo, mais especificamente, os roteiros das aldasurso preparados pelos formadores,

! Os professores em formagéo serdo denominado®fissores alfabetizadores, ao passo que os docentes
universitarios, de formadores.



os planos e projetos de leitura elaborados peloegsores alfabetizadores, as transcricoes
da interacdo entre formador e professores alfaduiiies, os diarios de campo das
monitoras do curso, além de entrevistas realizeolasdois formadores.

Os objetivos especificos da pesquisa visam a:
1-) descrever e analisar o curso “Ensino da I€ituraeus objetivos e atividades
trabalhadas;
2-) verificar quais sdo os conceitos de leituras €anceitos a ela relacionados (tais como
“estratégias de leitura”, “letramento”, “compreeris&tc.) apresentados nas aulas;
3) analisar se e como os professores alfabetizadees apropriam dos conceitos
apresentados;
4-) analisar os trabalhos finais vis-a-vis 0s abjst do curso: quais atividades didaticas de
leitura sé@o privilegiadas pelos professores emgasx de formagéo, tais como a escolha de
textos, os procedimentos pedagdgicos adotado®peahalho com o texto.

Tendo em vista os objetivos apontados, nossa pstuisca responder as seguintes

perguntas:

1- Como o curso esteve estruturado e de que manei@madores desenvolveram
sua proposta de formacdo? Em outras palavras: @smaraticas de ensino, no
contexto do curso de formacédo continuada, estavganzadas?

2- Que diferencas e semelhancas podemos encontraraentoncepcdes sobre leitura
do curso e as concepcOes dos professores alfalmts® Quais as diferencas
passiveis de sucitar dificuldades?

3- O professor se apropria dos saberes do formadaciosehdos a concepc¢do de
leitura e os conceitos a ela relacionados? Em afsoativo, quais discursos sao

revozeados no processo de apropriag@msaberes durante a formacéo?

2 Tomamos a denominagdo que foi registrada na ptatafvirtual que serviu de espago para o didloge en
os formadores, diferenciando, dessa forma, o cemsandlise de outros intitulados “Ler para Aprehder
denominacé&o do préprio programa “Teia do Saber”.

*Entendemos por “apropriagdo” o processo de torr@pria a palavra de outro, proferida com as irfiesg
deste, dominando-a e submetendo as nossas plidpeiages. Trataremos mais desse conceito na 4e2do



Faz-se relevante, a nosso ver, descrever o campeektigacdo da nossa pesquisa,
a Linguistica Aplicada (doravante, LA). Definimossa pesquisa como um trabalho de
investigacdo cientifica da LA por tomar o objeto ed#udo em seu contexto natural de
producdo, isto é, dentro da pratica social sitidelformacao de professores, referente ao
curso oferecido pela SEESP em parceria com a Upicdmata-se de uma pesquisa de
carater transdisciplinar, ja que, dada a complelddio nosso objeto, torna-se necessario o
amplo dialogo entre varias disciplinas de refe@mdmo a Linguistica, a Educagéo (sobre
Politicas Publicas), os Estudos do Letramento, iaoRgia Cognitiva, a Filosofia da
Linguagem — disciplinas que se “dissolverdo notobjeas palavras de Signorini (1998),
isto €, que serdo reconfiguradas nesse dialogdptem vista a necessidade do nosso
complexo objeto em estudo.

Ressaltamos que nossa pesquisa pretende conteapiragsdo cristalizada e
estigmatizada do trabalho do professor, que rodslse profissional como incapaz de
formar cidaddos leitores e é nesse sentido quepade ser caracterizada como uma
pesquisa colaborativa e empoderadora. Assim, pawooas compreender o fenbmeno da
formacao, partindo de uma perspectiva critica dpno trabalho dos responséaveis pela
formacdo do professor, ou seja, buscamos estabaleteolhar voltado para a propria
producdo académica, que, junto com o governo, ebmao responsavel pela formacédo
continuada do professor. Partilhamos, portanto,cdospromissos éticos do Grupo, que se
preocupam com o fortalecimento do professor, poionde um trabalho que procura
requalificar as préaticas de letramento desses ssiofiais e avaliar, por outro lado, o
proprio fazer da academia enquanto instancia foom@adalém de produzir e disseminar
conhecimentos de relevancia para os processostrdenémto profissional do professor.
Esta postura de realizacdo de um trabalho que pel@ entendimento do processo de
formacado, em vez do refor¢co de estigmas, é defanubd pesquisadores do nosso Grupo,
tal como afirma Vévio e Souza (2005, p. 44-45): ¢@e se quer é deixar de lado
estereotipos sociais nos quais sdo enquadradd®sgejue, na maior parte das vezes, ndo
permitem reconhecer ou identificar possibilidadedividuais trilhadas em um campo
social compartilhado.”



Seguindo a perspectiva do Grupo, concebemos a ¢@ondo professor de um
ponto de vista identitario. Em outras palavrastegupacado do Grupo centra-se em torno
da investigacdo de como as praticas de uso daaliegerita contribuem para a formacao
das identidadésgprofissionais do professor.

Assim, acreditamos que a pesquisa cumpre com amnsabilidade ética que todo
trabalho com a linguagem deveria possuir, segumdpde Rajagopalan (2003): interfere
na realidade, reconstruindo-a por meio de prodtediica sobre essa realidade, como é o
caso da elaboracdo de subsidios para se pensarrszs ae formacdo continuada de
professores. Acreditamos ainda que a pesquisa, d&roolaborar na reconstru¢do da
realidade, também busca conhecer melhor seus csujeid idéia de promover o
redirecionamento da imagem dos professores, comtancanacterizado como profissonal
“incompente®, em busca de uma visdo do profissional como agenketramento.

A dissertacdo estd organizada da seguinte manama:primeiro capitulo,
apresentamos uma analise das politicas publicaSEESP voltadas para a formacao
continuada, em especial, o Programa Teia do Sat@mtexto da pesquisa —, com énfase na
parceria entre esta instancia governamental e i@sraidades. Iniciamos com uma breve
descricdo do Programa, atentando para as concepgbesformacéo e sobre a figura do
professor subjacentes. Em seguida, apresentam@snonama a respeito do papel que as
universidades vem assumindo na politica da SEE&&jeopara a formacdo continuada do
professor e, por fim, nos detemos a organizacéw ao de funcionamento do Teia do
Saber.

No segundo capitulo, apresentamos a metodologj@edquisa. Nele, expomos a
definicdo da metodologia qualitativa, que caraztegsse trabalho, a descricdo dos dados

utilizados, dos sujeitos sob andlise e do conteéatpesquisa.

* Consideramos “identidade” como um constructo dinéra heterogéneo, que esta em permanente processo
de (re)construcdo, cuja producdo nada mais € qruadidpdes discursivas que possibilitam as pessoas
afirmarem o que s&o ou como concebem de si mestaagelando, no mesmo movimento, aquilo que néo
s&o0.” (VOVIO, 2007, p.90).

® A visdo do professor como profissional “incomp&t&mao pertence apenas a midia ou ao senso-comum;
ela é partilhada também pelas préprias instandasrgamentais (as vezes, até pela academia)lesiig
perpassa algumas acdes politicas, quando utilized® causa para o investimento na formagdo, como
veremos no primeiro capitulo.



O terceiro capitulo refere-se a descricdo e andi® curso. Apresentamos as
concepcbes tedricas que o embasaram: a concepglagickh da linguagem a partir da
teoria soOcio-interacionista bakhtiniana, a concepdés Estudos do letramento e a
concepcado da formacdo docente. Seguimos com dgdEsdos seus objetivos e conteldo
e, por fim, passamos a andlise dos principiosdednetodoldgicos que o estruturaram,
tendo em vista as concepc¢des fundantes citadasgha dos saberes docentes.

No quarto capitulo, discutimos a apropriacdo dimeses divulgados no curso por
parte dos professores alfabetizadores, por meandbse da interacdo entre os envolvidos

no processo da formacgao, assim como dos planagetqe de leitura elaborados por estes.






1.Um olhar para as politicas publicas de Sao Paulo

1.1 A Formacao do professor pelo programa “Teia d&aber”

A expansao dos cursos de formacéao continuada fkespores esta ligada a idéia de
gue essa formacao constitui um instrumento prinabphra a melhoria da educacéo, o que
impulsionou os 6rgaos publicos a defendé-la nalegio. Segundo Gatti (2008), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN, .89496) “reflete um periodo de
debates sobre a questdo da importancia da forn@gdmuada e trata dela em varios de
seus artigos”, como o artigo 67, que trata do epggrdmento profissional continuado como
obrigacdo dos poderes publicos, o artigo 80, gu@ngg o incentivo e desenvolvimento de
programas de educagéo continuada, na modalidadéada e o artigo 8% (3, inciso lll),
gue dispde sobre a responsabilidade dos municipgogpromocdo de “programas de
capacitagao” aos docentes em servico. (GATTI, 20084).

Tendo em vista a relevancia que a formacao cordauapresenta no quadro
nacional, a SEESP, sob posse do Secretario Gatiradita, criou, em 2003, o programa
“Teia do Saber”, contexto da nossa pesquisa. Garaatlo como um grande projeto de
formacéo continuada, o programa contempla os cafeoscidos pela SEESP, por meio da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CpEIR todos os professores da
rede, de todas as disciplinas curriculares.

Os cursos desse programa estdo divididos em daislgs tipos: (a) capacitacdo
centralizada, caracterizada “por sua grande abnareggé simultaneidade” e (b) capacitacao
descentralizada, que abrange cursos desenvolvidias‘Diretorias de Ensino para atender
as necessidades e expectativas educacionais éspeaf sua regido por meio de
contrato com instituicbes de ensino superiBegundo consta no projeto basico do

programa, encontrado no site da SEESP, correspstedlltimo a

Contratacdo de instituicbes de Ensino Superior ligath ou privadas,
devidamente autorizadas/reconhecidas, para imptames acbBes do
Programa de Formacao Continuada de Professorefa-ddeSaber — da

® Conforme descrito no site da CENP — Coordenadiriéstudos e Normas Pedagogicas —
<http://cenp.edunet.sp.gov.br/TRSaber/Teia_sabiar/$aber.htm.> Acesso em: 18 mar. 2007.



Secretaria de Estado da Educagéo de S&o Paulodoisaapacitacdode
professores dos ciclo | e Il do Ensino Fundameatdb Ensino Médio,
que estejam atuando em sala de aula nas escolasluast
jurisdiscionadas & Diretoria de Ensino. (SAO PAULAD06, p. 1, grifo
Nosso)

O uso do termo “capacitacdo”, usado pela Secrefmia definir o objeto do
programa pode implicar uma concepg¢ao pejorativecaada formacéo, como se o0 objetivo
fosse convencer o professor, inculcando nele idafdsdes e verdades, “visando a ‘venda’
de pacotes educacionais ou propostas fechadaasaeeiiticamente em nome da inovagao
e da suposta melhoria”. (MARIN, 1995, p.17). O tertambém pode significar “tornar
capaz”, “tornar apto”, sugerindo, dessa forma, querofessor ndo € um profissional
“capaz”, necessitando do curso para torna-lo api@a p ensino. Em qualquer um dos
sentidos do termo, seu uso sugere uma atitudeiveegah relacdo aos saberes docentes.
Um controle do profissional, que pode ser assirtovi®mo técnico, mero executor das
idéias concebidas por aqueles que estdo fora dadealaula. Esta € uma concepcao
contraria aquela de pesquisadores como Noévoa (1298), que considera a formacao
continuada n&o como um espaco de aquisicao de dordr@os e técnicas, mas como “um
trabalho de reflexividade critica sobre as prateake (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal”.

Apés a descricdo do objeto do programa, apresensars “justificativa”, da qual

transcrevemos o trecho a sequir:

A Secretaria da Educacao esta concentrando seusaspara oferecer a
populacdo uma escola publica de qualidade, quédaeeemantenha sob
seus cuidados todas as criancas e jovens, queavoracesso a cultura,
a arte, a ciéncia, ao mundo do trabalho, que edoa@eo convivio social
e solidario, para o comportamento ético, para ecrdedvimento do
sentido da justica, o aprimoramento pessoal e @rizatdo da vida. O
éxito desse empreendimento requer o preparo itdaleemocional e
afetivo dos profissionais nele envolvidos. Por aeswzdo, esta
priorizando, entre suas acdes, a formacgdo dos édwsaque atuam nas
escolas. (SAO PAULO, 2006, p. 1)

O discurso da SEESP aponta para um otimismo falacgual seja, a crenca de que

a formacdo de professores, por si sé, acarretarénelhoria do sistema educacional,



possibilitando o acesso “a cultura, a arte, ao rautha trabalho” a todos os jovens e
criancas da escola publica, com uma educacao egitach “o convivio social e solidario”,
“comportamento ético” para a justica e valorizagaovida, esperando que os professores,
trabalhando sob condicbes de desigualdade, de Idesagdo profissional,
paradoxalmente, proporcionem essa situacao adwgeada. A voz que ecoa neste discurso
otimista da Secretaria é aquela que responsalotizaocentes pela qualidade do ensino,
pois acredita que a situacado da escola publicandepgrimordialmente desse profissional,
por isso o investimento na sua formagao.

Esse discurso ndo é recente, mas configura-se oesutiado de uma politica que
coloca o professor como principal responsavel pelidade do ensino no pais. Com a
individualizacdo do problema, buscam-se solu¢déwiduais, como destacam Mazzilli e

Paula (2007, p.1), quando analisam o programadieBaber:

Cada vez mais é o profissional cobrado individuabmeelo sucesso ou
fracasso do aluno no processo de ensino-aprendizdlemo a cobranca
individualiza o problema, também a busca de sokigp@ssa a se dar de
modo individual, através da busca por cursos daliaagdo profissional,
como as capacitacbes, especializactse sensyu participacbes em
congressos e palestras, dentre outros

Dessa forma, os cursos de formacéo continuadaatygma estariam dentro desse
leque de possibilidades de solu¢des individuais Bautor portugués Novoa (1992, p.26),
a formacdo continuada voltada a professores ingig] ainda que contribua para a
aquisicao de conhecimentos e técnicas, leva aanmsuito desses profissionais e corrobora
a imagem de “transmissores de um saber produziéxteoior da sua profissao”.

Ligado a légica da individualizacdo, encontramosliscurso da incompeténcia,
muito criticado pelos autores, como Souza (2006), gpontar a “incompeténcia” do
professor como principal causa da baixa qualidamleermsino publico no pais, ou, nos

dizeres da autora, do “fracasso escolar”:

0 argumento da incompeténcia (...) afirma que acfpal causa para a
baixa qualidade do sistema educacional €, justanmenincompeténcia
dos professores (...) Conseqiientemente, seguisddielsa de raciocinio,
a Unica, ou a principal acéo a ser perseguidamelfaorar a qualidade do



sistema educacional, seria melhorar a competéno@ mofessores.
(SOUZA, 2006, p.484)

Nesse trabalho, a autora se refere justamenteliisggodesenvolvidas pela SEESP,
mais especificamente entre os anos 1982-1994. 38008) cita sua tese de doutorado, na
gual evidencia a presenca do “argumento da incanpet’ nos documentos dos
programas educacionais propostos pela SEESP, bemm cas representacées de agentes
gue trabalham nessa instancia do governo.

De fato, como mostra o trecho citado a seguiruestio da “competéncia” dos
professores constitui em um dos objetivos espesifidos cursos descentralizados do

programa em pauta, o que corrobora a tese da autora

Desenvolvimento de competéncias que qualifiquera pagnfrentamento
das contradig6es do cotidiano, favorecendo o psocds socializacdo dos
alunos, a edificacdo de valores éticos, solidéiae respeito ao outro,
que auxiliam o aluno na constru¢do de seu projetovida. (SAO
PAULO, 2006, p.2)

Esperar que o curso promova o desenvolvimento@apeténcias para qualificar o
docente a enfrentar as contradi¢bes do cotidiama ébjetivo, no minimo, incoerente, por
dois motivos. Em primeiro lugar, porque pressupde g professor, que ja é contratado
pelo sistema para trabalhar em sala de aula, capaz de enfrentar situacdes diversas do
seu cotidiano e conseguir promover a socializagdoatlinos, construcdo de valores éticos,
gualidade que se espera ser alcancada somenteneg&m continuada. Em segundo lugar,
porgue sugere que o0s professores ndo estao teralformmacao inicidlde qualidade, que
Ihes fornecga subsidios necessarios para que desrsidar com situacdes adversas no seu
cotidiano profissional e, sendo assim, tal compésémao é considerada relevante no
momento de selecionar o futuro professor, por rdegconcursos publicos de provimento

ao cargo docente

" A formagao inicial pode ser compreendida como unegsso “que se encerra na certificacio de hatbéla
minimas e indispensaveis para o exercicio da péafislocente”, cujo limite coincide com a entrega da
licenca para o exercicio profissional do educad&NONI, 2007, p.181).

8 Em analise de provas e exames que avaliam condeitise capacidades em diferentes momentos da
formacédo docente, Kleiman (2007) comprova a reptags@o negativa de agéncias governamentais em
relacdo ao professor, perceptivel no tipo de gaees#aboradas, que procuram avaliar, por exemplo, a
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Uma hipétese que justifica essa situacdo pode ssttentada no fato de que, para
investir na formacao de professores, o governeitolauxilio das agéncias financiadoras,
gue, “considerando que a capacitacdo em serviceeagfemelhores resultados para o
desempenho escolar em comparacdo com a formadgdal,idlém de oferecer maiores
vantagens com relacdo ao financiamento” (MAZZEUQ7Z0p. 68-69), optam pela
“realizacao de uma formacao inicial mais rapidareguande investimento na formagéo em
servico”. Em decorréncia da logica das agénciaanéimdoras, o processo formativo do
professor acaba sendo prejudicado, ja& que a foonegéial € insuficiente para dar ao
professor subsidios para o complexo exercicio d&rdna. Assim, com a concepcéo de
gue é mais relevante investir na formacao enquapti@fessor esta dentro da sala de aula,
a formacado continuada, em vez de ser concebida quarte de um amplo processo
formativo, acaba sendo vista como uma forma de eosgr a ma formacéao inicial do

professor. Trata-se do carater “compensatério”wefglam Souza (2006) e Gatti (2008):

Muitas das iniciativas publicas de formagdo coratitau no setor

educacional adquiriram, entdo, a feicdo de progsacompensatérios e
ndo propriamente de atualizacdo e aprofundamentoaeamgcos do

conhecimento, sendo realizados com a finalidadesuger aspectos da
ma-formacao anterior, alterando o propésito iniciessa educacéo (...)
que seria o aprimoramento de profissionais nos @sgnrenovacoes,
inovagOes de suas areas, dando sustentacdo dativdade pessoal e &
de grupos profissionais. (GATTI, 2008, p. 58)

No entanto, no momento de investir na formacao icoatla (ou em servico),
também é escolhida a forma de menor custo, comeas® da forma de contratacdo das
universidades para ministrar os cursos do Teiaam®IS que se da por meio de pregao.
Percebemos, assim, que o custo se torna o prirwifEio nas decisbes dos 6gaos publicos
guando se trata da formacdo de professores. Enegiddrscia dessa politica, temos uma
formacao fragmentada, em que a cada ano o profpederrealizar cursos oferecidos por
equipes de universidades distintas, cujas concepstdre a formacdo podem néao
coincidir. E uma concepcéo da formacdo baseadaalsa premissa de que o simples

acumulo de cursos é suficiente para seu processativo.

simples compreenséao leitora desses professoregezile avaliar a capacidade de intervencdo nocedsin
leitura.
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A contratacéo das universidades para promovemaaigio continuada do professor
€ um aspecto muito importante da politica educatioda SEESP. Segundo Mazzilli e
Paula (2007), trata-se de uma perspectiva cladsidarmacao continuada, fundamentada
na idéia de deslocar o professor para “os espegasiderados tradicionalmente como o
locusda produgéo do conhecimento” (CANDAU, 2003, p. ladyd MAZZILLI E PAULA,
2007, p.10)

O préprio documento do referido Programa evidersgia essa a concepcdo da
SEESP:

Por meio desta a¢éo, os professores da Rede PHbtdual retornam ao
ambiente universitario, interligando-se aos novoshecimentos e as
novas técnicas de ensino, e capacitados por mestdesitores (SAO
PAULO, 2006)

Essa politica de aproximacgéo do professor a acadesnn se desenvolvendo desde

meados do século passado como veremos na proxjda. se

1.2. O papel das universidades: dos cursos de curtiuracdo ao Programa Teia do
Saber

Ao lancarmos um olhar para a politica da Segeetsstadual da Educacdo de S&o
Paulo, notamos que € antigo o contato com a uiiilagls para promoc¢ao de eventos que
atendessem aos profissionais da educacdo. SegemdeaR(1997), jA na década de 70,
professores universitarios eram solicitados pammpver palestras e conferéncias, “que
logo se estenderam a participacdo nos cursos tieeecunédia duracao” (PEROSA, 1997, p.
43). No entanto, o primeiro convénio firmado e®EESP e as universidades publicas de
Séao Paulo, segundo a autora, aconteceu em 1978 @ioalidade de se discutir e planejar
a politica de “capacitac#® para, a partir do ano seguinte, efetivar-se segfienento dos
cursos (PEROSA 1997, p.42).

° Conforme descrito no site da Secretaria <http ¥iveducacao.sp.gov.br/.> Acesso em: 4 abr. 2008.
9 Sobre a concepcéo de formagdo como capacitagéseqdo anterior.
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E com essa fungdo formativa que a Secretaria cgimu1976, a Coordenadoria de
Estudo e Normas Pedagdgicas (CENP) — em substitaiggCERHUPE — inicialmente
centrada na implantacdo de curriculo de 1° grauee @m 1978, passa a ser responsavel
pela politica de Capacitacdo de Recursos Humamm®p,c por exemplo, a revisdo
curricular de 1° grau (BORGES, 1998, p.54).

Nesse mesmo ano, € criado o Departamento de RecHrsmanos (DRHU). O
objetivo de ambos os 6rgéos era o de oferecendneéntos” aos docentes e aos técnicos-
administrativos, sendo a CENP responsavel peloopedgscente e a DRHU, pelo pessoal
técnico-administrativo. A concepcao acerca da fgénados profissionais da educacéo
subjacente ao termo “treinamento” também é quesiimin Segundo Marin (1995, p.15),
tendo em vista 0s sinbnimos que o conceito evotarrar destro”, “capaz de determinada
tarefa” —, ao usa-lo para se referir aos proce$somativos desses profissionais, a
Secretaria assume uma perspectiva da formacdo rmEpnquamodelagem de
comportamentos” e, portanto, como “acdes [que] ui@pe de automatismos, e nao da
manifestacdo da inteligéncia’. Nesse sentido, calarnos com a autora, quando afirma
gue “a metafora dos moldes ndo é compativel cottivelade educativa’ e que “em se
tratando de profissionais da educacdo, ha inadéquag tratarmos 0s processos de
educacao continuada como treinamentos quando delrem apenas acdes com
finalidades meramente mecanicas”. (MARIN, 19955p.1

A fim de garantir sucesso nos “treinamentos”, @edges universitarios publicaram
artigos sobre o tema nos “Cadernos de Pesquisaritapdo como necessaria a mudancga de
mentalidade do professor no que diz respeito acopoeito em relacdo a teoria ensinada
(PEROSA, 1997, p.31). Segundo a autora, em 1972publicado um longo artigo
relatando uma experiéncia de treinamento, com éfag o vinculo entre “treinadores” e

“treinados”. Para Perosa (1997, p.31), “a necedsidi@ garantir eficiéncia e produtividade

1 Centro de Recursos Humanos e Pesquisas Educacifisi@ 6rgdo, criado em 1973 pela SEESP, era
responsavel pelos programas de “capacitacéo” dasepmo nucleo central de apoio para as Divisdes
Regionais e Delegacias de Ensino (DREs e DEs),eorenela, segundo Borges (1998, p.54), que, desde
aquela época, ja era adotado um modelo de formhg&eado em esquemas de descentralizacdo e
multiplicacao.
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no treinamento desafiava as autoras [do referitigodra buscar formas de eliminar a
‘resisténcia’ dos professores, para ndo compromedaito do treinamento”.

A partir dessa época e também no inicio da décad®80, a Secretaria tomou uma
série de medidas especificas de apoio técnico-pgid@y em parceria com as
universidades, procurando resolver problemas d&@gamlos nas escolas, porém sempre de
forma pontual. Influenciada pelo pensamento esowlata (PEROSA, 1997), a formacao
era pautada pelo discurso hegemodnico tecnicistaadanalidade cientifica. Predomina,
aqgui, “o discurso da competéncia”, o qual discutma sec¢éo anterior. Segundo Barbieri et
al (1995), “a énfase das acdes de capacitacdo EiNPTera preservar os principios de
racionalizacdo, neutralidade, eficiéncia e eficaoiorcando a dicotomia entre os que
concebem o trabalho pedagdgico (em nivel central¥ €ue o executam (em nivel da
escola)”. Perosa (1997, p.57) considera ainda distai o proprio procedimento de
execucado dos cursos, ja que alguns professorescerarocados a realizar o “treinamento”
com a responsabilidade de transmitir o conhecimadduirido a demais professores de sua
unidade.

Os cursos “face a face”, realizados em convénio asnuniversidades estaduais,
fora do periodo escolar e com oferecimento de bgissa os participantes (PEREZ, 1994,
p. 70) eram concebidos como uma forma de “treingmhepu “reciclagem”; tinham o
formato de 30 horas, com conteludos previamentbalstados (BARBIERI et al, 1995, p.
30). Muito usado na década de 80, o termo “reagetdg- assim como o de “treinamento”
—, também tem implicita uma concepc¢éo pejorativdfodimacao, a de que “para haver
reciclagem (leia-se ‘atualizacdo pedagogica’) €ipcehaver alteracbes substanciais, pois 0
material € manipulavel, passivel de destruicdo pasterior atribuicdo de nova funcéo e
forma” (MARIN, 1995, p. 14). Nesse sentido, os [m&ibnais do ensino s&o levados a
negar, ou a substituir, os seus saberes pelosesalpeoporcionados pela formacao.
Segundo Marin (1995), € em decorréncia dessa coacegue se propde a realizacdo de
tais cursos rapidos e descontextualizados que,dssrapalestras e encontros esporadicos,
tratam de forma superficial os processos formatoos professores. Para Perosa (1997,
p.66), tal formacgao tecnicista e rapida proposta S&ENP era insuficiente para promover

maiores mudancas no ensino: “realizado em trintah@s cursos careciam de tempo para
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gue pudessem ser aprofundados, e assim ter efertoadores mais satisfatorios”. No
entanto, segundo a autora, a participacdo das reiades aos olhos da Secretaria
atribuiria um caréter legitimado a “capacitacdossmvico”, COmo Se 0S Cursos carregassem
um “selo de qualidade”, dado o reconhecimento dasituicbes de ensino superior.
(PEROSA, 1997, p.43).

De acordo com Palma Filho (1992, p.127), as praisidificuldades encontradas na
execucdo desses convénios com as universidades fordesinteresse dos professores das
trés Universidades do Estado” e o fato de “os @urderecidos se limitarem apenas as
areas de Lingua Portuguesa e Matematica”, devidataale o repasse de verbas priorizar
apenas projetos voltados para essas duas dissiplina

O movimento de maior colaborac&o entre as univadsisl e os professores da rede
iniciou-se a partir de meados da década de 80,ocprocesso de elaboracdo das propostas
curriculares do 1° grau, que mobilizou profissisng® Educacédo, professores da escola e
da universidade, membros da Secretaria da Educeg@i@sentantes do magistério, para
discutirem tais propostas. Entretanto, segundo iBarbt al (1995), tais propostas néo
puderam ser incorporadas na pratica devido a aasé@lecuma politica que propiciasse
condicdes de concretizar essas medidas, discujddas centenas de professores

envolvidos, nas escolas:

Nao tendo sido devidamente continuado em condigblesuadas para
investigacBes temdticas, ndo foi incorporado [ccgseo de elaboracao
das propostas curriculares] ao cotidiano dos psofes por falta de
“mecanismos de assimilagdo” nas escolas. Faltou politica para a

preparacdo de quadros que provocasse a transpdsigdtiretrizes gerais
emanadas nas discussdes amplas que movimentaratenasende

professores, para o trabalho local, regional ndsretites escolas,
coordenadas por diferentes professores, com difsrenalunos.

(BARBIERI et al, 1995, p.30)

A iniciativa da Secretaria de propiciar um trabaltmnjunto entre professores
universitarios e docentes da rede publica paraisiéo de propostas curriculares propiciou
um grande movimento de participacao das universgladm professores da rede, mas, por

ter se tornado um processo longo e demorado, segBedez (1994), acabou sem a
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concretizagcdo das propostas. O fracasso da Searetartentativa de promover uma
discussdo mais democrética, envolvendo a opinidopdafessores na tomada de decisao
para discussao das propostas curriculares, pavésdeneiar as dificuldades do 6rgdo em
concretizar uma politica que nao tivesse caratpoditivo.

Barbieri et al (1995, p.31) afirmam que, nessaapa CENP prop6s a realizacao
de cursos seqienciais sob forma de modulos, a dnfrelinir seguidamente 0 mesmo
grupo de professores, permitindo minimizar o is@ato, fortalecendo os grupos”. No
entanto, tais cursos acabaram nao se realizandt@armegnte. Um fator que contribuiu para
esse fracasso, segundo os autores, foi que “ososude 30 horas’ nao foram
suficientemente avaliados e quando surgiu a quasgatoriedade de avaliagdo, supondo-
se a proposta de continuidade sequiencial, foratcanente suspensos.” (BARBIERI et
al, 1995, p.31).

Segundo Perosa (1997), as atividades de “capamitag® convénio se
intensificaram a partir de 1984, ano em que foistegdo um significativo aumento no
namero de cursos oferecidos. Enquanto no periodt9@d®-1982 haviam sido realizados
215 cursos, s6 no ano 1985 foram 272, seguido 8ee32 1986, chegando a 600 cursos,
em 19872 Além do aumento no nimero de cursos, Palma FEl8862) registra 0 aumento
no namero de universidades envolvidas (0 convéassga incluir as particulares PUC-SP,
PUCCAMP e UNIMEP), bem como a abrangéncia de outraas do curriculo escolar e
melhor distribuicdo quanto a localizacao.

Segundo Perosa (1997, p.54), o crescimento naaferbportunidades de formacao
esta relacionado a concretizacdo dos projetos dESBEAssim, 0 primeiro impacto no
aumento dos cursos (isto €, nos cinco anos ardgsrerl985), por exemplo, se justifica,
segundo a autora, pela implantacédo do Ciclo Basicme exige mudanca em sala de aula,
dai a necessidade de preparacdo dos professord§83mpor sua vez, 0 acréscimo estaria
relacionado a divulgacdo das propostas curriculdfeassim que os cursos “deixam de
acontecer apenas esporadicamente para atingiresgasporgcoes”.

Além dos cursos face-a-face, a CENP cria, em 1887(Qficinas Pedagogicas”, a

serem realizadas nas Diretorias Regionais de EBiR&s) e Delegacias de Ensino (DES),

12 Esses dados podem ser obtidos em Palma Filho (p9929).
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a fim de que o professor pudesse encontrar oriéesae recursos materiais pedagoégicos
gue apoiassem seu trabalho em sala de aula (PEEE4, p. 96). As oficinas séao
instaladas na tentativa de sanar a dificuldade dempanhamento dos “cursos de
capacitacao” pressupondo que, assim, por meio lddetxentralizacdo, os professores
poderiam ser atendidos em nivel local, em que desamiversitarios eram chamados a
ministrar as oficinas. (BORGES, 1998, p. 120).

Em entrevista com algumas “agentes de capacitaigio’é, com profissionais que
trabalharam em Orgaos responsaveis pela ofertardes; Perosa (1997, p.79) destaca duas
principais criticas proferidas por essas agentes retacao a politica de “capacitacdo” da
CENP: a curta duracdo dos cursos e seu teor tequeoevidenciava certa distancia entre a
“capacitacdo” — termo utilizado pelos proprios agsrentrevistados — e a realidade em sala
de aula do professor.

Com o objetivo de implementar as politicas educeigodo estado, em 1987 ¢é
criada pela Secretaria a Fundacédo para o Desemaito da Educacao (FDE). Com isso, a
CENP, entre outros 6rgddsperde algumas de suas func¢fes para a Fundacéao jara
mais funcdo da CENP, por exemplo, oferecer curBERQSA, 1997), o que acaba,
segundo Pérez (1994) e Borges (1998), gerandoitosné disputa interna com outros
orgaos da Secretaria.

A FDE realizou, nessa época, Varios cursos e semsnduscando a participacao
das universidadé’s Dentre as acbes da Fundacdo para a formaca®féssor em servico,
Alves (1995, p.58) cita a reunido e o envolvimetgogrande numero de profissionais do
ensino da rede publica e das universidades paaliaacdo de mais cursos voltados para a

formacdo do professor, além da criacdo de centeosmkrfeicoamentd de recursos

13 Com a criagéo da FDE, extinguiram-se dois 6rgd@sndacéo para o Livro Escolar (FLE), existenteldes
1962, e Fundacéo Centro Nacional de Aperfeicoanim®essoal para a Formacéo Profissional (Cenafor),
cujas fun¢Bes também foram atribuidas ao novo 6rgdo

4 Uma forma de participacio de professores univeisit no processo formativo do professor foi poiome
de publicagdes de artigos no “Caderno Idéias”doriam 1988 pela FDE, uma importante contribuicdo da
Fundagao no sentido de oferecer subsidios panmssnais do ensino.

> Para Marin, (1995, p.16), também a denominacaerfejgoamento” é inadequada, pois evoca o sentido d
“tornar perfeito”, “completar o que estava incontple“emendar os defeitos”. A autora argumenta bae
caracteristicas docentes que ndo devem ser apadas, como atitudes discriminatérias com relagio a
alunos; além disso, ndo ha como se pensar em girfai pratica educativa, “é preciso conviver com a

17



humanos (CARHS) na capital e demais regides adimatiisas do estado. Por meio dos
CAHRs, a Fundacdo promoveu uma série de acfesp eomferecimento de cursos

extensivos e regulares, workshps, palestras, delideeducadores. Houve também a
promoc¢ao de alguns seminarios, entre 0s quais facdeo “Semindrio Internacional de

Alfabetizacédo”, realizado em 1994, que contou comprasenca de importantes

especialistas, como Ana Teberosky e Emilia Ferreigue colaborou para a disseminacao
das idéias construtivistas da psicogénese da@soriBrasil.

Da mesma forma, os cursos oferecidos nesse peidotmém eram embasados na
perspectiva construtivista para a alfabetizac@ueolevou esta teoria a tornar-se o discurso
hegeménico da alfabetizacdo (permanecendo at@aestliais no discurso pedagdgico dos
profissionais da educacéo, conforme veremos notaguapitulo). Um nimero muito
elevado de cursos foi oferecido no periodo de 9994, havendo um grande salto entre
1992 e 199%:

Ano N° de cursc
1992 1.85¢
199: 5.86¢
1994 3.71:

Fonte: Perosa (1997, p.55)

Segundo Perosa (1997, p.69), aumentam-se 0S reclirs@nceiros com oS
empréstimos com o Banco Internacional para a Rétugé@® e o Desenvolvimento (BIRD),
com a finalidade de endossar o Projeto “Inovac@esnsino Basico” (IEB). A maior parte
de toda a verba emprestada (79,9%) foi utilizade @a ampliacdo do Programa de
Capacitacdo e compra de material didatico. Com eskane de verbas voltado para a
formacao de professores, acontecera o que a algncanina por “periodo apotedtico”, em

gue sao oferecidos mais de 5 mil cursos em 1998i®dhe 3 mil, em 1994,

concepcgdo de tentativa, tendo implicita a posdduie de tais acertos, mas também de fracassosi’ & da
inadequacéo deste conceito.

1® Seguindo Perosa (1997, p.68), o aumento dos cdmose como conseqiiéncias de pressdes internas e
externas para ampliar o nimero de programas eofiesspores envolvidos.
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Falando das expectativas da Secretaria, das ui@gdes parceiras e dos

professores, Perosa (1997, p.77-78) afirma que:

(...) de um lado, a Secretaria de Educacéo atrémsacursos um papel de
destaque na reforma educacional, com a respomkadslide ser um dos
pilares da reforma do ensino (...) de outro, asansidades, através da
coordenacéo de projetos e oferta de cursos, tartéxéngic) participagéo
ativa, pois suas avaliacbes sobre o convénio SHhidades
influenciaram o planejamento da politica de capaéib. De outro lado,
os professores, que, através de sua participagioursos, sinalizavam
suas insatisfacdes e desejos.

Percebemos que as universidades vao adquirindcapel pada vez mais relevante
nas politicas publicas voltadas para a formacagrdéessores da SEESP, a ponto de
influenciar seu planejamento. A relagdo de parcamige tais instituicdes acaba relegando
certo grau de autonomia nas maos das universidBdesutro lado, o professor ainda nao
apresenta papel ativo nessa relagédo, cabendo apstas a funcdo de “ser treinado” ou
“capacitado”. Para os professores, fica 0 sentiomambiguo em que, ao mesmo tempo
gue queriam realizar 0os cursos, sentiam seus Saleeexperiéncia desvalorizados em
funcdo das concepcdes ensinadas no curso (PERO®SA, 1.78).

Apesar de todos esses sucessivos esforcos dadbecpara oferecer cursos de
“treinamento”, “capacitacao” e “aperfeicoamentotgas professores, sempre buscando a
parceria com as universidades, € somente a parsegunda metade da década de 90 que
se da inicio aos programas de formacéo continuadarafessor de maior carga horaria,
com oferta (1995, p.16) de mais de uma edicdo doss. Assim, em 1996, em vez dos
cursos isolados de 30 horas, a SEESP passa aesfaragprograma de dois anos — o PEC
(Programa de Educacao Continuada). Resultante doéom firmado entre trés
universidades do estado — USP, UNESP e PUC-SP (80QR20D6) —, o PEC-Formacéo
Universitaria inaugura uma nova etapa das politaddicas da SEESP, a comecar pela
mudanca terminolégica (e conceitual), de “capag@dacpara a nocdo de “educacdo
continuada”. Segundo Marin (1995, p.18), o concedio“educacdo continuada” (assim
como “formacdo continuada” e “educacdo permanentepyresenta uma visdo mais

completa, pois, além de colocar como eixo o comhexio do profissional, propde “a
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implementacdo desses processos no locus do préati@lho cotidiano, de maneira
continua, sem lapsos, sem interrupcées, uma verdageatica social de educacao
mobilizadora de todas as possibilidades e de tosi@sberes profissionais”.

De acordo com Carli (2007), a concepcao e execdgadaenominados “programas
especiais de formacado: PEC — Formacao Universitiotam uma resposta a lei LDBEN
n° 9394/96, que passou a exigir a obrigatoriedadotmacdo em nivel superior para
professores das séries iniciais do ensino fundahewinhforme consta no artigo 62:

A formagdo docente para atuar na educacao basicse-fa em nivel
superior, em nivel de licenciatura, de graduac@mal[...] admitida,
como formag&o minima para o exercicio da educafantil e nas quatro
séries iniciais do ensino fundamental, a ofere@da nivel médio, na
modalidade normal. (LDBEN n° 9394/96 apud CARLI)20p.63)

A autora chama atencdo para a contradicdo da redyvad que diz respeito a
formacdo de professores de séries iniciais, poignasmo tempo em que a lei permite,
como formacgédo minima, a oferecida em nivel médimerige que até o final da década os
professores sejam habilitados em nivel superiompela formacdo em servico, como
expressa @ 4 do artigo 87: “Até o fim da Década da EducaGdomente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou fowsagor treinamento em servigco.”
(LDBEN n°9394/96 apud CARLI, 2007, p.63).

Assim, o PEC surge para cumprir a exigéncia da nevgrocurando formar o
maior nimero de professores da rede estadual semagéo em nivel superior, como
afirma Sarmento (2005 apud CARLI, 2007, p.69):

[...] Programa de Educacéo Continuada Formacaoetbiiaria, faz parte
do Programa de Educacdo Continuada da SEE — SPamumelendo as
exigéncias da LDB n° 9394/96, ofereceu aos professefetivos do
Ensino Fundamental da rede publica que ndo posstiaso em nivel
superior a oportunidade de se graduarem (20050p.12

7 Segundo a 32 edicdo atualizada e comentada dadé®Bneiro de 2007, “essBécada da Educacise
iniciou em 20 de dezembro de 1997, um ano apédkcpgdo dessa LDB, em 20 de dezembro de 1996,
como determina o caput desse art. 87" (grifo no original), disponivel ncsite:
<http:www.avercamp.com.br/livros/atualizacao/Ataatiao_3edicao.doc> Acesso em: 23 fev. 2009.
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Por essa razéo, a autora, conforme Carli (2000, cofisidera 0 programa nem
como formacé&o inicial, nem continuada, simplesmanetendimento a nova lei.

Segundo Carli (2007, p.67), participaram do progr&#00 professores efetivds
sem formacéo em nivel superior. Para a autoraperide professores, das mais diversas
localidades do estado, atendidos no programa lévamiacdo de pdélos “que, embora
vinculados as universidades, delas se distancidigitamente”, o que prejudicou, no seu
ponto de vista, a interlocucdo entre os professtaeede e sujeitos da academia (ela cita
alunos da graduacao), além de afasta-ldéaasdo conhecimento e pesquisa.

Em vigor a partir de 1997-1998, € com o PEC qupask observar um crescente
movimento de interesse académico na formacéo cauin uma vez que ela passa a ser
vista como um novo objeto de estudo e pesquisailizaizo ndo somente profissionais da
Educacdo mas os de outros campos de investigagdo, & Linglistica Aplicada, a debater
sobre o tema. (cf. MAGALHAES, 2005, p.19).

Farinha (2004) critica, do ponto de vista de quéroursou o programa, as ofertas
de formacgado continuada da Secretaria, como o PEQun8o a autora, a concepcao do
programa ainda era a de promover um curso de “tapao e aperfeicoamento” ou de
“reciclagem”, com todas as concepcoes implicadasisos de cada termo. Para Farinha, as
concepcbes do PEC propiciaram um curso de cardfeicd e conteudista, com uma
postura prescritiva com relacédo ao docente, o galkeoal ndo oferecendo condi¢cdes para os
professores refletirem sobre sua pratica, nem ébmspaco para o estabelecimento de um
didlogo com os professores a respeito de questil@® ®nsino. A autora afirma que
“SEE/SP, apesar de suas tentativas de oferecerfommacdo em servico, ainda nao
conseguiu viabilizar um projeto de formac&do cordada que promova uma mudanca
significativa na pratica dos professores” (FARINI2R04, p. 48).

Segundo Arnor? (2007), as instituicdes de ensino superior acabgrasentando

um papel de executoras dos programas ja idealizzelasSEESP e seus 6rgédos, cabendo a

'8 Segundo a autora, era obrigatdrio ser efetiveeda para realizagdo da matricula no programa.

9 Arnoni (2007) considera relevante definir a forommo a universidade desenvolve esses programas de
formacéo continuada, a qual ela se refere pelacsgfo “extensdo universitaria”’. Baseada em Guimarde
(2002), ela cita trés formas pelas quais a unidads pode se relacionar com a comunidade: a) celaca
comunidade passiva, concebida como receptora desesaacadémicos, transmitidos pela universidade; b
comunidade cliente, que é atendida no que consigrpertinente a ela, pela universidade, a pastate
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elas adequar-se as propostas exigidas. Para a,ae®tam a universidade duas alternativas
face ao impasse politico em que se encontra: ‘@sefecha para projetos dessa natureza,
por entender que, ao desenvolvé-los, esta colatho@ara a manutencao gtatus quopu
participa, por projetar em seu trabalho a posdiuile de alteracdo das propostas iniciais”.
(ARNONI, 2007, p.180)

Para Carli (2007, p.8), o problema da formacadicoada esta justamente no fato
de esta ser atrelada a academia e ao Estado, ddegae “enquanto a formacdo dos
professores permanecer tutelada a academia e aokEets professores ndo desenvolverédo
a autonomia em relacao ao seu processo formativo.”

Por outro lado, a Secretaria, concebendo a gaatiéo das universidades como
fundamental nos processos formativos do professefegando a ela um papel ativo na
formacdo continuada — por considera-la I6cus ddhecmento e pesquisa, — continua
investindo em parcerias, 0 que a levou a criar28@8, o programa “Teia do Saber”. Com
a forma de contrato por pregdo, como visto no itamerior deste capitulo, diversas
instituicbes de ensino superior, desde que recade@elo MEC, podem participar do

programa.

1.3 Organizacgao e funcionamento do Teia do Saber

Conforme afirmamos na primeira sec¢do desse capiutwograma Teia do Saber
contempla dois tipos de cursos: de ‘“capacitacactralmada” e de “capacitacdo
descentralizada”. O esquema abaixo permite visaaralias melhor a forma de organizacao

do Programa e como nele se situa o curso em analise

servigos e ¢) comunidade parceira, em que a da€irdg trabalho e sua forma de execucéo é definitlas
mé&os, comunidade e universidade. (ARNONI, 200%82).E tendo em vista a relac&o do tipo parceriaaque
autora — que atuou como coordenadora dos cursdgidado Saber oferecidos pela UNESP de S&o José do
Rio Preto no periodo de 2003 a 2006 — prop8e ccipim tedrico-metodolégico da mediagcdo dialética,
correspondente & dinAmica da tenséo dialética estemvolvidos na pratica educativa (maxis educativa)
para superacéo da praxis comum & préaxis criticapdandamento da formag&o continuada de professores
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* Discutiremos mais sobre esse programa no quapttida

Figura 1: Esquema de organizacdo do programa.

Em todos os cursos reconhecidos como “capacitagseedtralizada” do Programa
“Teia do Saber” (oferecidos pelas instituicbes desireo superior contratadas pelas
Diretorias de Ensino) estrutdfaassunto, e obrigatoriedade de avaliacdo do deeedd
curso sdo definidos pela prépria Secretaria noepropasico. A cargo das instituicbes
universitarias fornecedoras do servico ficam aaiagfio do conteddo do curso, ou seja, a
definicdo dos temas a serem trabalhados dentroath@lg assunto, o material e os recursos
metodoldgicos a serem utilizados, a forma de agadidinal, desde que tenha relagdo com
o trabalho pedagogico do professor. Tudo isto deter uma certa autonomia e
responsabilidade pela formacao do docente por dagéornecedores, as universidades.

% Todos os cursos descritos no projeto basico daPC&Eo organizados em médulos (minimo 2, e maximo,
5); de duragdo de 4 horas semanais se realizadotdur semana ou de 4, 6 ou 8 horas, se realizados
sabados, com carga horéria total de 40 horas emncédulo.
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Como a contratacdo das instituicbes de ensino isupéuniversidades ou
faculdades) se da por meio de pregédo, pode o@uoentratacdo de uma instituicdo em um
ano, mas ndao no ano seguinte; ou ainda, a corétcatée universidades ou faculdades de
outras cidades, em vez daquelas do préprio muaftipi

Abrahdo (2006, p.26) critica o fato de o critéri® sklecdo das universidades ser
exclusivamente financeiro, ndo se levando em cpt@posta do curso, nem seu curriculo
para formacdo, nem seus objetivos: “em nenhum mtnm@ede-se a programacao do
curso a ser ministrado como critério de selecaa;amsidera-se o problema da qualidade
da formacao docente (...) ndo ha uma andlise pdéviairriculo dos cursos.”

Quanto a inscricdo dos participantes, por sertcitaum oferecimento por adeséo,
os professores deixam os nomes na lista e espenanhamados para realizar 0s cursos.
Em decorréncia dessa politica, os professores mcabanscrevendo sem o conhecimento
de que curso ira participar, qual sua propostaaietho, conteddo programaético, inclusive
os dias da semana e horario em gque serdo ministeedaulas, ou ainda, se o curso sera,
efetivamente, realizado, ja que ha a dependéncsautéversidade (ou faculdade) oferecé-
lo no periodo de licitacdo e ser aprovada (MAZZIBIPAULA, 2007).

Como o processo licitatorio de contratacdo datirnigéio € longo, o periodo de
inscricdo € muito anterior ao periodo de realizagée cursos, iniciados no segundo
semestre do ano, o que acaba gerando uma situdicilgpdra o professor, pois a inscri¢cao
€ realizada sem a confirmacao e, caso o professonito assuma outro compromisso, deve
buscar uma substituicdo da sua vaga, num curtg@sjeatempo, porque o desistente deve
arcar com o custo do curso, conforme consta nooteten compromisso assinado pelo
professor (MAZZILLI E PAULA, 2007, p.9-10).

Segundo o projeto basico, 0s cursos devem ser iaeghrs por eixos tematicos e
suas modalidades — inicial, continuidade e apradom@hto —, e agrupados por areas do
conhecimento, conforme propdem os PCNs, a sab&nt@s da Natureza, Matematicas e
suas Tecnologias”; “Ciéncias Humanas e suas Tegiaslbe “Linguagens, Cbdigos e suas
Tecnologias”. Cada um desses eixos constitui entermdo catalogo de cursos, conforme

% Em 2007, por exemplo, a UNICAMP foi contratadaap®E de S&o José do Rio Preto, em vez do campus
da UNESP da cidade, este foi contratado unicanpeiéeDE de José Bonifacio, cidade da regido
metropolitana.
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descrito no projeto basico, sendo consideradoss itiferentes cursos voltados para
professores do Ensino Médio (doravante, EM) e surgmtados para professores do
segundo ciclo do Ensino Fundamental (doravante, &£Extegoria “Ler para Aprendéré

a unica diferente, pois cada modalidade (iniciadntinuidade e aprofundamento)

corresponde a um item distinto e, além disso, @acur oferecido simultaneamente a
professores do EM e do segundo ciclo do EF. Taméstm é a Unica categoria voltada a
professores do | ciclo do EF (os alfabetizadordgyendo, para estes apenas as
modalidades inicial e continuidade. Séo, ao todoitdns do catalogo do projeto basico,
para 0s quais a instituicdo deve submeter a prap@sturso.

A proposta do programa compreende uma sequencialida trés anos de curso
(menos o “Ler para Aprender” para professores atfabdores), com trés modalidades,
uma por ano: inicial, continuidade e aprofundamemMo entanto, essa estrutura nao
implica necessariamente continuidade para o prfessna vez que as contratacdes das
instituicbes formadoras séo realizadas anualmenpode acontecer que uma mesma
instituicdo ndo ofereca a modalidade seguinte ORIMO ano, ou que ndo seja contratada,
sem contar nas diferencas internas de cada urma€disi em decorréncia das diversas
equipes universitarias participantes no progfama

Dessa forma, um mesmo professor que freqiienta wenntdeado curso em uma
instituicdo pode vir a freqluentar, no ano seguinetro curso, na modalidade
“continuidade”, na mesma instituicdo contratadas w@mpletamente distinto, inclusive na
perspectiva tedrica. Vemos, portanto, que o proaldm fragmentacdo e descontinuidade
dos cursos continua sem resolucdo, pois ndo hauurcdo para formacdo que garanta

uma unidade entre os cursos, com um planejameeterte e gradativo para o professor

2 A importancia da leitura para o sucesso em qualdiseiplina e os maus resultados em leitura denesa
nacionais, como o0 ENEM (Exame Nacional do Ensinalib)ée o SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino
do Brasil), fizeram da leitura uma das areas ew@slemanda pela Secretaria, razéo pela qual nessstas
edicdes do programa foram oferecidos os cursosnuetotiologias do ensino de leitura em todos os
componentes curriculares”: “Ler para Aprender”.

% Dentro do Instituto de Estudos da Linguagem (IEla) Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
por exemplo, havia, no ano de 2006, 10 professm@sienadores do curso “Ler para Aprender” e cadsoc
tinha as perspectivas tedricas, os objetivos, aegmgéo de formacdo, bem como as atividades e o o@do
ministrar as aulas, proprias da equipe de formadwerdenada por um docente universitario do uretit
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gue, muitas vezes, acaba realizando trés edic&tistds do programa, sem que haja
gualquer relagcédo entre cada uma delas.

Os objetivos gerais do programa nos déo indicisscdacepcdes da SEESP nao so
guanto a formacdo (j& em parte discutida na prans@cdo desse capitulo), mas também
guanto a figura do professor e a relacao teoriatcp:

« aliar o trabalho de fundamentacéo tedrica com agncias efetivas
dos educadores que atuam nas escolas publicasuessad

e manter os professores atualizados sobre novas wlewds de
ensino, voltadas para praticas inovadoras;

e tornar os professores aptos a utilizar novas tecg@ls a servigco do
ensino, a organizar situacoes de aprendizagemrdramar as
inimeras contradicdes vividas nas salas dedula

Embora o desconhecimento de novas tecnologiasespg@rado e, portanto, seu
conhecimento constitua um objetivo razoavel, pmssgue 0s professores possam exercer
sua funcdo sem ser capazes de organizar situag@gsehdizagem ndo é uma expectativa
razoavel. Saber organizar situacdes de aprendizagsaber lidar com as dificuldades em
sala de aula fazem parte do oficio do profissigmattanto, tais capacidades ja fazem parte
do saber docente, especificamente dos saberesemqgaeais (TARDIF, 2002).

Outra premissa diz respeito a articulacdo teowiqa, pois 0 objetivo que visa
“aliar o trabalho de fundamentacéo tedrica com a€ncias efetivas dos educadores que
atuam nas escolas publicas estadUaimplica que a relacdo teoria-pratica ndo esta
articulada no trabalho do professor: estariam ofepsores apresentando uma pratica sem
uma sustentacao tedrica, portanto, a formacao secdassaria para “somar” a teoria a sua
pratica pedagdgica.

Toda pratica estd embasada em uma teoria, no safgidonjunto de crencas que
organizam a realidade (ndo necessariamente ume teientifica). Se o objetivo visa
destacar a necessidade de embasar a pratica nomaastgbre linguagem e leitura sélidas,
entdo € incoerente esperar que 0S cursos viggantér os professores atualizados sobre

novas metodologias de ensino, voltadas para praticavadoras” pois o papel déeoria é

2 Conforme descrito no site da CENP — Coordenadieriastudos e Normas Pedagogicas —
<http://cenp.edunet.sp.gov.br/TRSaber/Teia_sabiar/$aber.htm>. Acesso em: 18 mar de 2007.
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permitir que o profissional diagnostique uma sificagara decidir, com base nesse
diagnostico, para esse aluno nessa situacédo, messento historico, o que deve ser feito,
gual o método a ser a ser usado. Os objetivosapes apontam para um paradoxo nas
expectativas de formacdo da Secretaria de ensine, aimeja a formacdo de um
profissional que sustente teoricamente sua pradicajue aprenda as ‘“inovacbes
metodoldgicas” para “aplica-las” em sala de awaa se fosse um técnico.

Como parte das exigéncias da Secretaria, o profpasticipante do programa, para
ser considerado concluinte do curso, deve obterfoegg@iéncia minima de 60% em cada
modulo e minima de 80% na carga horaria total dsogualém de apresentar mencao
satisfatéria em todas as avaliacGes exigidas. f@s@ejam satisfeitas estas trés condicdes,
o professor € considerado evadido do curso eligsoustara também o reembolso do valor
pago por sua participacdo no curso ao Estado, @emmentamos anteriormente. Em caso
de desisténcia, é obrigatéria uma apresentacdegooito dos motivos que impediram sua
participacéo no curdd

Ao final de cada médutd que constitui o curso, a instituicdo deve apresens
relatérios parciais referentes a avaliacdo do aedéondo curso, contendo informacgdes
sobre seu desenvolvimento, como 0s aspectos mssiter negativos, observacoes
individuais dos participantes, a sintese avaliatioa participantes em relagcdo ao médulo.
Por fim, no final do curso, “a instituicdo encanard relatorio de avaliacdo geral do curso
e seus impactos na pratica docente, com reflexaprendizagem do aluno, acompanhada
de um plano de aplicabilidade futura dos fundaneetpraticas apresentadids

O Programa Teia do Saber ainda mantém, na potiidarnecimento de cursos de
formacao continuada pela Secretaria, a auséngmadessor na tomada de decisfes, tanto
no que diz respeito aos temas e problematicasulmtsresse quanto a questdes de ordem
pratica. O docente sequer é levado em considemgaescolha de melhor época para a

25 Essas informacdes foram retiradas do site: <htgmp.edunet.sp.gov.br/Forcont2007/Default.aspx>
Acesso em: 3 abr. 2008.

26 O projeto bésico de 2006, dentre algumas de steaages, uniformiza o nimero de mddulos e a carga
horéria dos cursos, sendo todos estruturados esmuafmiulos, com 32 horas cada um.

# Informagdes colhidas do site:
<http://deamericana.edunet.sp.gov.br/setores/@ficireia_do_Saber/Projeto_Basico_2007_11092007.htm>
Acesso em: 3 abr. 2008.

27



realizagcdo do curso, chegando ao caso de o progmemsdo oferecido, em 2007, no

periodo de outubro a dezembro, fase em que ha &@edrabalho: encerramento do ano,
preparacdo e correcdo de avaliacbes, fechamentonatas, sem contar as tarefas
burocraticas. O curso em analise, por exemplo aaipne tenha sido oferecido num periodo
razoavel — final de junho a inicio de novembro +a eninistrado aos sabados

(quinzenalmente), mesmo apés feriados, em peritégral, quando os professores, apds
uma semana de trabalho, ja estdo cansados, pfineip@ no periodo da tarde. Esse
descaso é muito explicito no pedido de uma daggsofas participantes a monitora:

Alguns minutos depois, essa [professora] pediu paeaeu acrescentasse
em minhas anota¢gfes que na parte da tarde do lcergmara Aprender
elas ja estdo cansadas, ficam impacientes e queembora. (Diario de
campo de M. S. e P. B. G., 16/09/06 aula do formadoas®)

E valido concluir que as necessidades de profiaikatio do professor e também
de suas condicOes para a formacdo nao sao levadaesrga durante o planejamento dos
cursos. Continua, apesar das inumeras edi¢cdes escde formagdo, os problemas
apontados por Farinha (2004), que ressaltava arimma de adotar algumas estratégias
de organizacao dos cursos para que eles sejammagliaveitados pelo professor; dentre
elas, a realizacéo de encontros mais curtos (qbatias), que ndo coincidam com o final
de bimestre, como junho, setembro e novembro.

Com todos os entraves da politica de formacao rmemdid®, a propria Secretaria
achou préprio criticar o programa, quando uma ree@etaria, do mesmo partido que o
secretario anterior, assumiu o cargo. Assim, erreeista para o jornal “Estado de S&o

Pauld®, a secretaria da educacdo, Maria Helena Guimat@e€astrd, afirmou que o

* para preservar a identidade dos sujeitos, demmesficticios tanto aos formadores quanto aos gsofes
alfabetizadores.

# Os formadores do curso em andlise também criticararganizacdo da Secretaria por ndo estabelecer u
didlogo eficiente com os oferecedores do servigs, ma véspera do primeiro encontro com o0s profess
eles descobriram que o curso seria ministrado rafassores alfabetizadores, e ndo para professers® a

82 série de todas as disciplinas, para os quam tgido planejado o curso enviado as instancias
administrativas envolvidas, tendo, assim, que adapplanejamento do curso de um dia para outro.

% Reportagem retirada do jornal Estado de S&o Panin]29, n® 41883, quinta-feira, 19 de junho di820

% Em entrevista com a Agéncia Fapesp, a Secretfiriaa ter sido um investimento de 1 bilhdo desgeai
desde que o programa “Teia do Saber” foi criadocideo anos pra ca. Entrevista disponivel no site
<http://lwww.agencia.fapesp.br/boletim_dentro.php8i24>. Acesso em: 5 dez. 2007.
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gasto de 2 bilhdes de reais com a formacao degs@fes por meio do Programa Teia do
Saber néao tinha provocado melhoria no desempensaldoos, apesar de os dados do
ultimo SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimestmkr), realizado em novembro de

2007, apontarem melhoria no desempenho de criangdslescentes do ensino publfco

A secretéria criticou que os programas do “Teigdber” ndo estavam articulados
com os resultados das avaliagcbes das escolas, Haipacitacdo” ndo ter ocasionado
melhoria no desempenho dos te¥tes proposta de Maria Helena Guimardes de Cas#ro er
investir, em 2008, 108 milhdes de reais na corgéatade novos programas, com a
exigéncia de que estes alinhem seu planejamento @®mesultados das avaliacbes
nacionais e estaduais da educacao e ainda integreswa organizagao curricular feita na
rede estadual.

Na sua réplict, o idealizador do programa Teia do Saber, o eret@io Gabriel
Chalita, assegurou que os gastos foram de 580 esilke ndo de 2 bilhdes (ou 1 bilhdo)
conforme os célculos da atual secretaria. Seguledda&via temas gerais e especificos nos
programas, e cada diretoria de ensino do Estadbdiinava com dados do Saresp, reunia-
se com os docentes e chegava a conclusdo do queagsaimportante”. Na mesma
reportagem, o jornal publica depoimentos de algprdessores que participaram do

Programa que alegavam que os cursos do Teia da 8abetinham atendido as suas

¥ Os resultados apontaram que 87,4% dos alunosgimda série atingiram as capacidades de leitura e
escrita esperadas para esse estagio de escolarigatd,7% dos alunos de primeira série estdo na niv
desejado ou acima dele, o que indica, segundo cESRRque faltam 12,6% para atingir seu objetivo de
alfabetizar todos os alunos de 8 anos de idadea-goe o governo pretende cumprir até 2010. Odtadss
dessa mesma avaliagdo também apontam um aumedt@6lé, 5,85% e 3,4% nas respectivas médias dos
alunos de 42 e 82 séries do EF e do 3° ano do iBNMelagcdo as médias alcangadas pelos alunos dio efta
Séo Paulo no exame do Saeb de 2005. Dados retiraddes sites:
<http://jornalcidade.uol.com.br/site/paginas.php2i8231>
<http://saresp.edunet.sp.gov.br/2007/Arquivos/Bole€onteudo/Sumério%20executivo.pdf> Acesso em: 2
abr 2008. E importante deixarmos claro que nZamest endossando esses dados, uma vez que Zapusitic
elaboracéo das provas subjaz uma concepcdo deal@ihguanto decodificagdo, sem contar em outras
ressalvas, como a auséncia de uma politica traer#pano modo de aplicacédo; a homogeneiza¢édo deagpro

a serem aplicadas em diferentes localidades dq pai®stado. No entanto, por servirem de fontes de
informacdo a partir das quais a SEESP elabora pol#ticas publicas, julgamos relevante trazé-losapa
contrastar com o discurso da propria secretéria.

3 A Secretaria afirmou “no culpo as universidaeéss ofereciam aquilo que era pedido pela secitari
deixando clara a critica & gestdo de Gabriel Ghalit

¥ Reportagem do Estad&o, ano 129, n° 41884, sexa#6 de junho de 2008.

29



necessidades da pratica em sala deaiam depoimento, uma professora participante de
um curso oferecido por instituicdo particular afwmnao ter contado com professores
formadores bem preparados o que a teria desanimaedalizar outros cursos; em outro,
uma professora elogiou as palestras assistidasyaafdo, no entanto, que elas nao teriam
tido nenhum efeito para sua pratica em sala de Bskes depoimentos evidenciam que a
velha cisdo entre academia e escola, entre teprigiea continua valida.

Isto posto, vamos ao contexto da nossa pesquiaaapatisarmos de que forma foi
oferecido o curso em analise. Apresentamos, ndutageguinte, o quadro metodolégico

da pesquisa: paradigma, sujeitos e perfil do ctigssino de leitura”.

* Em contraposicdo, o curso em andlise foi muitn lagaliado pelos professores. Segundo o relat@rio d
avaliagdes dos professores participantes em relg@nrso — que era exigido pela Secretaria ded€do

no final de cada médulo — o indice “excelente”,foome indicava a legenda da avaliagdo, foi poravd
58%.
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2.Perfil metodoldgico da pesquisa

2.1 A Pesquisa Qualitativa

Dentro da perspectiva da LA, nossa pesquisa sa pala o0 estudo de um curso de
formacéo continuada que, no contexto ensino-apzagdm, focalizou a linguagem.

A pesquisa, um estudo de caso, se insere no paradigalitativo. Ainda que a
definicdo do paradigma qualitativo n&o seja consalifs pois, segundo Denzin e Lincoln
(2003) e Barkhuizen e Ellis (2006), ndo existe uimé&a forma de fazer esse tipo de
pesquisa e ela ndo esta associada a uma Unicalatiaciplina, os autores reconhecem
algumas caracteristicas especificas da pesquisaidecsda qualitativa. Segundo
Barkhuizen e Ellis (2006), a pesquisa qualitativaaturalistica, longitudinal e holistica. E
naturalistica porque é feita no “ambiente natu@l’seja, os participantes ndo sao retirados
para um lugar artificial para que a observacdo sgjs acurada. E holistica porque n&o
busca focalizar variaveis particulares pré-espmxdfi mas almeja a compreensdo do
fenbmeno como um todo, isto €, uma descricdo desakventos, das situacdes ou pessoas
sob estudo; é longitudinal, porque investigacdesidefenémeno como um todo exigem
observacdes e registros ao longo de uma grandeidpade de tempo.

A presente pesquisa examina dados gerados em utextmmeal, natural (em
contraposicédo a um ambiente artificial) — o cursof@macdo continuada oferecido pelo
IEL —, coletados durante todo o periodo de desemaehto do curso, e busca a
compreensao integral do processo de ensino-apegyeiiz de conceitos divulgados nele
sobre leitura.

Além das caracteristicas citadas, Barkhuizen is EID06) apontam outro aspecto
do paradigma qualitativo: a subjetividade, com péia para o ponto de vista dos préprios

participantes da pesquisa. Os pesquisadores divaktando estariam interessados em

% para alguns autores, como Moita Lopes (1994) ekgon (apud LESSARD-HEBERT ET AL, 2005), a
abordagem qualitativa é sinbnimo de interpretatipais concebem a pesquisa qualitativa coumoa
interpretacd@o da realidad&lém disso, a pesquisa néo é pura e essencialmeali¢ativa, mas também pode
apresentar aspectos quantitativos, nos procedisiéet@nalise de materiais, por exemplo (cf. SPINDEE
SPINDLER, 1997 apud DENZIN E LINCOLN, 2003). Posas razdes, os autores preferem denomina-la
“abordagem interpretativa” (Erickson) ou “inter@tétista” (Moita Lopes).
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oferecer um ponto de vista “cem por cento objetipot acreditarem que a pesquisa € uma
interpretacdo do mundo e ndo a verdade absoluta.®azin e Lincoln (2003) o caréater
interpretativo seria a Unica caracteristica ineredb paradigma qualitativo: “(...)
pesquisadores qualitativos estudam coisas em sailpasatural, tentando dar sentido para,
ou interpretar, fenbmenos nos termos de signifisagiee as pessoas trazem para eles”.
(Denzin e Lincoln, 2003, p. 4-5).
Quanto aos fendmenos a serem interpretados, Endegud LESSARD-HEBERT

ET AL, 2005) faz uma observacao interessante aitespa natureza dos dados. Segundo o

autor, o conjunto do material compilado no campo

nao é, em si mesmo, um conjunto de dados, masné,usna fonte de

dados. As notas de trabalho, as gravacdes em ede® documentos
respeitantes ao local do estudo néo séo dados. desrmanscricbes das
entrevistas ndo o sdo. Tudo isso constitui matddalmental a partir do
qual os dados serdo construidos gragcas aos mefoaifoque a analise
proporciona.

No curso em andlise, os professores alfabetizadmaduziram diversos textos
solicitados em forma de atividades pelos formadobes Grande (2007), que realizou
observacao participante em uma das turmas, citklebajes (gravados em audio) sobre
textos lidos ou sobre questdes de sala de aulapb@mos relatos sobre suas praticas e
experiéncias em sala de aula; c)planejamentoslde aserem dadas; d)discussées com 0s
monitores sobre questdes abordadas; e)bilheteg $ektos académicos lidos no curso;
f)perguntas aos formadores; g)auto-avaliagdeslemebas do curso; h)definicbes de alguns
conceitos cientificos; i)projetos de leitura (eesem@plicados com os alunos).

Todas essas producdes dos professores (textoe@ssitos), junto com o material
utilizado no curso, os roteiros das aulas elabarpedos formadores, bem como a gravacao
e transcricdo das aulas estdo arquivados no Bamdoados do Grupo “Letramento do
professor”’. Desse conjunto, analisaremos, na npssguisa, um questionario inicial

referente ao perfil profissional dos professoréabatizadore¥, os planos e projetos de

% Disponibilizado em anexo.
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leitura elaborado por eles como avaliacdo final cd®la modulo, os roteiros do
planejamento de aulas dos formadores, as interagdssla de aula e os diarios de campo.

No primeiro dia do segundo médulo do curso (19/68/6s formadores Claudio e
Lucas — cujas aulas foram acompanhadas pelas mam#toapresentaram aos professores
alfabetizadores de suas turmas as monitoras do euexplicaram que eram alunas de
Iniciacdo Cinetifica que acompanhariam as aulasatglo notas e gravando-as com o
objetivo de desenvolverem pesquisas no futuro;mar@o seriam divulgados os nomes dos
cursistas, para presevar a identidade dos doce&agsindo anotacdes do diario de campo
das alunas, os professores alfabetizadores serg@amo inicio, incomodados com a
presenca das joveri$:embramos também de alguns rostos incomodadasdgua professor nos
apresentou....” (Diario de campo M.S.,P.B.G. e R.A.

Os professores alfabetizadores estavam cientesiele@s) aulas do curso estavam
sendo gravadas, e que alunas de iniciacdo cieftifissistiam as aulas e faziam suas
anotacbes. Segundo uma das alunas que acompanhaulassdas duas turmigsos
gravadores sempre ficavam a vista, nunca escondiglogijuando eram realizadas
atividades em grupo, a monitora presente pediaiaat@do oralmente para poder participar
no grupo.

Mesmo transcorrido algum tempo do inicio das graeaga presenca do gravador
podia voltar a ser percebida, as professoras alfableras, que temiam que sua conversa
chegasse aos ouvidos do formador, que servisse costumento de avaliacdo do
formador, como aconteceu durante uma atividade gerpo, na primeira hora de aula
gravada (apos transcorridos 45 minutos):

((levam um susto quando véem o gravador))

Tl Pesquisadora: isso ndo é pra nada ndo. Eu gravo, eu
acompanhando pra minha pesquisa, mas
isso ndo é nada, de verdade, ndo vai pra
nenhum lugar, ninguém vai ouvir, nao,
nenhum avaliador, nada. Juro.

abrwNPEF

% Eram trés alunas que se revezavam para acompashatas da turma do Claudio e do Luis, nos pesiodo
da manhéd e datarde: M. S.; P. B. Ge R. A.

% A aluna P.B.G., que nos forneceu essas informagdiese 0 modo como os professores alfabetizadores
foram esclarecidos a respeito da intengdo em ragriimformagdes do curso (ou seja, da existéncBatao

de dados, ainda que ndo se utilizou esse termopdomalidade cientifico-académcia de pesquisa.
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6 T2 Patricia e o Claudio
7 T3 Pesquisador NAO! Ele nem vai ouvir iss
8 T4 Jéssice eu tc falando e vocé esta gravani
((risos))
9 T5 Heloisa agora qu eu Vi..
1C T6 Pesquisador ai, desculpa ndo ter avisado, mas |
11 ninguém ouve, s6 eu. E eu ndo uso para
12 colocar para nenhum publico, ndo, ninguém
13 I, ninguém (sabe).

((muitas vozes juntas))
(Aula do Claudio, dia 7/10/06, momento em que osfgssores
alfabetizadores se relinem em grupo para discutiemas que cada um
conseguiu imaginar depois de escutarem, guiadas apaal pelo objetivo
proposto, a leitura do poema “Abismo Azul”, feielgpformador.)

Ao perceber tal reacdo, a estagiaria logo esclargge ndo era para o formador que
se estava gravando, mas para sua pesquisa dedoigigEentifica e que a gravacado nao
interferiria no desenvolvimento do curso ou nadiag@es dos participantes.

Aos poucos, eles foram se acostumando com a peesgas estagiarias, que
também ajudavam os formadores a xerocar e entregatextos aos professores
alfabetizadores. Chegaram, inclusive, a partioffgaum grupo na discusséo de atividade a
ser realizada em sala de aula. Além das gravagdestagiaria pediu que os professores
alfabetizadores preenchessem um questionario alpgereoiria utilizar na sua pesquisa. O
preenchimento foi facultativo.

Ressalto aqui que néo realizei a observacao ppemtit?, uma vez que ingressei ao
mestrado no ano seguinte ao oferecimento do chisentanto, colaborei na compilagcéo
dos dados para o banco, escaneando trabalhosogspridduzidos pelos professores
alfabetizadores e transcrevendo gravacdes degateem sala de aula, o que colabora para
a andlise dos dados, pois o contato direto com as®d “auxilia na observagdo de
fendmenos de ordem mais micro pelo analista”, sgg@stermann et al (2005).

O fato de nao ter participado da geracao de dadosontexto natural, ou seja,
durante o curso de formacéo continuada, por meiobdervacdo participante, elaboragcao
dos diarios de campo ou acompanhamento no planejam#os formadores, me
proporcionou uma visao peculiar do contexto deis@mapropria desse distanciamento, que

é distinta de um pesquisador que tenha tido umrmeaiolvimento durante a realiza¢ao do
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curso (cf. DE GRANDE, 2007). Entretanto, para melbompreensdo do universo dos
dados, precisava de alguns esclarecimentos que ang@{aproximacao e o envolvimento
com estes ndo eram suficientes para fornecé-loxoSassim, entrei em contato com a
equipe de formadores em busca das respostas gammas das minhas inquietacoes,
realizando, inclusive, duas entrevistas com formedft) que também se constituirdio em
dados a partir dos quais realizaremos a triangajast €, o uso de dados provenientes de
diversas fontes para que se tenha uma visdo mais aom fendmeno a ser estudado. Dessa
forma, o estudo ndo se restringe a uma Unica tmieformacéo.

2.2 O contexto da pesquisa
2.2.1 Os sujeitos

Os sujeitos da nossa pesquisa sédo os formadoregpefessores alfabetizadores
participantes do curso em analise. Quanto aos pame curso contava, inicialmente, com
uma coordenadora e quatro formadores: um doutoTeonia e Historia Literaria, um
doutorando em Lingiistica; um doutorando e umaatantda em LA. Posteriormente,
outras duas formadoras (uma doutora em LA e mas doatoranda do programa de LA
da instituicdo) entraram na equipe para substitsiformadores caso necessario, mas o
namero de turmas continuou o mesmo. Os formadaresdgram a maior parte das aulas
nelas foram o Claudio, o Danilo, o Lucas e a Joana.

A formacéao dos formadores esta representada rir@iaa seguir:

“0 As entrevistas foram realizadas presencialmeaté/micamp, nos dias 30 de novembro, com a formadora
Joana, e 2 de dezembro, de 2007, com o formadadila
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Quadro 1: Formacéao dos formadores

Formada Pos-Graduaca Graduaca

Claudic Mestre LA, doutorando LA n Letras, UEP
UNICAMP

Lucas Mestre e Doutor Teoria e Histd| Educacao Artisticg
Literaria na UNICAMP FAAP

Danilo Mestre e Doutorando Linguisti Letras, na UEC
na Unicamp

Joani Mestre em letras  UFPA|Letras, UFP;
Doutoranda LA na UNICAMP

Glaucie Mestre em Letras  UFRI Letras, UFRI
Doutoranda LA na UNICAMP

Ana Lar¢ Mestre e Doutora LA n|Letras, FAFIPI
UNICAMP

Quanto aos professores alfabetizadores, praticenedobs sdo atuanfésia rede
publica estadual. Inicialmente, eram 126 inscritas curso, distribuidos em quatro
turmad? no decorrer das aulas houve algumas desistérici&sterminaram o curso. O
publico-alvo era predominantemente feminino: hawi@ mulheres e apenas 4 homens nas
turmas.

A partir das informacfes extraidas do questiond@pi@cado no primeiro dia de aula
do curso fizemos um levantamento acerca da formagéial dos professores, a média de
anos em experiéncia docente, bem como a parti@pagéoutros cursos de formacéo que
os professores julgavam relevantes para sua pratidssional. Havia desde professores
recém-formados até com trinta anos de prética ¢éendsaaula. A formacé&o era variada:
havia os que eram formados em pedagogia por uideees particulares ou publicas,

*I Alguns alunos do curso n&o atuavam como professeram coordenadores, vice-diretores e até mesmo
professores afastados.

*2 Entram na nossa andlise trés das quatro turmasspondente as turmas de Claudio, Lucas e Joaza, u
vez que ndo foram entregues, para compor o Basgurpfetos de leitura dos professores alfabetizsdda
turma de Danilo.
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outros estavam cursando a graduétd@ também havia, em proporcdes pequenas,
professores com formacao docente em nivel médio.

Na tabela a seqguir, encontramos a proporcdo ddesgmres que cursaram ensino
superior. Vale ressaltar que o numero de faculdpdegulares é bem mais alto — o dobro
— do que o numero de professores que cursaranmirmenperior publico.

Tabela 1: Formacéo inicial (graduacao) dos professes

Universidades Universidades Em Total
Publicas Privadas branco
Graduacéao 21 (31,34%) 41 (61,20%) 5 (7,46%) 67% (100%)

O numero elevado de professores alfabetizadores foymacdo inicial em
universidades particulares (61,20%) pode estacioglado a dois momentos da legislacao.
Primeiramente, a demanda criada pela reforma eidnedcla Lei @ 5692/71 que postula
sobre a democratizacdo do en8ino que permitiu as criancas das classes socids ma
baixas 0 acesso a escola. Observa-se, nesse pedwd@rocesso de expansdo das
instituicbes de ensino superior, principalmente piaticulares, para formar profissionais
da educacao para atender a demanda pelo ensingedtmdo lugar, a demanda criada pela
nova lei da LDB n°® 9394/96, que passa a exagiormacao em curso de licenciatura de
graduacao plena no ensino superior como condicAomaipara o exercicio do magistério
aumenta, ainda mais, o niumero de cursos de peda@ayidos cursos mais baratos) em
instituicbes de ensino superior do setor privadose@r privado estaria realizando tal
expansao, porque, segundo Zarur (2005), o Estadqrivilegiar a Educacdo Basica, ndo
teria recursos suficientes para investir na Educ&giperior. Conseqientemente, 0 acesso

as universidades particulares é mais facil do queurdversidades publicas, jA que se

* Dada a exigéncia da LDB n° 9394/96.

“ Este namero corresponde ao total de questiond@sp®ndidos e entregues nas trés turmas sob analise

> Obedecendo a necessidades do mercado. Com o aeamgidgico da sociedade, necessita-se de uma
ma&o-de-obra mais qualificada, com maior grau deugQ&o, e a democratizagdo do ensino surge como uma
medida para suprir essas necessidades. Certantehtdemocratizacdo marca o inicio do processo de

desvalorizagdo do professor junto com a queda iafidgde do ensino publico do pais. Segundo Pimenta
(2005, p.41), o mais importante dessa politicafeiivar a expansdo quantitativa da escolaridadsim que

os resultados fossem de uma qualidade empobrecida.
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encontram universidades ou centros de ensino plnes em diversas localidades,
inclusive em cidades de pequeno porte, 0 que nd@mweoro caso das instituicdes publicas.
Além disso, a realizacdo do curso em instituicGegmksino superior privado pode
estar relacionada ao fato de que, nas instituipéesculares, o processo seletivo € menos
concorrido e ha, portanto, maior facilidade de ésgf®. Outra hipétese é que, cursando
em uma instituicdo particular, principalmente naigeo noturno, seria mais viavel
conciliar os estudos de graduacao com o trabalbdald, a grande maioria dos professores
alfabetizadores que cursavam e/ou cursaram o essperior estudou no periodo noturno

(77,6%), como podemos perceber no grafico abaixo:

Grafico 1: Periodo em que cursou a graduacéao

7(10,4%)

m Noturno
B Diurno

Em branco

52 (77,6%)

Destacamos que havia um pequeno percentual despooes alfabetizadores que

ainda estavam cursando os estudos da graduacao.

Tabela 2: Situacao dos estudos de graduacao

Concluida Em curso Em branco Total

Graduacdo 54 (80,6%) 6 (9%) 7 (10,5%) 67 (100%)

“ Estamos nos referindo as instituicdes de ensip@rinr que tém baixissimo indice de concorréncia,
chegando a realizar mais de um processo seletived ganpletar as vagas. Nesses casos, 0 aluno pode
inclusive agendar a data de realizacéo da provéhgugarante o ingresso a faculdade.
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Outro dado importante diz respeito ao tempo de réxpeia em sala de aula. Na
tabela 3 a seguir, podemos perceber que a maiocenbacado dos professores
alfabetizadores, 53,7%, ja tinha mais de 11 anaxderiéncia de sala de aula. Esse dado €
importante porque o fato de apresentar bastantpaeta experiéncia profissional pode
interferir no modo de apropriagcéo dos professdfabetizadores.

Tabela 3: Tempo de experiéncia dos professores difgtizadores

Até 1 lanoe 6all 11 anos Em Total
ano meio a 5 anos ou mais branco
anos
Experiéncia 8 14 7 36 2 67

(12%)  (20,9%) (10,5%) (53,7%) (3%)  (100%)

Nos estudos sobre a carreira docente, Huberma® ) B8@®nta as fases nas quais a
carreira do professor esta organizada, corresptegleans seguintes estagios: fase da
exploracdo, vivenciada no inicio da profissdo (ustagio de “sobrevivéncia” e
“descoberta”), fase da estabilizacdo (de “comproneetto definitivo”), fase de
diversificacdo (ou “da experimentacédo”), fase desgwnamento (vivenciada a meio da
carreira), fase da serenidade e distanciamentiv@f@dm que se sentem mais seguros e
menos envolvidos, afetivamente, com os alunosg ths conservantismo (apresentam
maior rigidez e dogmatismo) e fase do desinvestiméou do fim da carreira, podendo
ocorrer de modo sereno ou amaf§o)

De acordo com nossos dados, a maior concentraggorof@ssores estaria nas fases
de diversificacdo e de questionamento. Diferente fdaes iniciais — de exploragao e
estabilizacdo —, que sdo mais homogéneas, os @stagguintes sdo considerados mais
heterogéneos. No entanto, se levarmos em considem@squema de Huberman (1995,

p.47), podemos considerar que os 53,7% dos proésssdfabetizadores estdo nas fases

“" Tais fases — ou estagios — podem ser vivenciagksarmesma seqiiéncia ou apresentar algumas agracod
a depender das transi¢Oes, das crises que atravasg@a dos profissionais, pois, segundo o aui@w, ha

um modelo linear e monolitico do desenvolvimento adareira docente; apenas sdo identificados os
elementos que constituem cada uma dessas fasesefno modo, o inicio da fase também pode variar; a
fase da estabilizac&o, por exemplo, pode vir ajgdés primeiros anos ou acima de cinco anos enoque
professor esteja na profissao.
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citada&®. A fase da diversificacdo corresponderia a0 mometa carreira em que o
docente, considerado experiente, estaria maise@gua procurar diversificar seu trabalho,
experimentar novas formas de avaliar, de formapagude trabalhar o material didatico,
etc, acreditando no seu potencial para controlsitdacéo. Para Huberman (1995, p.42),
“os professores, nesta fase das suas carreir@msessim, 0os mais motivados, os mais
dindmicos, os mais empenhados”. A fase do questient, concebida como subsequente
a da diversificacdo, numa leitura linear dessassfaseria 0 momento de davidas e
incertezas, suscitadas por diversos motivos, segsacao de rotina, sejam os desencantos
e fracassos das experiéncias, o que desencadeari@etiodo de crise no profissional.
Segundo Huberman (1995, p.43), corresponderia “@ d@ase — ou varias fases —
‘arquetipica(s)’ da vida, durante a(s) qual(ispassoas examinam o que terdo feito da sua
vida, face aos objetivos e ideais dos primeiropteh

E é entre esses dois momentos da carreira doceatpajece estar situada grande
parte dos professores alfabetizadores do cursonéifis@, o que indica que tinham grande
interesse na formacao continuada, pelos sabereseqtaée poderia proporcionar na
diversificacdo de seu trabalho pedagogico, ou gtevem mais indiferentes a formacéo,
por vivenciar um periodo de crise na carreira.

Na tabela 4, apresentamos dados relativos a pat®&d dos professores
alfabetizadores em cursos de formacgao continuastsjaderados, por eles, relevantes para

sua pratica profissional, conforme indicava o guoastio.

Tabela 4: Participacdo em cursos de formacao

Nenhum Citou um ou mais Total
curso Cursos
Participacdo em outros 27 40 67
cursos de Formacao (40,3%) (59,7%) (100%)

“® De acordo com o modelo-sintese de Huberman (4983), que divide as fases pelo agrupamentos dos
anos de carreira em 1-3 anos, 47625 25-35 e 35-40; apenas 3 professores alfabetieadda nossa
categoria “11 anos ou mais” estariam em fasesqithistidas citadas (cujo intervalo em anos esta oaea
negrito), pois um apresenta 29 anos de carreirg® 30 anos .
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Ressaltamos que, dentre os cursos citados, quas¢ade (19 ou 47,5%) citaram o
“Letra e Vida”, o que indica que este programa igumé-se como importante referéncia
para os professores alfabetizadores em termosmad¢éo profissional.

Com relagcdo aos cursos de especializacdo, podelzes que havia muita
diversidade nas areas de especialidade entre e®scwitados pelos 16 professores
alfabetizadores (= 100%) que fizeram um curso ge®alizacdo, como podemos ver no

grafico abaixo:

Gréfico 2: Cursos de especializacéo citadd’s

W Didatica
1 ® Pscicopedagogia
W Educagio Especial
B Mestrado em Multimeios &
Educacio

m Educagio a Disténcia

W Altas Habilidades

W Complementacaoe Pedagogica

8,75%

m Magistério Pré-escolar

1 12,5% 3

2 Supervisio de Administragdo
Escolar

W Capacitacdo de Saude Mental
Escolar

A busca pela especializacédo é um atrativo parfegsores da rede publica do pais,
pois, de acordo com a LDB artigo 67, inciso IV, atgipacdo em cursos favorece a
progressao da carreira do magistério e, consequente, o salario docente. Trata-se da
“progressao funcional” — uma estratégia politicaS#aretaria de incentivo a formacao
continuada do professor — a qual o docente tenitajinrgor meio do acumulo de pontos

fornecidos pela Secretaria, pelos cursos realizados

9 Estamos considerando os cursos que os profesataestizadores citaram como “de especializagio”.
Assim, ainda que “Educagéo a Distancia” seja umdatistiade, e n&o especialidadade, o inserimos no
gréfico, pois assim foi identificado pelo profesatiabetizador.
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2.2.2. Teia do Saber

Na instituicio em que foi realizado o curso “Enst® Leitura” em analise, o
Instituto de Estudos da Linguagem (IEL) da UNICAMIB,ano de 2006, foram oferecidos
vinte e trés cursos pelos professores universitat@sse instituto para as Diretorias de
Ensino da regidao de Campinas. Ao total, foram quimofessores coordenadores, os quais
tinham de uma até quatro turmas, que, somadasam@mea trinta turmas sé nesse Instituto.

As Diretorias de Ensino (DEs) envolvidas eram set@ saber: DE de Americana, a
guem foram oferecidos seis cursos pelos professturdsstituto; de Apiai, quatro cursos;
Campinas Leste, dois cursos oferecidos; CampinageQdiretoria para a qual foram
oferecidos oito cursos, dentre eles o curso emisan&@ as DEs de Braganca Paulista,
Capivari e Sumaré, que participaram com um nuneozido de inscritos, com apenas um

curso/turma cada uma. Mostramos o radio de ac&igaaa Numero 2, a seguir:

Campinas
Braganca Paulista

Americana

Caplvan’/

Sumare
Apial

Figura 2: DEs envolvidas no Teia do Saber, pelo IEL

A excecio de Apiai, as Diretorias de Ensino quérataram os cursos fornecidos
pelo Instituto sdo todas proximas a cidade de Qaewspiportanto, os professores se
deslocavam das cidades vizinhas para realizar socaa UNICAMP. Quanto aos
professores de Apiai, eram 0s proprios formadouessg deslocavam de Campinas para
ministrar as aulas na propria cidade, de modo Agneltender aos docentes em formacao.

A maioria dos cursos foi realizada quinzenalmeates sabados, no periodo de
junho a novembro, inclusive o curso “Ensino de weit. Pode-se dizer que, no ano de
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2006, 0s cursos estiveram estruturados de forms nmaiormizada que no ano antetfor
com todos os cursos apresentando dois méduloso(c@bados para cada médulo) de
guarenta horas cada, perfazendo um total de oitemnés.

Os cursos comecgaram a ser oferecidos no IEL e®, 200 da criacdo do Programa
Teia do Saber. Desse ano até 2006, observamosmengmno nimero de alunos inscritos
e, conseqlentemente no numero de turmas, indicamda significativa adesdo ao
programa, apesar da diminuicdo em 2005 e 2006 dagdce a 2004 — talvez em
consequéncia de uma diminuicdo no nimero de vageésala um possivel excesso de

inscritos no ano anterior — como podemos ver naligu2 abaixo:

Quadro 2: Demanda dos cursos

o n° de professor¢ n° (aprox.) professores N° N° DEs
N° de cursos| I ~ )
coordenadores em formacao turmas| envolvidas
2003 4 4 549 14 3
2004 13 5 806 29 7
2005 23 11 654 23 8
2006 23 15 690 33 7

Os vérios cursos oferecidos no ano de 2006 eraimgtia Portuguesa e Literatura”,
para Ensino Fundamental e Médio, tanto em nivelahquanto em continuidade, “Lingua
Portuguesa” para Ensino Fundamental, nivel inieiglontinuidade e quinze cursos “Ler
para Aprender’. Com relacdo ao numero de cursose@éds sob denominacdo da
Secretaria “Ler para Aprender’ — em que se insecereo dessa pesquisa —, percebemos
um elevado aumento na demanda, em 2006, em rel@@05, em que foi oferecido

apenas um curso nesse programa.

® Em 2005, havia cursos estruturados em todas astidgages possiveis de mddulos permitido pela
Secretaria, ou seja, de dois até cinco mddulos.
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Quadro 3: Cursos oferecidos no Programa “Ler para Arender”

Cursps Professores-coordenadores turma|
oferecidos
2004 5 3 10
2005 1 1 1
2006 15 10 23

O curso em anélise foi ministrado a 4 turmas, t@das em nivel inicial e voltadas
para professores do primeiro ciclo do ensino furelgal, ou seja de 12 a 42 séries
(correspondente hoje 1° a 5° anos).

A DE néo abriu o curso para os professores corarfil pspecificado na proposta
do curso pela coordenacéo, professores de tod#iscgglinas do segundo ciclo de Ensino
Fundamental. Os professores alfabetizadores aas fpianinistrado o curso esperavam
encontrat’ possiveis soluges para as dificuldades de saltia@ba leitura nos anos iniciais
(inclusive a alfabetizacdo) em sala de aula, taotgue diz respeito a motivacdo quanto
aos problemas de compreensdo de alunos, conforomaap as seguintes questbes —
registradas pelos professores no inicio do cursmdp os formadores solicitaram que os
professores alfabetizadores elaborassem as pesggu¢agostariam de ter respondidas no
decorrer do curso:

Como propiciar uma aula de leitura de maneira praza e estimulante
para alunos que ndo se mostram interessados?;

Como motivar os alunos desinteressados para arégltu

Como fazer da leitura uma pratica agradavel, vigioe ha uma
concorréncia entre as praticas escolares e as ahapj

Como dar uma aula de leitura com atividades queedor as praticas de
leitura mais significativas na escola e que atribudungbes sociais as
leituras escolares?;

Dentre as diferentes funcionalidades da leituranoancentivar a leitura
prazerosa no ambiente escolar?; Como fazer os algostarem de ler?
O que fazer com o aluno que se “recusa” a ler?

Como fazer com que os alunos que ndo possuem acesgma se
interessem pela mesma?

510s professores também esperam que as secretasiaignigeem, por meio de cursos, 0 aumento de pontos
para garantirem a “progressao funcional”.
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(perguntas elaboradas pelos professores alfabeteésdo primeiro dia da
aula do curso, 26/06/06, a pedido dos formador@esguais perguntas
eles gostariam que fossem respondidas duranteso)cur

As perguntas dos professores alfabetizadores enalaruma preocupacdo comum
dos docentes: como desenvolver aulas de leitura aggadaveis ao aluno. Tais questdes
pressupdem que o0s professores alfabetizadores deceasi as aulas de leitura
desinteressantes, desagradaveis até, incapazetedsssar o aluno. De certa forma, esses
docentes corroboram o “discurso da incompeténa@a’idstancias governamentais, ao qual
nos referimos no capitulo anterior.

Apesar da representacdo negativa acerca de sealhtrgirofissional, as perguntas
colocando o aluno e a forma de melhor ensina-loemiro da preocupacédo dos professores
alfabetizadores mostram um aspecto positivo: aresse do professor em melhorar sua
pratica pedagdgica, em continuar aprendendo paltzorae seu desempenho profissional,
em mudar o que julgar necessario. Contrariam, assidiscurso do senso-comum, das
instancias do governo e até da academia, de quafespor ndo se importa com o ensino,
de que esta acomadado com velhas praticas, deiquesta aberto a inovacoes.

Quanto as expectativas dos formadores, ainda qguMessem preocupados em
atender as expectativas de seu publico-alvo, éleesperavam que um curso avulso de 80
horas, sem possibilidade de continuidade, trouxgisseles transformagdes e promovesse a
adesdo incondicional ao quadro tedrico-metodologice subsidiava as propostas e
discussoes.

Esperava-se que o curso fornecesse subsidios parafessores refletirem sobre a
pratica, oferecendo um contraponto que desestatskizas concepcdes mais tradicionais de
leitura como decodificacdo e analise da forma, cwmugerem os depoimentos dos
formadores Joana e Claudio:

Joana: eu acho que teve muitas coisas que foram &ps... ‘ah, mas
pode ser assim’, ‘entdo, ah interessante foi agiranvez que eu vi isso’
tal /.../ mas assim o que a gente tinha consci@&ngize tinhamos dado né,
uns sinais pra eles né? é:: avancarem... /.ma aoisa muito gradual,
muito lenta e a gente ndo tem assim a:: ingenuidadechar que... sabe?
ah vai mudar grandes coisas, sabe? é uma coi/alaltio realmente de
formiguinha, sabe? aquele trabalhinho né?
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(Formadora Joana, entrevista realizada no dia 20Q7.)

Claudio: eu acho assim, eu nao acredito que vaetrama grande
mudanca no professor, mas que o curso pode pdieacalgumas coisas
no professor /.../

(Formador Claudio, entrevista realizada no dia 2027 .)

Ao dizer que, enquanto formadores, haviam “dad@isipara 0s professores
alfabetizadores avangcarem” e que estavam realizaratalho de formiguinha”, a fala de
Joana estd sustentada na premissa de que as nmaxgies na pratica pedagodgica
ocasionadas pela formacdo ndo ocorrem de manerdidalm, mas dependem de um
trabalho continuo, a longo prazo, de dialogo constantre professor em formacéo e
formador. O depoimento de Claudio caminha na mablmgao, quando ele afirma que néo
acredita que o curso proporcionara grandes mudanzasofessor. Acreditamos que suas
palavras ndo refletem descrédito em relacdo aegsof e/ou as possibilidades de mudanca
na qualidade do ensino por meio da formacdo docerds a consciéncia de que um curso
“avulso”, ndo integrado a um projeto continuo denfacdo e ndo atrelado a uma melhoria
nas condicbes de trabalho do professor, de fato,lea a grandes transformacdes na
pratica pedagogica deste profissional do ensimolaajue possibilite, ao docente, reflexdes
sobre o que se esta discutindo nessa prética.

Nesse sentido, o discurso dos formadores se cdetiap discurso da Secretaria, de
gue a formacao, principalmente a continuada, pranéomelhoria no sistema educacional —
promovendo o “acesso a cultura, a arte, a ciéaoimundo do trabalho” de modo a educar
o aluno “para o convivio social e solidario” —, aprese 0S maiores responsaveis pela
situag&o do ensino fossem os professores.

Esperava-se, assim, que o curso “potencializasgetmas questdes nos professores
alfabetizadores de modo a abrir sua percepcaoopiiras praticas, outras possibilidades de
ensino, como as vivenciadas no curso, ocasionagdonas descobertaglf, mas pode ser
assim’, ‘entdo, ah interessante foi a primeiraqez eu vi iss9.

Com o perfil metodoldgico da pesquisa tracado,grass para a descricdo e analise

do curso “Ensino de leitura”, objeto de nosso estud
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3.0 Teia no IEL: o curso “Ensino de leitura”

Neste capitulo, descrevemos inicialmente a propdstaurso, as concepg¢des de
linguagem, leitura e ensino que o0 embasaram, bemo csua visdo de “professor”.
Seguimos com seus objetivos (cotejando com osiebgetla Secretaria com relacdo ao
programa “Teia do Saber”), e finalizamos com a de&c do conteddo, do modo como o
curso esteve organizado e como se desenvolverammatgatividades na sala de aula de
formacdo. Com isso, estamos respondendo, nessaloapiprimeira questdo de pesquisa:
Como o curso esteve estruturado e de que maneifarmsidores desenvolveram sua
proposta de formacao. Veremos, portanto, como lzeres sobre a leitura defendidos pelos
formadores foram divulgados no curso para, no prox¢apitulo, analisar se e como 0s

professores alfabetizadores se apropriam desseiesab

3.1 As concepcgdes fundantes do curso

O curso partia de uma concepcao de linguagem camuatlreza essencialmente
social e dialégica, conforme a perspectiva sodiercionista bakhtiniana. Uma das noc¢des
gue dessa concepcédo decorre é a de que o disaursa ge faz no vazio, mas é sempre
dialégico. Como afirma Volochinov (198%)mesmo “os discursos mais intimos, eles,
também, sdo inteiramente dialdgicos: eles sdoedsawos pelas avaliacbes de um ouvinte
virtual, de um auditério potencial, mesmo se agspntacdo de tal auditorio ndo aparece de
forma clara no espirito do locutor”.

Sendo assim, a enunciacdo é formada por uma teidisteirsos sociais ja
incorporados no discurso interior do enunciadorrmpeio das interacdes ja estabelecidas ao
logo de suas experiéncias (cf.VOLOSHINOV/BAKHTIN)G® Y3 Todo enunciado é “um
elo da cadeia da comunicacao discursiva”, repaiasv&ezes Bakhtin (2003, p. 272, 279,
289, 296, 299, 300, 306), no livro “Estética daaCéio verbaf”. Portanto, ressalta o autor,

por mais que aparente ser monoldgico, o enunciadorpre resposta (ativa) a enunciacbes

2 A data original deste texto é 1930.
3 A versdo original deste texto data de 1929.
* Ha duas datas que costumam ser retomadas conta ariginal desta obra, 1953/1979.
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anteriores. Ele nunca sera um ato individual, pos natureza € social. Desde a sua forma
mais primaria de construcdo, isto €, no discurderior, existe a orientacdo social do
enunciad®’, pois o social ja esta na estrutura da atividaeetai’® A palavra do formador,
assim como a dos professores alfabetizadores, maita € sendo resposta a discursos
prévios de outros enunciadores (a voz alheia) u® Brait (2005, p.94) denomina de
“permanente dialogo entre diferentes discursostem 0s quais sempre mantera uma
relacdo dialdgica.

Concebendo a linguagem do ponto de vista dialogisdprmadores planejaram o
curso tendo em vista o “fundo aperceptivel” da @egéo de seu discurso pelos professores
alafabetizadores, procurando direcionar sua pakasaprofissionais nao-especialistas em
linguagem, conforme veremos mais adiante.

A concepcao social e dialégica da linguagem eraette com a concepcdo de
escrita do curso enquanto pratica socio-cultutabdia, uma vez que a escrita como pratica
social pressupde o discurso como uma construc&@ribessocial, no qual ecoam diversas
vozes. Tal concepcdo de escrita é defendida naglesstdo letramento, abordagem
duplamente relevante para nossa pesquisa, pos foie embasou o curso em analise e
constitui, também, nossa perspectiva tedrica; assimo a concepgédo de linguagem.

Um conceito relevante dessa abordagem para arddiseurso € o conceito de
praticas de letramento. Entende-se por praticdstdenento “as formas culturais em geral
de utilizar a lingua escrita que as pessoas ad@amsuas vidas (BARTON &
HAMILTON, 2000, p.7). Por serem préticas socioctdis, 0s usos da escrita que definem

** Neobakhtinianos, discutindo as nocdes de enuneiadociado concreto/enunciacéo, afirmam que, no
desenvolvimento da teoria enunciativa do Circulo Blekhtin, tais conceitos adquirem diferentes
significacBes, lembrando que as possibilidade®iterd s6 se ddo em articulagdo com outras casegdd
pensamento dos autores russos. Analisando umas®bras — “Discurso na vida e discurso na art8raif

e Melo (2005) relacionam “enunciado” & “discurgerbal”’, “enunciado concreto” a “palavra’ e
“enunciagdo” a “evento” ou situa¢éo extraverbahderacéo.

% Volochinov/Bakthin (2004, p.115-116) cita, come®plo, a manifestacio da fome, que é uma sensagéo
fisiologica, para afirmar a natureza social e idgma da enunciacéo, pois, de acordo com a situsméal
imediata do individuo (se em grupo ou sozinho; isefta da sua classe ou organizado socialmente), a
manifestac@o da fome sera interpretada de umameseta maneira, ou seja, como resignagdo, humahaca
ou injustica, e, de acordo com o significado afdbudetermina-se sua forma de expressdo, resultknt
atividade mental do sujeito (o protesto individstal a resigna¢@o mistica, o protesto ativo degumpo
organizado socialmente, etc.).

" “Literacys practices are the general cultural wafystilising written language which people drawongn

their lives”.
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as praticas de letramento “estdo ligados ao camt@xsituacdo; estdo determinados pelas
histérias dos participantes, pelas caracteristieagstituicio em que se encontram, pelo
grau de formalidade ou informalidade da situac&tg pbjetivo da atividade de leitura ou
escritura”. (KLEIMAN, 2002, p.22).

Considera-se, nesta perspectiva, que muitos dddepnas de compreensao e de
formacao de leitores séo de cunho social, aspéctdavado em conta em uroancepcao
de escrita como uma tecnologia neutra, desproveaguhlquer fundamento ideolégico,
prépria do modelo que o antropdlogo Street (20@3)ochinou de “modelo autbnomo de
letramento”.

Seguindo a abordagem dos estudos do letramentcsideoou-se que, para
professores polivalentes ou de multiplas disciglingue era o publico previsto, o
letramento situado para o local de trabalho dewaianger aspectos socio-cognitivos da
leitura, de interesse e relevancia para qualgudegsor, uma vez que fazia parte também
das premissas do curso que todo professor é (oerideser) um professor de leitura
(KLEIMAN, 2004)*®,

Seguiu-se, assim, uma abordagem tripartita derdgiri os estudos do letramento
orientavam teoricamente uma das partes. Dessa foder@ro de uma concepcao de
letramento situado, 0s eventos estavam voltad@s@katramento para/no local de trabalho
do professor, o que determinou a escolha, a pigtisua relevancia para o ensino — das
outras duas concepcdes tedricas. Consistia, postassa abordagem tripartita: a leitura
como pratica socio-cultural de letramento, centrawbatexto; como atividade sécio-
cognitiva de mobilizacdo de recursos mentais, adatnos procedimentos que o professor
pode adotar para engajar o aluno, e como pratigailtico-discursiva visando analise dos
elementos textuais para a construcéo de sentidsa.@®ncepcao de leitura é relevante para
nossa analise na medida em que nos permite caagoas premissas tedrico-
metodoldgicas que embasaram o curso e, a partiadalisar se houve apropriacdo dos
saberes relacionados a leitura (divulgados no ¢pedo professor alfabetizador.

Com a concepcédo de que a formacdo continuada @igtramento para o local de

trabalho do professor, o grupo Letramento do psoiese a equipe formadora do curso,

%8 A primeira versdo desse texto é de 1989.
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apresentava uma visdo de professor enquanto aderiegramento, (KLEIMAN, 2006a),
isto é, capaz de articular interesses de seussakimoobiliza-los na organizagdo de uma
acao coletiva, ajudando na tomada de decisdesagelo com outros agentes em fungao
das necessidades de modificacdo de seu planejamib, de acordo com as construcdes
do grupo.

A representacdo de “agente de letramento”, segufidonan (2006b, p.414),
complementa a nocao de “mediador”’ de Vigotsky goesenso comum, passou a significar
o papel do que “medeia, por exemplo, a interacdce eautor e leitor, arbitrando sobre
significados e interpretacées”. A nocédo de agemtdettamento partilha do sentido de
agente social, isto é, como aquele que age no nsowal por meio da acao coletiva, o que
envolve ter poder nas tomadas de decisfes, interfercurso de outros agentes e até
mesmo modificar seu planejamento em funcéo do dekemento das acbes (KLEIMAN,
2006b, p.415). Adquire, assim, o conceito um asppotitico que a nocdo de “mediador”
nao apresenta. Outra caracteristica do agentetrdentnto, segundo a autora, consiste na
“acdo estratégica”, pois, em meio a mobilizacdohddsidades e capacidades do grupo, o
professor agente de letramento faz emergir os cimeeatos de seus alunos sobre a escrita,
leva-os a buscar nas experiéncias e praticas vasag com a familia e/ou comunidade os
sentidos que podem atribuir a linguagem escritaE(KIAN, 2006b, p.416).

Assumir identidade profissional de agente de letratm envolve, portanto, tomar
uma posigao discursiva de quem atua com aunomiausta da transformacéo social e
coletiva. E esse era um dos objetivos do cursmgistolaborar na construgédo da identidade
profissional do professor enquanto agente de letndonpara, entdo, tomarem atitudes

como tal, ou seja,

Ao mobilizar os recursos do grupo e ao promoveraggjicamente a
participacdo de todos, segundo as suas capaciagsdgspl dos objetivos
coletivos, o agente de letramento ajuda, como sdoial que €, a criar
contextos para que outros atores que se engajardoatwidades
relevantes para o grupo venham a se constituir E(MIAN, 2006b,

p.422)
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A concepcédo do professor como agente de letrangaridtiza os aspectos politicos
e identitarios da formacdo docente. Segundo Kleinganbora se distinga de outras
tendéncias acerca da concepcdo da formacdo doamte®y a do professor critico-
reflexivo™®, ndo é com ela incompativel, pois, como aqueliatiea a dimens&o pratica dos
saberes dos professores, o chamado letramentdsitua

Segundo Horikawa (2006), a perspectiva do professtexivo originou-se dos
estudos de Schon - baseado no fil6sofo Dewey —, paEsou a questionar a
supervalorizagcdo académica dos conhecimentos dedgatificos, desconectados da real
pratica docente e a enfatizar o processo de refle@fno constitutivo dessa pratica. Assim,
o trabalho do professor ndo se reduz ao “comofamers envolve principalmente o “o que
fazer” e “por que fazer”. A proposta de Schoén é gdermacao do professor seja baseada
na epistemologia da prética, o que significa calgca pratica no momento de construgédo
do conhecimento, por meio da reflexdo.

Segundo Pimenta (2005, p.18), no inicio da décad@0d a expressao “professor
reflexivo” liderou o cenario educacional, “confundo a reflexdo enquanto adjetivo, como
um atributo proprio do ser humano, com um movimetetrico de compreensdo do
trabalho docente.” Zeichner (2008) critica 0 usadnceito como “slogan” para justificar o
oferecimento de treinamentos, “adotado por formesldie educadores das mais diferentes
perspectivas politicas e ideoldgicas para justificaque faziam em seus programas”.
(ZEICHNER, 2008, p.538).

Baseados em outros argumentos, outros tedricdsétantriticaram a perspectiva
do professor reflexivo, como Contreras, Kemmis . Segundo Pimenta (2005), as
criticas desses autores se baseiam na auséncigpdota social influenciando acbes e
pensamentos e até mesmo o conhecimento, além gireaie que a énfase excessiva na
reflexdo ndo garante a compreensdo de todos osedatondicionantes da pratica
pedagdgica. Resumindo as criticas sobre a refguel@pectiva, a autora cita: “o

individualismo na reflexdo, a auséncia de critéerternos potenciadores de uma reflexao

% A concepcao da formagdo do professor criticoxifteorienta a pesquisa sobre a formacéo do prafess
de vérios grupos de linglistas aplicados, tantdirgua estrangeira como os do LAEL da PUC-SP, como
de lingua materna, da Universidade Estadual deritoand
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critica, a excessiva (e mesmo exclusiva) énfas@réisas, a inviabilidade da investigacdo
Nnos espacos escolares e a restricdo desta nessgtaSr{(PIMENTA, 2005, p.43)

E a partir dessas criticas & tendéncia do “profas$lexivo” que os autores sentem
necessidade de incluir nos projetos de formacdo dmmensdo politica da atividade
docente. Surge, entdo, a perspectiva da formac@oodessor critico-reflexivo, isto €, “um
profissional que compreende que a atividade praticale exercida envolve-se numa rede
social complexa cuja tessitura se faz em favor medaeterminado projeto de sociedade,
tendo em vista interesse de dominacgdo de certgrogrsociais.” (HORIKAWA, 2006,
p.31). O agente de letramento incorpora essa dawesdcio-politica na medida em que
cria condicdes necessarias para que o individuoresdiferentes papéis sociais a depender
das exigéncias da situacédo, tendo, assim, o pedesdrir o individuo em praticas letradas
nas quais até entdo ndo saberia participar, c@atorpara que este tenha autonomia

nessas praticas.

3.2 Objetivos e Contetido do curso

O objetivo geral do curso era apresentar e disoutilos de trabalhar o texto em
sala de aula considerando as dimensfes cognitieial € cultural — da leitura. A partir dai,
0s objetivos especificos eram: (a) levar o profeagefletir sobre as suas proprias praticas
de leitura e escrita; (b) ensinar ao professorgpitncia da caracterizacdo das praticas de
letramento familiares aos seus alunos; (c) apraseas fundamentos tedricos das
concepcbes de leitura enquanto pratica soOcio-degnie socio-cultural que tém
influenciado no desenvolvimento de abordagens méigitas para o ensino de leitura; (d)
conscientizar o professor sobre as dificuldadesoguslunos podem ter na leitura; (e) levar
o professor a formular objetivos para o ensino mnbaiza-los com os textos escolhidos
para a aula de leitura; (f) desenvolver atividagdag tornar as praticas de leitura mais
significativas na escola e para atribuir funcesase as leituras escolaf@s

Contrapondo os objetivos da Secretaria, descrdadsal do primeiro capitulo, com
os objetivos do curso, percebemos diferencas gigtifas quanto as concepcbes de

% Estes objetivos foram retirados da agenda do disponivel na plataforma para cursos a distancia
“Teleduc”, utilizada somente pelos formadores garaomunicarem e planejarem as aulas entre ostergzon
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formacéo e de professor de cada um: ndo ha, deufai® congruéncia entre os objetivos de
ambos.

Em vez de almejar que o professor “transponha” para pratica a teoria
apresentada, o curso objetivava suscitar no piofissa reflexdo sobre as atividades de
leitura e escrita trabalhadas em sala de aulapissentacdo dos fundamentos tedricos da
concepcdo de leitura enquanto pratica social, eaudb aspectos soécio-cognitivos e
culturais, juntamente com as abordagens metod@égiubjacentes a teoria apresentada, o
curso pretendia mostrar ao professor as implicagigs o trabalho de sala de aula, da
perspectiva tedrica apresentada no curso, em vemg#esmente “atualiza-los quanto as
metodologias inovadoras de ensino”. Propunha asusaitar reflexdes sobre formas de
harmonizar os objetivos do ensino com o texto ésto] em vez de “capacitar’ o professor
a organizar situacdes de aprendizagem. Visava d@wvda o0 professor a conscientizagao,
ou seja, a compreensdo das dificuldades dos alemsyez de “torna-los aptos” para
enfrentar as dificuldades encontradas na sala @ Baofim, propunha um conjunto de
praticas de leitura abertas as mais diversas feflexe interpretagbes, em vez de um
conjunto fechado de situacdes(-problema) e difexdds e dos modos para resolvé-las.

Percebemos, pelos seus objetivos, que 0 cursoapdgti uma perspectiva da
formacao voltada para a interlocucdo com o profesaescando conhecer suas praticas e
levando-o a refletir sobre a proposta ensinadarasgo, dessa forma, atitudes responsivas
desse profissional do ensino, mais do que a repé&mdde seu discurso (0 do formador),
tomado como discurso de autoridade, cujos ensin@msei®vem ser reproduzidos em sala
de aula, conforme percebemos no ponto de vistadeetria.

Apesar da réplica dos formadores ser distinta dpeatficacbes da Secretaria, 0
curso foi inserido no Programa de formacéo contlaya que pode estar revelando ou uma
grande flexibilidade ou uma falta de critérios parte da Secretaria na selecdo dos cursos
gue vao compor o Programa Teia do Saber. De qualmpoeo, qualquer uma dessas
possibilidades pode ser indicativa do carater feagado da proposta de formacado
continuada do estado, que, aceitando cursos dasdmarsificadas concepcgoes e objetivos
sobre a formacao do professor, acaba por coloe@nl@ontato com propostas que podem

ser totalmente dispares, quando este realiza edigéintas do Teia do Saber.
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A fim de verificar o que formadores realizaram emmc¢o dos objetivos,
passaremos para a analise de como se desenvotugso Para a descricao das atividades
trabalhadas, utilizamos principalmente os roteitesaula do primeiro e segundo modulo,
bem como os diarios de campo de aulas observattes glanas de iniciagao cientifica do
Grupo Letramento do Professor, aos quais tive aqesl® Banco de dados do grupo.

A partir dos dados provenientes dessas fontespraims um quadro, dividido em
duas partes correspondentes ao Médulo 1 e ao M&uoie nos permite ter uma idéia

global de como desenvolveu o curso.

Quadro 4: Organizacdo e Desenvolvimento geral do 30
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Conceito(s)

1

D

m

Aula . f A : Atividades realizadas
Objetivo do encontro tedrico(s) Géneros Textos lidos Extra Classe
trabalhado(s)
géiglljsrregr?ﬁg;g:(:lgr;?g;en Interpretacdo de diversas imagens para
1 (26/06) |Caracterizar: o professor cbmo Leitura enquantPinturas e  [Imagens de diversas  (discussdo sobre o0 qué, como e onde lemofResponder o questionar
i zar. o p ,Prética social |Fotografia  [situagBes de leitura. Elaborac@o de uma pergunta a ser respongidiare o perfil profissiona
eitor e a imagem que ele tem da o decorrer do curso
leitura dos alunos. '
Fabulas de Esopo, |
Fontaine, Monteiro Selegdo de um texto qu
. . Lobato, Crdnica "A arte [Leitura de diferentes fabulas para identificar Ga q
. ~ Conhecimento |Fabulas, A o . gostariam de trabalhar e
Introduzir a nogao de texto révio: artioos de de ser feliz" (Cecilia  |qual texto € melhor para trabalhar com os cala de aula
enquanto "objeto cultural”" e pr ' rligos de Meireles), texto alunos; . :
2 (8/7) di . O ~ . |Pilares da divulgacdo |, . ~ N L . _|Leitura de trechos do
iscutir os critérios de sele¢do ~ L Considerag6es sobre oElaboracéo de hipdteses com base emimg_~ . ,
selecdo cientifica, primeiro capitulo de
textual - ato de estudar (Paulo [do texto, by —
Mapa textual |crénica . " . o Texto e Leitor
Freire), texto "Cada coisRealizacdo do mapa textual :
" (Kleiman)
em seu lugar” e
“Parafrase” (L. Camargq)
Conto "Os trés homer
Oferecer um modelo de ensino Conto. Letra atentos", Cancao Leitura do conto "Os Trés homens atentos E?abora 50 de um bilhet
baseado na mobilizacao de Letramento, de ml],sica "Imaginério Popular”, |partir de diferentes objetivos, Discussao sda e o fgrmador a partir
3 (29/07) estratégias sécio-cognitivas Letramento Texto de ' [Trecho do livro “Leitura {'deducéo” e "inducao" dos textos, Leitura (1230 ca “Ob'etiV(')s g
Apresentar a nogdo de letramenfsituado, . ~ interdisciplinaridade:  trechos do capitulo de Kleiman e Moraes h. Il -
) oy divulgacao , ~ . lexpectativas de leitura
situado. estratégias cientifica tecendo redes nos proje(1999) para elaboracéo de um texto escritd A Kleiman
da escola”, de Kleiman eser oralizado
Moraes
Inferéncia, G - 1.
Conhecimento Texto "Aves Canoras" g\érl(l:)grlﬁ:gtgo significado das palavras a partir
previo, Verbete de fabg[a|'Os WUbHS € Levantamento de hipéteses durante leitura do
Estratégias de ; . . |sabias", artigos "Renda " o ~
, . — . lenciclopédia, texto "Os urubus e sabiés". Elaboracéo do trabalho
4 (12/08) | Mesmo que da aula anterior |leitura, Leitura: |, . "' |lconcentrada pode reter T x ; . — .
L . . [fabula, artigo ; v wx| Organizacdo do conhecimento a partir da ffinal "Plano de Aula
atividade sécio- d U avanco na internet” e "A}, o
o e opinido. e ficha de leitura".
cognitiva, polémica de bragos . ~ . ~
~ N Discussao dos processos de inducgédo e
deducéo e abertos". deducso
inducéo 0.
Discussao sobre o conceito de avaliag
5 (19/08) | Discutir sobre avaliagcdo Texto / / sobre o conceito de texto. Exposicédo de /

atividades desenvolvidas em sala de aula.
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Aula Conceito(s) Atividades realizadas
Objetivo do encontro tedrico(s) Géneros Textos lidos Atividades Extra Classe
trabalhado(s)
N . o Trecho do cap. “O D|§c_ussao da; questoes problematlzaQOra?,crjg&ugéo de uma
Discutir e refletir sobre critério de : - praticas de leitura na escola. Elaboracéo de it Ca
~ . conhecimento prévio naj; : X meméria sobre a infancig.
sele¢do de textos. Artigo de L : . lista sobre as leituras realizadas na semang &
. ” : . ~ leitura” de Kleiman o ; ~ ; evantamento do acervo
6 Problematizar préticas de ensing , divulgacao " seus objetivos. Discussao sobre diversas | .
. Texto, leitura | .~ ~ 2 Texto "Ler, verbo o . . _lexistente nas escolas ou,
(2/9) |leitura dos planos de aula. cientifica, S praticas de leitura. Entrevista sobre lembranca ~ .~ .
. X . ._ [transitivo**", de Magda X A N cdso naexistir tal acervq
Comparar diferentes tipos e Autobiografia de leitura na infancia. Sele¢éo de textos - .
~ . Soares, Auto-retrato de | . - explicitar os motivos da
funcdes da leitura. : . disponibilizados pelo formador para .
escritores . L falta de livros na escola.
planejamento de atividades.
o ~ Adivinhas, Adivinhas, q.uadrl_nh'a.s, Andlise de dois textos retirados do LD e syas
Discutir textos do LD e formacag poema, Textos de Livro didatico ;
. by . : e~ g propostas de trabalho. Planejamento de
do leitor critico e autbnomo; propaganda, |Poema "O frio pode ser| , " : N
. . ~ . " unidade de leitura como "aquecimento” para o
7 (16/09) |Proporcionar situagcdes-modelo |Letramento, artigo de guente" e propaganda trabalho final /
voltadas para sala de aula para divulgagdo |[chiclete Bolin Bola", . o .
~ L o~ A Discusséo da tipologia de perguntas de
reflexdo. cientifica, Texto "Ciéncias nas e
: " Marcuschi (2001).
guadrinhas |pedaladas
Destacar a importancia do objetivo - ., [Leitura do poema a partir de objetivos
S : Leitura de um chapéu” | . : . N
da leitura; Refletir sobre o proce . diferentes (imaginar o texto, atentar as
~ : onhecimento (Conan Doyle), . :
de construcdo de sentidos do texto. . ~ AL . |palavras desconhecidas), seguida da
8 s e Rrévio, deducaolConto, poemapoema "Abismo Azul ~
(estratégias de inferéncia, dedu¢ao ~ S . elaboracdo de um desenho. /
(7/10) ; 5 e inducéo, letra de music@Ferreira Gular), . = ~
e inducéo), sobre o papeldo | . " ¥ P Leitura e resolucdo das questBes sobre o ¢onto
i - inferéncia letra de musica - ~ ~
professor; Discutir tipos de "Bicicleta" lido. Elaboracéo de perguntas de compreenséo
perguntas de compreenséo. a partir da musica.
Verbete, Ve(betell damas", Manu Realizag&do de dinAmica sobre o jogo "damas".
. . ~ N . do jogo "Damas", . " B g
Discutir sobre questao dos géneros formulas de |, L eitura do texto "Damas" escrito em portug .
~ ~ . [férmulas de escolha e hagi-_ 3 Elaboracao do trabalho
9 (21/10) |dos textos e sua exploracdo em|Género escolha, hai- | . arcaico. 2 o
; cai, fragmento de uma X " I final "Projeto de leitura
de aula. cai, peca L eitura de verbete "dama". Leitura de uma
teatral peca de teatro de Joaqumé a teatral para discusséo
' Manuel de Macedo. PeC b '
Apresentar e discutir os trabalr
10 (11/11)|finais do segundo médulo, os / / / Apresentacéo e discusséo dos trabalhos finais /
projetos de leitura.

*KLEIMAN, Angela. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitidaed. Campinas: Pontes, 2004.

*SOARES, Magda.Ler: verbo transitivo. In: PAIVA,.AMARTINS. A; PAULINO, G. VERSIANI, ZLeituras Literarias: discursos transitivoBelo Horizonte: Ceale,
Auténtica, 2002, p.29-36.

*** de Maria Adriana da Silva, Arménio Mendes, Gurtiado Costa,Dirce Saloni Pires, Cilza Bignottoaia de Souza, Célia Maria Maciel, Ligia Cadennarto
***MARCUSCHI, Luis Antonio. Compreenséo de Textolgimas Reflexdes. In: Angela Paiva Dionisio; Maigiliadora Bezerra. (Org.D Livro Didatico de
Portugués. Multiplos OlhareRio de Janeiro: Editora Lucerna, 2001, p. 46-59.
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3.3 Principios norteadores da metodologia do curso

Para realizar a andlise do curso, estabelecemdsoquetegorias descritivas que
abrangem, na nossa opinido, todas as premissasnocipjps gerais que o estruturaram. O
primeiro e segundo principios decorrem de fundaosentoricos dos estudos do
letramento, o terceiro, da concepcédo social e gieddda linguagem e o quarto e ultimo
principio partiu da concepcédo de formacao enquesp@co voltado para o didlogo com o
professor alfabetizador e (re)construcdo dos sabdozentes, levando-se em conta,
portanto, os saberes do professor, em especiapesienciais (TARDIF, 2002). Séo eles:
(1) Letramentos situados, multiplos e suas impiieacpara a selecéo textual, (2) Praticas
de leitura, (3) Modelizacéo para a sala de au)d,étramento para o local de trabalho.

Chegamos a primeira categoria através de uma daspgdes constituintes do tripé
tedrico que embasou 0 curso, ou seja, a conceped®itdra como pratica sdcio-cultural,
decorrente da perspectiva dos estudos do letramés®im, um dos objetivos dos
formadores era mostrar que as praticas de leifigasiduadas, atreladas ao contexto socio-
histérico em que estdo inseridas, préprias da fung@& adquirem na préatica de letramento,
0 que implica, para a pratica pedagdgica, entmswspectos, na necessidade do trabalho
com diversos géneros.

Esta premissa nos leva a segunda, pois se a paétiedtura é situada, significa que
h& diversas maneiras de ler (de forma colaborativadividual, em voz alta para o publico
ou silenciosamente, linear ou “scanning”, etc.jedurinadas pela situacdo: os objetivos, 0
material, as pessoas com as quais estamos intdoagios papéis que desempenhamos em
tal situacdo, bem como do funcionamento do gérmrséja, fazemos a leitura “scanning”
guando estamos a procura das noticias do jornahmig nos chamam atencéo, ja que o
género permite essa leitura, lemos silenciosa &iththimente um romance, para nos
distrairmos, lemos em voz alta e colaborativamemtedificil livro cientifico-académico
guando o objetivo da pratica é estudar em grupa paealizacdo de uma prova, s6 para
citar alguns exemplos).

Partindo da concepcéao de linguagem (social e gi@d) e seu papel na interacéo, o
curso privilegiou uma abordagem metodolégica queetia modelos de aulas de leitura e
de modos de ler para que o professor alfabetizagdesse, em principio, recontextualiza-

los na aula; procurando mostrar como, pela interagaprofessor pode colaborar no
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desenvolvimento do leitor. Por fim, a quarta entdticategoria foi estabelecida tendo em
vista a concepcdao identitaria da formacdo, no asapraticas voltadas para o local de
trabalho do professor visavam a constituicdo de glemtidades profissionais, valorizando,
para tanto, os saberes docentes de seu publiccaafiro de integra-los aos saberes da
formacao profissional (isto €, os saberes divulganocurso).

Passemos, entdo, a discussdo e exemplificacdaldeainadesses principios.

3.3.1. Letramentos situados, multiplos e suas implc¢des para a selecdo textual

A nocao de “letramentos situados” implica concaier as praticas sociais de uso
da escrita, concretizadas em eventos de letramexigiem sempre dentro de um contexto
especifico, cujos textos, significados e valord8ceatrelados aos modos de participacao
locais (STREET, 1984).

Sendo assim, letramento ndo € o mesmo em todo®raextos, mas existem
multiplos letramentos, ou seja, “dentro de uma dad@ra, haveria diferentes letramentos
associados com diferentes dominios da vida”, cottam, @ escola e o local de trabalho, por
exemplo (BARTON & HAMILTON, 2000, p.11).

Os estudos de Heath (1982) sobre as formas conwias;as de comunidades
minoritarias e majoritarias se relacionavam conseri@, por exemplo, a forma como
participavam das praticas de letramento de ousibhas na hora de dormir, e como essa
relacdo influenciava o desempenho escolar delasfromoque 0 sucesso escolar estava
relacionado ao reconhecimento das formas de p@atido (nas praticas letradas)
privilegiadas na escola, sendo melhor sucedidasi@s;as provindas das familias de nivel
alto de escolarizacdo (classes de prestigio). Coesoltado de suas pesquisas, Heath
(1982) mostrou que o modelo de escrita adotadosoala € um modelo invariavel, que
considera a aquisicdo da escrita como um processwon ignorando, assim, 0 contexto
social das criancas. E esse processo de reproddgaclasse social de prestigio,
consequentemente, gera sérios problemas na vidaidasas das classes mais baixas, pois
leva a desisténcia na continuidade da escola.

Em contraposicdo ao modelo invaridvel da escritagifentemente adotado na
escola — o0 modelo autbnomo —, Street (1984) prop®edelo ideoldgico, o qual considera

gue as praticas de uso da lingua escrita sdo sesiipaslas. Nesse modelo, a escrita é
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considerada como uma pratica social, “culturalmeetesivel”, carregada da ideologia do
grupo social da qual faz parte, sendo sua intexpdiet dependente de fatores socio-
culturais.

E a partir dai que as pesquisas voltadas paraidedh escrita enquanto ferramenta
ideoldgica e pratica socio-histérica e culturalgaas a integrar a corrente tedrica que ficou
denominada por “New Studies of Liter&®y(NSL), o que conhecemos por “Estudos do
Letramento”, no Brasil.

Segundo Kleiman (1995, p.15), o conceito de letramécomecou a ser usado nos
meios académicos numa tentativa de separar ososstabre ‘0s impactos sociais da
escrita’ (Kleiman, 1991) dos estudos sobre a alizdgio”.

As pesquisas baseadas nos estudos do letramertasoguebem a escrita como
constructo sécio-historico e ideoldgico, comecaterarepercussées na area pedagogica,
devido as implicacfes que a teoria apresenta pangino.

Dentro dessa corrente tedrica, a alfabetizacdoapasser concebida comona
pratica de letramento, cuja principal agéncia &ala. A pratica da alfabetizacdo pode
estar fundamentada no modelo autbnomo de letramemtmo modelo ideoldgico, a
depender da forma como a escrita é trabalhada ntexto escolar. Os estudos do
letramento permitem mostrar que os individuos, aiqde ndo alfabetizados, j& conhecem
algumas praticas de letramento, das quais panmicigaque essa familiaridade pode ser
aproveitada para se trabalhar a escrita nos costexitn que ela aparece, e com 0s
significados que apresenta para seus participaBes.outras palavras, os estudos do
letramento vem mostrar a importancia de se trabahescrita dentro das préaticas sociais
situadas, inclusive nas fases da alfabetizacao.

Portanto, os pesquisadores que adotam a perspdosvestudos de letramento nao
propbem que a escola deixe de alfabetizar, assimocndo propdem um método
especificio para alfabetizar. Entretanto, na digsago dos estudos do letramento para o

® A denominacdo dos NSL vem para distinguir o usotedmo inglésliteracy, que também significa
“alfabetizacdo”. Entre nds, cunhou-se um outro terfietramento”, ndo havendo necessidade de egpsecif
0 hovo significado para um conceito ja existenteifian, 2008).
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campo pedagdgico, o conceito de “letramento” passmiitas vezes, a ser contrastado com
o conceito de “alfabetizac&®”

Kleiman (2005) aborda varios aspectos dos estudogetlamento que trazem
implicacdes para as praticas pedagogicas de povésssalfabetizadores, tais como a
diferenca entre as praticas sociais colaboratives graticas sociais indivuais exercidas na
escola, a diferenca entre a pratica situada eteaghe da escrita realizada em exercicios de
alfabetizacéo, o ensino das estratégias e capasidaquadas aos mais diversos textos.

Neste ultimo, esté implicita a necessidade deabaltiar com uma grande variedade
de géneros uma vez que, segundo essa perspediawvailiaridade com os géneros permite
participar de diferentes esfe¥ade atividade (BAKHTIN, 2003) na préatica social. fae,
esse foi um dos aspectos mais trabalhados no curso.

Os formadores trabalharam com um repertério muatgado de textos de diversos
géneros, com a finalidade de ampliar o acervo dedsaula. A idéia era justamemente a
de ampliar o que Barton et al (1994) denomina derfthes de letramento”, trazendo textos
e géneros de diversas instituicdes para poder an@stelacdo entre situacdo institucional e
leitura dos textos que nela circulam e sao proaszid

Assim, foram distribuidos e/ou utilizados no cums seguintes génefége o
namero de textos entregue ao professor de cadaogéeado): poemas (37), quadrinhas
(23), cantigas (14), contos (10), verbetes (8plangrafia (8), fAbulas (7), artigos tedricos
de divulgacao cientifica (6), adivinhas (5), forasitle escolha (4), hai-cai (4), histérias em
qguadrinho (3), charges (3), reportagens de revi&psartigos de opinido (2) letras de
mausicas (2), cronicas (2), anuncios publicitari@3, (peca de teatro (1), verbete de
enciclopédia (1), manual de jogo (1).

Logo no encontro de abertura, a coordenadora juafiena palestra intitulada “O
gue todo professor deve saber sobre o papel dzaalyggn na construcao do saber”, na qual
foi apresentado o conceito de letramento e letréonsituado, através de imagens de

leitores em diversas situacgdes, de instituicetinths, em épocas distintas, manipulando

%2 No processo de apropriacdo desse conceito, é camwnvir dizer, por parte de alguns profissiodais
ensino, que “entdo ndo é mais para alfabetizaraagmos que letrar?”, ou ainda o discurso de gywéciso
alfabetizar letrando”.

% 0O conceito de “esfera” refere-se ao campo dedatilé humana em funcdo do qual os géneros sio
produzidos. Trata-se das instituicbes sociais, camscola, a academia, a igreja, etc.

® Estamos considerando os géneros usados em saldade os que foram distribuidos ao professor para
colaborar na ampliacdo do seu acervo, todos osejaacontram no Banco de Dados do grupo.
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textos de diversos géneros. O objetivo planejadatigalade era o de trabalhar com a idéia
de que a leitura € uma prética social, exerciddiféeentes formas a depender da funcao
que ela adquire em um determinado contexto sosidHito. A partir dessas imagens, 0s
formadores problematizariam as diferencas sobobjdivos, modos de ler e géneros lidos
na escola e nas disciplinas.
Outras atividades foram realizadas com o mesmaiebjde levar os professores

alfabetizadores a perceber que as praticas deaeaittidianas sao variadas e apresentam
diferentes funcdes sociais — dai a importancia eléegar para a sala de aula géneros

variados. Uma delas, descrita no diario de canqusistia em:

individualmente cada um dos professores escrevegiae lera durante a
semana que antecedera aquela aula e com quaivahj®epois, cada
um deveria compartilhar com os colegas de grupaecegcrevera e todos,
juntos, deveriam observar se havia, entre os mamnlitgumas leituras
em comum. (Diario de campo R. A., aula do forma@t&udio, 2/9/06,

atividade de listagem sobre modos diferentes daerdeia partir de seu
objetivo, seguida da leitura do texto “Ler, vertansitivo”, de M. Soares)

A conscientizagao, por parte do professor alfabétr, da existéncia de multiplas
praticas de leitura ndo-escolares — nao legitimaagscola — é passo necessario na
mudanca de um acervo tradicional, limitado a powg@®eros, a um acervo ampliado. A
guestdo da ampliacdo do acervo do professor fos emafiatizada no segundo médulo do
curso, pois os formadores constataram, nos plamesilh elaborados pelos alfabetizadores
como avaliacdo do aproveitamento do primeiro mq@dglee as aulas planejadas pelos
professores alfabetizadores continuavam priviletpaos mesmos textos tradicionalmente
utilizados na escola: parlendas, fabulas, poemmasatesidades nas quais 0s versos estao
desordenados para se colocar na sequéncia ougacarca palavra que esta faltando.

Outra atividade voltada para o acervo e, portamdtgcionada a ampliacdo e
diversificacdo de géneros e textos a serem usadeslka de aula, foi a solicitacdo de que o
professor investigasse 0 acervo em sua escolamdazen levantamento dos tipos de textos
existentes nela (cf. “Atividade Extra-classe” daadro acima). A proposta, mais do que
concretizar 0 objetivo dos formadores, acabou tarsdd, em uma das turmas, uma
discussao sobre os problemas que a escola enf@mntaibliotecas trancadas e as possiveis

acoes do professor junto a Secretaria de Ensino.
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A selecao de textos esta relacionada ao probleraangéacdo do mundo da escrita,
como vimos. Em entrevista, um dos formadores delas que essa necessidade de se
ampliar o acervo dos professores, dar coletineas legais para esses professoesta
justamente relacionada a selecao textual, a peioegg que é um texto que interessa aos
alunos e permite desenvolver objetivos que valgmera os textos que eles escolhiam nem
sempre eram adequados pra os alurlem funcdo da organizacéo do trabalho escolar, que
trabalha com temas em tempos definidos pelo catendéndas para o dia do folclore,
ecologia no dia da arvore, dia do indio, etc),ammadores decidiram trabalhar o segundo
modulo a partir da tematica “Brinquedos e Brinceadsi oferecendo, para tanto, textos
pertencentes a uma diversidade de géneros reldosrao tema (que seria 0 ponto de

partida para a realizagédo dos trabalhos).

Claudio: nés trabalharmos com a tematica, ai fwirnquedo porque tava
na época do més do folclore, dia das criangcaspartimais ou menos
setembro ou outubro, entdo surgiu a idéia de tnab&lOM brincadeiras
e que DURANTte as esse/ as as segundas aulas edumada parte do
bloco, a gente iria trabalhar com cantigas de bacaiom cantiga de
roda, com brincadeira

Ma: ah-ham

]

Claudio: com instrucao

Ma: ah-ham

Claudio: que daria subsidios, que a gente viu cquéertos que eles
escolhiam nem sempre eram adequados pra os alotimsa... nao s6
da minha turma, acho que foi um comentério geralrda avaliagdo que
a gente ficou também temos que dar coletineasslguaia esses
professores para que eles possam... ai ja ergoer@sdo em projeto (...)
e 0 meu enfoque de novo era na selecdo dos textas atividades que
eles iriam propor com os alunos para aquilo ali gudembro que uma
das aulas que a gente fez o.... a avaliagdo desseirp mdodulo aqui,

ficou muito claro a dificuldade tanto da escolh@&qéda né, um texto
adequado pra fazer a atividade... quanto a quéstdipo de pergunta e
de estratégias que eu ia utilizar. (Entrevista aprformador Claudio,

realizada em 4/12/07)

Observamos, na fala de Claudio, o diagndstico @eoguprofessores alfabetizadores
nao tém acesso a textos considerados pelos foredomo mais adequados, ou melhor,
de que tem dificuldades para selecionar essesstertduncao dos objetivos especificos da
aula. Tal constatacao é decorrente da avaliacgwioh@iro médulo, em que os professores

alfabetizadores utilizaram muitos textos mimeogta& ou xerocados do Livro Didatico,
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as vezes com palavras faltantes para os alunoslemmgm as lacunas do texto, outras
vezes, 0 proprio texto era recortado em tiras pareolocar na sequéncia correta. Um dos
planos da turma de Claudio, inclusive, consistiuadggmmas paginas de um Livro Didatico
grampeadas e com o nome da professora alfabetizadqrrimeira folha. Por essa razéo, o
formador justifica ter sentido necessidade (assimacos formadores das outra turmas) de
oferecer textos que poderiam ser trabalhados em dmlaula (como as cantigas, as
guadrinhas, as autobiografias, os contos, etc,oswdeles conhecidos pelo professor),
partindo de uma concepcao situada da escrita egiorde texto enquanto objeto cultural,
e ndo enguanto um repositdrio (ou soma) de palafiases.

Podemos dizer, entdo, que o trabalho com muitaedexe variados géneros foi
uma caracteristica do curso, decorrente de umipintedrico a respeito da leitura como
pratica social e de um principio metodolégico vikanevar sempre os professores
alfabetizadores a ampliacao do seu acervo, japgra,favorecer letramentos multiplos nos
alunos, é preciso que se conheca 0s géneros diidizaas mais diversas praticas de
letramento. Essa premissa tedrico-metodolégicagspeito da diversidade de textos,
permitia a concretizacdo de um outro principioeaqde diferentes textos exigem diversos

modos de ler, que passamos a descrever e analisabsecao a segulir.

3.2.2 Praticas de leitura

Se o conhecimento do género e seu funcionamenpoatiaa social € fundamental
para a compreensdo do texto, dado que ele estardaete relacionado com o modo de ler,
€ extremamente relevante desenvolver atividadestauem as praticas de leitura mais
significativas na escola e que atendam a funcéaaisalistintas. A partir dessa premissa,
os formadores realizaram diversas atividades compudessores a fim de tecer
comparagdes com modos mais tradicionais de engnreitdira, como os que oferecem o
livro didatico (doravante, LD), por exemplo, nouitd de partir dos saberes docentes, e do
conhecimento que estes tém acerca dos LDs, j& gliscursodo formador élirecionado
(BAKHTIN, 2003) aos professores alfabetizadores.

Em uma dessas atividades, o formador distribuierizas didaticos aos professores
alfabetizadores com o objetivo de discutir sobrdote fragmentados usados nos LDs e

sobre as respectivas perguntas de compreensaatiAdessa discussdo, Claudio mostra
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outros exemplos de textos fragmentados e das pagygoe os acompanham, em slides
projetados em multimidia e, lendo em voz alta, tioes, junto aos professores
alfabetizadores, as propostas de trabalho conmto: tex

1 Tl Claudio ((lendo os slides)) O manso pode ser bravo

2 escuro pode ser claro. Isso aparece aqui?... Nao,
3 isso foi cortado. E onde é que eu vejo que foi
4 cortado? Por essas reticéncias aguieu comecgo a

5 guestionar... Poxa, o texto foi fragmentado. E
6 agora, sera que o aluno vai entender? ((lendo os
7 slides)) Um pico pode ser redondo e o doce pode
8 ser amargo. Isso aparece ai? Também nédo. Ai da
9 um pulo... né? pra ca. ((lendo os slides)) O quente
10 pode ser frio e 0 que parece mar também pode ser
11 um rio. /.../ E se a gente for para as perguntas de
12 compreenséao... (Pensam ai né?) Tem as perguntas
13 de compreensdo aqui... /.../ ((lendo os slides)) As
14 palavras comprido e quente sdo adjetivos e a
15 palavra pouco expressa quantidade. O que as
16 transformou em substantivo nesse texto?... Isso é
17 pergunta de compreensédo de texto? Vocés acham
18 gue se o aluno responder ele vai compreender
19 melhor esse texto ai?

((Algumas professoras falam em voz baixa)) Sinnao’
20 T2 Profs. Nac
21 T3 Claudio N&o. Ele enfoca o que? essa pergunta vai enf
22 qué ai?
23 T4 Profs. Gramatici
(Aula do formador Claudio, dia 16/09/06, atividadke discusséo sobre
os textos no LD e suas propostas de trabalho)

No trecho, o formador enfatiza que nos modos trawlés de ensino da leitura,
exemplificados no exercicio do LD em discussagextot é fragmentado (linhas 24850
aparece aqui?... Nao, isso foi cortado. E ondeeéeguvejo que foi cortado? Por essas reticéncias
aqui Ai eu comeco a questionar... Poxa, o texto fgyrfrentado. E agora, serd que o aluno vai
entender?)p que contraria uma concepcao de texto como unidadeentido. Ainda, ele
ressalta que o material do LD ndo é escolhido emao da pratica social, mas é usado
como pretexto para a realizacdo de exercicios dieaig (linhas 16-19tsso é pergunta de
compreenséo de texto? Vocés acham que se o alsponder ele vai compreender melhor esse
texto ai?) As criticas do formador constituem um modelod#iacdo das propostas do LD,
tendo em vista que saber avaliar tais propostasridefazer parte dos saberes docentes, que

estdo sempre relacionados “com os condicionarteseo contexto do trabalho”:
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0 saber ndo é uma coisa que flutua no espaco:ev dab professores € o
saber deles e esta relacionado com a pessoa etmlade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histéria grofial, com as suas
relagdes com os alunos em sala de aula e com s @ibres na escola,
etc. (TARDIF, 2002, p.10)

Nesse sentido, ainda que os professores alfabetesadecorressem as propostas
tradicionais dos LDs — como ocorreu na elaboragialglins planos de leitura —, criticadas
no contexto da formacgdo, eles tinham consciénciegue o enfoque gramatical n&o
colabora na compreenséo do texto pelo aluno, canmepemos pelas respostas dadas ao
formador (linhas 20 e 23). O que poderia explicggapadoxo seria a idéia de que, ao
mesmo tempo em que o0s professores alfabetizadabesnsda inadequacéo das propostas
do LD, seus saberes experienciais, concebidos coomunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica afispfio docente e que ndo provém das
instituicdes de formacdo nem dos curriculos” (TARID2002, p.48-49), indicariam que a
experiéncia de trabalhar dessa maneira funcionodeau resultados positivos em suas
turmas. Isso corrobora a natureza social e heteeagdos saberes docentes, de que fala
Tardif (2002), por serem oriundos de diversas ®etestar a servigco da agao docente, que
é orientada por diferentes objetivos.

As atividades de leitura propostas no LD muitagesendo se prestam a um
propésito social; as perguntas, por exemplo, ndodétra funcdo que verificar se o aluno
consegue achar uma informacgao pontual, no casxmaniecimento da mudanca da classe
gramatical (cf. MARCUSCHI, 2001), como se a paldasse fechada, isolada e abstrata,
nao dialdgica (Volochinov/Bakhtin, 2004). Essasctp perguntas de compreensdo dos
LDs®, como as considera Marcuschi, contrastam com @gipes relacionadas a pratica
social, que ndo se reduzem a perguntas retéricde simples verificacdo do material, pelo

contrario, elas tem alguma funcao na situacao dein@acao.

% Em outros ciclos de ensino e em situacdes bem maeéntes, a situagdo ndo mudou tanto. Discutisdo o
resultados da avaliacdo do PNLD de 2002, Rojo (208®) afirma que muitos LDs de lingua portugyesa
segundo ciclo do EF), centrados nos aspectos ferdmatexto, néo trabalham satisfatoriamente oscéspe
linguistico-discursivos essenciais na construgdo ld#aura, como o dialogismo presente nas
interterxtualidades, variedades, registros ou acéel dialdgica das linguagens verbal e néo-verkfator
responsavel por uma “apreciacdo mediana dos avediad54% de adequagdo e de avaliagéo positiva) no
gue concerne ao trabalho com a leitura dos texted Bs”.
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Além de contrastar com a concepcdo de linguageno cessencialmente social
(visdo bakhtiniana), o modo tradicional de ensiadaitura segue uma perspectiva distinta
da dos estudos do letramento, a medida em quessgabam um modelo autbnomo de
letramento (STREET, 1984), no qual a escrita é ebidla enquanto tecnologia neutra,
desprovida de aspectos sécio-histéricos e idealdgicomo é o caso do LD que solicita
puro reconhecimento gramatical da palavra. Tal fieodecriticado por Kleiman (1995,
p.22), pois “a escrita seria, nesse modelo, umytcodompleto em si mesmo, que ndo
estaria preso ao contexto de sua producao panatsgaretado; o processo de interpretacao
estaria determinado pelo funcionamento l6gico imtexo texto escrito”.

Em relacdo as perguntas didaticas, no trecho arsegrrespondente a sequéncia da
mesma aula avaliando as propostas de trabalho ctemt@ nos LD, o formador, ainda
durante a projecao dos slides, chama atencéo palacéo entre a tipologia de perguntas e
a concepcao de compreensao que permeia tais dgda

1 T107 Claudio entdo ((lendo o slide)) a compreensac

2 considerada na maioria dos casos como a simples
3 e natural atividade de decodificagdo né? entdo é
4 aquilo que a gente j& veio/ viu aqui desde o inicio
5 do curso. Muita gente acha que leitura é
6 decadificar, chamar o aluno para decodificar um
7 texto... Esse é o primeiro problema nao é? Outro
8 problema, ((lendo o slide)) as questdes tipicas de
9 compreensao vém misturadas com uma série de
10 outras que nada tém a ver com o assunto. Entao
11 vocé pergunta ao aluno, pergunta, pergunta um
12 monte de coisa, mas esquece aquele texto ali que
13 estd sendo... lido... /.../ ((lendo o slide)) Os
14 exercicios de compreensdo RARAmente levam a
15 reflexdes criticas sobre o texto e ndo permitem
16 expansao ou construcédo de sentidos, o que sugere
17 gue a nocdo de compreender é apenas identificar
18 conteudos.

(Aula do formador Claudio, dia 16/09/06, atividattediscusséo sobre os
textos no LD e suas propostas de trabalho)

O formador identifica outro problema relacionadop&sguntas de compreensao,
mais sério do que as voltadas para a pura e simpldcacdo do material: perguntas que
fogem ao texto proposto (linhas 11-¥8cé pergunta ao aluno, pergunta, pergunta um naente

coisa, mas esquece aquele texto ali que esta $idojlocriticando uma outra caracteristica da
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atividade tradicional de leitura dos LDs, nos quaisexto sempre € acompanhado de
perguntas (geralmente objetivas), independentensenéstas dialogar ou ndo com o texto
apresentado. O formador contrasta ambas as commEum lado, a “compreenséo” dos
modos tradicionais, concebida como “identificac&o cdnteddos”, de outro a do curso,
correspondente como “processo de construcdo e s&pados sentidos” pelo leitor
(veremos um exemplo mais adiante).

O momento € aproveitado para construir uma outrappetiva, trazendo para
discussao a tipologia de Marcuschi (2001) (ja apriegla nas aulas gerais), para mostrar ao

professor alfabetizador como podem ser classifE€adgerguntas de compreensao:

T107 Claudio ai ele ((o formador esta se referindo ao auto
tipologia, Marcuschi)) propde uma tipologia, que é
essa ai que vocés tém... perguntas impossiveis,
perguntas objetivas, perguntas inferenciais,
subjetivas, globais, vale-tudo, cépia, a cor do
cavalo branco de Napoledo e meta-...linguistica.

(Aula do formador Claudio, dia 16/09/06, atividattediscusséo sobre os

textos no LD e suas propostas de trabalho)

Ul WN B

Continuando a critica ao livro didatico, e as dides escolares em geral, o
formador destaca os tipos de perguntas que marecga nos LDs, segundo a referida
tipologia:

1 T10¢€ Claudio As perguntas... cavalo branco de Napoleao ni

2 objetivas e as copias, as impossiveis, as

3 subjetivas, elas aparecem demais, se vocés
4 pegarem ai os materiais que circulam, mesmo os
5 melhores, tém uma grande quantidade de

6 perguntas... de copia. O que é que nado aparece
7 muito? As inferenciais... né? as GLObais... que

8 séo... eu acho que no processo de leitura as mais
9 importantes para a compreensao dos implicitos,

10 da ironia, do que ndo ta dito, lembrando, lembra
11 gue a gente viu isso? a gente tem que trabalhar
12 com o que ta dito mais o0 ndo... mais o nao dito

(Aula do formador Claudio, dia 16/09/06, atividattediscusséo sobre os
textos no LD e suas propostas de trabalho)

A fim de se contrapor ao modo tradicional de l@ifuepresentado pelos LDs, que
pouco contribuiiam para o processo de compreerd@® alunos, os formadores

propuseram atividades que mostravam diferentes snato ler, de acordo com a
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funcionalidade do género na pratica social; pornmgle, lemos em voz alta ou
silenciosamente colaborativa ou individualmenteagar uma visdo geral ou procurando
detalhes, e assim sucessivamente. As atividadg®gtass como alternativa aos modelos
tradicionais de leitura encontrados nos LDs, baseaad concepcéo de leitura adotada no
curso, vém a constituir os saberes da formacaaspiafal, que correspondem aos saberes
gue o professor ir4 apropriar-se no decorrer ddauscao (TARDIF, 2002, p.41) — e séo
esses saberes, que passam a ser apropriados pefessgres alfabetizadores, como
analisamos no capitulo seguinte.

Uma das formas de demonstrar que, conforme msdaagdo mudam os objetivos
da leitura e os modos de ler, centrou-se nas madamyindas de diferengcas nos objetivos

de participantes da situacao, conforme consta magmateiros de planejamento da aula:

Discutir: “Ser& que os objetivos mudam o jeito €'l “Que objetivos
vocés costumam propor assus alunos™0Os objetivos que eu estabeleco
para os alunos fazenparte do seu dia-a-dia ou sdo objetivos de carater
mais escolares?” “Tendo em vistafaamiliaridade dos alunoscom os
géneros televisuais, em que medida esse conheoimerévio é
aproveitado como ganchos para o estabelecimentmbitivos de
leitura?” (negritos no original)

(Roteiro do 3° encontro, 29/07/06)

A proposta dos formadores envolve novamente o @otky pratica escolar

tradicional de letramento, com outras praticas:

E importante que os grupos ndo saibam os objetimesdos outros para
gue haja um confronto e discusséo sobre mesmo dediferentes modos
de ler. Algumas praticas escolares (como a fichaleidtara) é para
fazermos uma critica também ao modelo autbnomo etianento.

(Roteiro do 3° encontro, 29/07/06)

Assim, na atividade planejada com o texto “Os hi@®ens atentos” (Anexo 2), 0s
professores alfabetizadores, organizados em gruposperiam um objetivo de leitura,
diferente para cada grupo, e deveriam ler o textald em vista o objetivo recebido, a
maioria de cunho didatico, todos envolvendo atiétaque poderiam ser exploradas em
aulas de leitura. Os objetivos eram: 1) seleciomatrecho a ser dramatizado; 2) imaginar

tratar-se de um programa televisivo para elabomsin@pse de tal programa; 3) imaginar
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tratar-se de uma narrativa televisual para criarratgiro para uma chamada a partir de
uma cena; 4) elaborar cinco questdes para um sapterde leitura, imaginando terem sido
contratados por uma editora para este trabalho drdbsformar o texto em dois
depoimentos de duas personagens do texto, escofetagrupo.

A expectativa era que, em cada grupo, a leiturea siferente, pois o foco da
atencdo e percepcdo estariam voltados para elesneat@ados e aspectos distintos, de
acordo com a pratica a ser realizada. Para o drupor exemplo, interessaria o trecho que
mais tivesse didlogos e a leitura estaria voltata p imaginacdo de uma cena, ao passo
gue para o grupo 2, a leitura seria mais globaluel a situagao inicial e relagdo causa-
consequéncia dos fatos provavelmente chamariam atarg;do dos leitores, e assim
sucessivamente.

Essa atividade estava sustentada ainda em outroigdd metodoldgico decorrente
da concepcéao de formacao (FARINHA, 2004; KLEIMANOZ ; KLEIMAN E MARTINS,
2007): o de oferecer exemplos de atividades quessem como modelizacdo para sala de

aula, premissa que passamos a discutir no itenirgegu

3.2.3 Modelizacéo para sala de aula

Compreendendo “modelizac@bcomo a “construcéo de um modelo para o ensino
de um dado objeto de conhecimento” (ROJO, 2001,8).odemos dizer que ela tem um
papel fundamental na aprendizagem, uma vez queo@e$s0 envolve a apropriacao de
modelos aos quais temos acesso; nesse processoopeiagdo, o discurso de outrem é
incorporado no discurso do individuo e, na relaizéin suas palavras interiores, pode passar
a fazer parte de seu proprio discurso. Assim, wfepsor aprende a ensinar se valendo dos
modelos de ensino com que teve contato em sua s@a,na sua formacdo enquanto
profissional, seja na sua formacdo escolar (0o noodepartir do qual seu professor Ihe
ensinou, enquanto era aluno), os quais fazem garseus saberes docentes.

A pesquisa de Rojo (2001) mostra que o professmicoédta com modelos didaticos
diferentes dos que estdo acostumados na pratidacmurentes das orientacdes oficiais que

circulam na rede publica, e acabam utilizando osnmes modelos docentes. Trata-se de um

% Tomamos emprestada a definicio da autora do ¢omtimodelizagio didatica”, atribuido & equipe de
Didatica do grupo de Genebra.

69



dos pontos de estrangulamento de que fala Rojal(20832) com relacdo ao processo de
formacéo: “as préticas cristalizadas na tradicasale de aula acabam se sobrepondo a toda
formacé&o recente que se possa ministrar e ‘paragitavas praticas”. A autora afirma que

a elaboracdo de planejamentos esvaziados de aspetitivos ao ensino do objeto
proposto (artigo de opinido), com excesso na \@dQ&o tematica, elaborados por
professores da rede publica, mostrou que a presig@oposobre a atividade docente de
planejar acdes didaticas, tendo em vista as neleeles dos alunos frente o objeto de
ensino, é uma falacia. Como concluséo, a autosaltasa necessidade de se levar em conta
“mais seriamente” a questdo didatica, por parte fdomadores (ROJO, 2001, p.334);
devendo a modelizacdo didatica fazer parte tamlwéabpkto de formacéo.

O estudo de Rojo (2001) revela um aspecto muitmitapte na area de formacao
de professores: que o planejamento de acdes didatio faz parte dos saberes docentes.
Alias, esses saberes ndo dependem exclusivamermieofigsdo, mas sao construidos no
didlogo com outros saberes, provindos das maigsdiseesferas, inclusive a de formacéao
inicial. Como afirma Andrade (2004, p.86):

Nao ha um saber que nasce espontaneamente do,gufedt este Ultimo
ndo é a fonte exclusiva de seu proprio saber. €rsidrente pode, entéo,
ser concebido como constituido de um movimentetigrada de saberes
com origens diversas, além da escolar, produzidosigros lugares €, no
gue nos concerne mais diretamente, em outras aiasiformadoras nas
guais os sujeitos ja se encontram anteriormente.

Nesse sentido, um dos objetivos do curso era dateaer modelos didaticos para
integrar os saberes experienciais dos professtissetzadores, na expectativa de que
fossem recontextualizados. Matos e Paiva (2007)lizatdo do conceito de
“recontextualizacdo” no ambito das discussbes satugiculo, o concebem como
processos de (re)interpretacéao de diferentes tecigirsos ou orientagcdes curriculares em
funcdo do contexto da pratica. Apoiamo-nos na qogE® desses autores e
compreendemos “recontextualizacdo” como a real@zdedatividade proposta em um novo
contexto (situado), a partir de sua reorganizac@estruturacdo, tendo em vista os ajustes

e mudangas necessarios a esta nova situagao camnaic
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Cazden (1988), falando da perspectiva sécio-irdaista vigotskiana, afirma que,
para ocorrer a aprendizagem, € preciso que o pmfésneca alguma condi¢cdes para seus
alunos. Para a autora, é funcédo do professor pnegaspos e monitorar cuidadosamente
grupos que se formam espontaneamente. O docent@amemém funcdo importante como
modelo, servindo de ligacéo entre interacdes cqrofessor e interacao entre 0s alunos e
ainda tem funcdo de “ouvir as idéias das criangasioc ‘input’ para seu proprio
planejamento de situacdes futuras nas quais immgegaonceitos podem ser revisitados”
(CAZDEN, 1988, p.150). No curso, havia um esfopgar, parte dos formadores, de escutar
os professores alfabetizadores, um cuidado dertremeas interessantes para esse publico-
alvo, procurando partir dos seus saberes doceatas @ partir de suas idéias, introduzir
conceitos e modelos considerados relevantes plataamento para o local de trabalho. A
insisténcia na diversidade textual e genérica, coornentado no item 3.2.1, ja constitui
uma modelizagéo.

Em uma das turmas, o formador explicita a interdgidornecer modelos aos seus
interlocutores enquanto eles realizam a atividads-Ipitura do texto “Leitura de um
chapél”™, de Conan Doyle, (correspondente a resolucioetiguptas de compreensdo do

texto, em grupo), que esta no anexo 3:

Tl Claudio E mais ou menos diNAmicas como essa ¢
gente quer que vocé::s pensem, é claro nos textos
gue vocés... vao trazer... entdo a gente elaborou
algumas perguntas, ndo so6 de localizacéo e copia,
mas que envolvesse pesquisa, inferéncia, resumo
e outras estratégias de leitura, inclusive fazendo
relagdo com o curso né? lembrando que essas
perguntas ndo sdo s6 pra ver se entenderam o::
texto, mas relacionando com o préprio curso

0 sobre leitura
(Aula do formador Claudio, dia 7/10/06, com objetide refletir sobre a
pratica de planejamento do ensino em sala de aula)

P OoOO~NOOThWNPE

O formador deixa claro sua expectativa em verog projetos de leitura, algumas

praticas recontextualizadas, por considerar quersocfornecia modelos de préaticas de

® Trata-se de um trecho do conto “O diamante azu& gm dos formadores denominou “Leitura de um
chapéu”, estabelecendo uma relacédo entre o titildoce a metafora da histéria quanto ao processo d
leitura.
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ensino de leitura suficientes para tanto, comabogdcao de variados tipos de perguntas,
de preferéncia necessarias para a pratica socalefemplo, pergunta de localizacdo de
informacdo quando se consulta a programacdao adisater quais os horarios de cinema
para o fime desejadd.

A prépria escolha do conto tinha em vista seu fummnento como uma metafora
do processo de leitura, ja que se trata de um amtrime e investigacdo e, assim como o
personagem Sherlock Holmes, o leitor também detee atento as pistas para desvendar os
sentidos do texto:

T11

~lI

Claudio Ta claro que a gente esta lendo esse texto tar
€ que a gente ta tentando fazer uma aproximacéo,
guer dizer, o que o Scherlock Holmes faz é o que
o aluno teria que que fazer. E o papel do Watson
tem ali de ta checando e ta perguntado e ta
indagando é quase também o papel do professor.
(Aula do formador Claudio, 7/10/06, cujo objetivoa aefletir sobre a
pratica de planejamento do ensino em sala de aula)

OO, WNPE

Outro exemplo pode ser observado na atividade gqueleeu o jogo de damas, a
gual propunha uma interessante dinamica como ngdiivgpara a introducdo do tema,

relatado em um dos diarios de campo analisados:

Lucas distribui pequenos papéis que continhanra Aetoutros, a letra B,
outros, a letra C, e outros, ainda, a letra D, dacama das alunas-
professoras. As que receberam o papel contenddra Ae deveriam
pensar, individualmente, na lembranca de algumaewezjue jogaram
damas; as que receberam o papel com a letra Biaeyezm duplas,
descrever 0s objetos necessarios para jogar dajhasis alunas-
professoras que receberam o papel ¢/ a letra Gideyeem grupos de
quatro pessoas cada, pensar nas regras do mesme@mgianto as que
receberam o papel com a letra D, também em grupagidtro pessoas,
deveriam pensar sobre justificativas para intradaziogo de damas na
escola. Todas deveriam pensar, discutir — quandgrapop — e escrever
as respostas. Algum tempo depois, Lucas pergurdaapirma o que elas
responderam, e fala da inducdo/inferéncia nesse j@jario de campo
M. S., aula do formador Lucas, dia 21/10/06, dir@nde “aguecimento”
como introdugdo para introdugéo das atividadesa@oema “damas”)

% Kleiman, comunicagéo pessoal.
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A proposta de dividir a sala em grupos, cada qoat cma atividade de escrita
distinta, como ocorre nas praticas sociais coldab@as (grupos realizando atividades
diferentes) seria um modelo pertinente, dentroedapectiva de letramento situado, para o
ensino. A esta dinamica, ou momento de “aquecimgmlsiguiu-se a leitura do texto
“Damas” (Anexo 4), do qual transcrevemos um treahsegguir:

Texto“Damas”

Orixe do xogo

Este xogo creouse en Espadiarante o_século XVE unha variante do alquerquegada nun
taboleiro de xadreZsublinhado no original)

Regras do xogo

Para xogar aslamas utilizase un taboleiro cadrado de 8 filas e colasnfou mais) igual 6 do
xadrez Cada xogador dispén de 12 fichas dunha mesmédistimta & do contrario. O comezo da
partida, as fichas de cada xogador estaran a @mlustos no taboleiro, colocadas nas 3 primeiras
filas nas posicions da mesma cor que as slas fichas

Conforme o diario de campo analisado, 0 uso desse tinha por objetivo suscitar
hipoteses dos professores alfabetizadores sobnza fcomo a lingua escrita estava

grafada e, a partir dai, suscitar reflexdes solaesmo de ortografia:

Os professores iniciaram a leitura e comentavarnema seus colegas.
Intrigados, foram estabelecendo oralmente hipétgsessuiria o texto
erros? Estava em espanhol? Em “portunhol”? Par&Igsj o professor
fez algumas perguntas norteadoras: “ele esta @®ritespanhol? O que
vocés comentariam se um aluno entregasse um tesdmn?. Os
professores ficaram em dlvida quanto ao que responths, por fim,
cada um acabou tendo uma opinido diferente solassonto. (Diério de
campo R. A., aula do formador Claudio, dia 21/10fi6cussdo sobre o
modo como 0 manual de instrucao do jogo de danm&sdato)

Notamos aqui a introducdo de novas informacdes ganm@pensar velhas praticas,
no caso, a no¢ao de erro descolada da situacgmof@ssores alfabetizadores, pelo contato
com um texto escrito numa época remota (0 textvasscrito em portugués arcaico), sdo
levados a refletirem sobre a nogéo de “erro” eseqiientemente, na maneira de tratar os
desvios da ortografia da norma-padrédo pelos aludespreferéncia como natural do
processo de aprendizagem. A propria nocao histdaosscrita e a questao das convencdes

ortograficas, e suas mudancas conforme a époém ssbjacentes a esta pratica situada.
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Por meio da experiéncia de ler um texto antigoa arjografia respeitava as convencoes
ortograficas de outrora, os professores alfabetizmdsédo levados a refletir sobre suas
atitudes na pratica de sala de aula, razao pelapggd@mos dizer que o0 curso procurou
articular os saberes da formacéao profissional cerexperienciais, no sentido de suscitar
reflexdes acerca das concepcdes tedricas visadasrsm pela propria experiéncia situada,
no contexto da formacao.

Também em outra situacdo, os formadores fazem nseae velhos dispositivos
didatico$®, como a ficha de leitura. Provavelmente conhepila maioria dos professores
alfabetizadores, que, se nédo trabalham com a éahgua sala de aula, ja tiveram contato
com esse dispositivo nos tempos de escola, a fiehkitura do modelo tradicional de
ensino funciona como um questionario que solicifarmacdes, geralmente explicitas, do
texto. No curso, a ficha de leitltaseria usada como uma maneira de colaborar no
desenvolvimento das estratégias metacognitivasitied, na medida em que ajuda o leitor
a organizar sua leitura, engajando-o antes dedpdrelendo as duas primeiras colunas da
ficha, como forma de ativar os conhecimentos querjdsobre o assuto) e solicitando as
informacdes julgadas relevantes pelo leitor posterente (na resposta as duas Ultimas

colunas), como podemos ver pelas categorias decodutaa na Figura 3:

FICHA DE LEITURA

O que s¢ O que pretend O que apren O que ainda precis
aprender aprender

Figura 3: A ficha de leitura

A diferenca do uso tradicional deste dispositiveste novo modelo de ensino, a
ficha de leitura tem uma fungéo que extrapola ewleslvimento do letramento escolar dos
alunos, a de situar os conhecimentos do leitor snaroa ele como a leitura colabora na sua
ampliacdo. Novamente, parte-se dos saberes dodsejagprovindos de suas experiéncias
em sala de aula, seja oriundos de outras fontes eode seus tempos escolares de aluno),
para levar os alfabetizadores a integrar os salmaeformacéo profissional que estédo

subjacentes a atividade. Dessa forma, ao mesmooteemp que os professores

% Entendemos dispositivos como materiais didatioiseos para “criacéo e gestédo de situacdes decensi
aprendizagem”, tal qual definido em Tinoco (20089
®No anexo, o texto com que se trabalhou a fichaitlea.
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alfabetizadores séo levados a praticar a leitufihaa como concebida pelos formadores,
eles sdo apresentados ao modelo tedrico-metodolpgiposto pelo curso de formacao.

Podemos dizer que, a partir das experiéncias sityadroporcionadas pelos
formadores, houve gestos de recontextualizaca@goe dos professores alfabetizadores,
conforme vemos na apresentacdo dos projetos dealeit

1 T4 Leticia. € que nesse momento, no caso, ainda nao... ¢

2 preparacdo, que € a preparacdo para a leitura que
3 vérias vezes eu falei para o Claudio que eu néda sab

4 fazer. E ai nés, na preparacdo, nés escolhemos um
5 texto que ndo tem titulo. Foi escrito por uma menin

6 de dez anos e::: o texto vai falar sobre o brinoals

7 também fala sobre o ser crianca. Entdo nés
8 pensamos em fazer uma leitura compartilhada e
9 conversar com as criancas e tecer ali, fazer aquela
10 aguela teia né de::

11 T5 Claudio o mapa textue

12 T6 Leticia: isso, 0 mapa textual com as criancas e de

13 solicitar que eles formulassem titulos para o texto
14 Entdo a:: atividade da preparacdo para a leitura
15 também envolveria um texto. A gente nem sabe se
16 esta correto, mas ndés achamos que na sala de aula
17 fica funcional, funciona. Ai, no caso, é esse texto
18 gue:: a gente... que nds concordamos

(Aula do formador Claudio, dia 28/10/06, apreseditados trabalhos
finais do Gltimo dia do curso)

Nesse excerto de interacdo, vemos dois movimenéosedontextualizacdo de
modelos de ensino do curso: a “preparacao paltugalee a realizacado do “mapa textual’.
Quanto ao primeiro, a professora alfabetizadorad#iwa duvidas de que aprendeu essa
pratica de engajar o aluno na leitura do textosad&e sua efetivacdo, a partir do modelo
oferecido no curso (linhas 2-4:a preparagdo para a leitura que varias vezdalaupara o
Claudio que eu ndo sabia fazddessa recontextualizagcdo do modelo, a professorganiza
sua atividade de maneira distinta da que foi vadallno curso, no caso, realizando a
preparacdo para a leitura por meio de uma atividade outro texto: leitura do texto sem
titulo, elaboragdo do mapa textual e producdotd®mtiA fala da professora\ gente nem
sabe se esta correto, nras achamogue na sala de aula fieancional funciona{linhas 16-17)
em especial o uso do pronome de primeira pessoaverdio de modalidade epistémica —
“nds achamos” —, evidencia que tal reestruturachaséada nos saberes experienciais da
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alfabetizadora, que concebe essa forma de “aquetdingara a leitura como “funcional”,
sendo o conhecimento provindo da pratica que adessa intui¢ao.

Na reinterpretacdo do mapa textual, o exerciciseggnentacéo do texto, a partir de
um critério especifico, e categorizacdo das paegsentadas é utilizado com o objetivo
de se chegar a um titulo para o texto. O modelecéntextualizado por essa professora
alfabetizadora com a finalidade de preparar o apara a leitura, ou seja, constitui-se aqui
como uma forma de “aquecimento” para a introdugétetha.

Tais movimentos de recontextualizacdo observados pmjetos de leitura
correspondem a uma atitude responsiva ao dicurdordwmdor, com 0 qual estabelecem
relacdes dialégicas (BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV/BAKHN, 2004).

Outro gesto de recontextualizacdo observado nogetpso dos professores
correspondeu ao uso de textos de fontes divem#cgalguns até criados pelos proprios
professores alfabetizadores), em vez da recorréamsatextos do LD (como aconteceu
muito nas avaliagdes de primeiro modulo), com @®tcretizando o objetivo de propiciar
uma ampliagdo no repertério textual do professsso Ipode ser constatado no seguinte
comentario do formador, que traz sua avaliacadipagm relacdo aos projetos de leitura:

T16Z Claudio mas eu gostei bastante, principalmente o que
aparecendo aqui em dois grupos que pra mim é
uma surpresa € assim acho que na primeira
avaliacéo a gente foi muito ao livro didatico.pra
mim agora eu estou vendo que vocés estao
CRIANDO textos. /.../ Entdo, assim pra mostra::r
OUtras alternativas né? achei bem interessante
assim o que... esta aparecendo.

(Aula do formador Claudio, dia 28/10/06, apreseimados projetos de

leitura, encerramento do curso)

1
2
3
4
5
6
7
8

A avaliagéo positiva do formador tem por base aparacao dos trabalhos finais de
cada mdédulo. Nesta situacao, correspondente anaidtia de aula desta turma, o formador
faz elogios aos trabalhos dos professores alfauities, apos a apresentacado do projeto de
leitura de um grupo. Ao afirmar que ficou surpreson os trabalhos do segundo médulo
(linhas 2-3), a fala de Claudio poderia se anatiseamo implicando uma representacao
negativa dos professores alfabetizadores, considesas incapazes de realizar um bom
trabalho, diferente de reproducbes das propostasLdds. No entanto, a quebra na
expectativa do formador ndo estd relacionada aoedgho do que ele considera bons
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projetos de leitura, mas a producdo (ou criacadextes, pelo professores alfabetizadores,
para serem trabalhados nas aulas de leitura. Aé&mia verbo “criar” na fala de Claudio
mostra que sua surpresa esta relacionada a prodagaato, e ndo a realizacdo de um bom
projeto:“pra mim agora eu estou vendo que vocés estdo CR@\M:xtos” (linhas 5 e 6).

Pelos exemplos acima, podemos dizer que houve sadesso no trabalho dos
formadores na recontextualizacdo dos saberes eosinzor meio ndo sé da leitura de
textos académicos como da experienciacdo de sésald leitura. E dentro dessa ultima
perspectiva privilegiou-se o uso de procedimentesedsino com foco nas estratégias

cognitivas, outro principio metodoldgico que passsua analisar.

3.3.4 Letramento para o local do trabalho

O curso estava voltado para o letramento para al lde trabalho (letramento
situado) do professor e, como as praticas escdkmesomo objetivo o ensino, considerou-
se relevante inserir os professores alfabetizadwgsatica de leitura de textos académicos
sobre o tema. Os temas escolhidos para essasdeihgidiam sobre a leitura na escola,
focalizando os aspectos sociais, ou cognitivosidétidos .

Sendo as praticas de letramento do local de trabdth professor centrais na
proposta do curso, os saberes docentes foram zedos, o que levou os formadores a
programar experiéncias de leitura relevantes parensino, que tornassem a pratica
reflexiva mais densa, voltada para as necessidd@e®munidade de alunos. Por isso,
além da insercdo na pratica social de leitura o#oteacadémicos (sobre a leitura),
privilegiou-se também esse enfoque nas diversaslaties modelo que foram realizadas
com os professores alfabetizaddfes

™ S0 os textos: “Consideracdes sobre o ato deagstaie Paulo Freire (1984), Trechos do livro “Leit e
interdisciplinaridade: tecendo projetos de redeemeola’, de Kleiman e Moraes (1999) e “Ler, verbo
transitivo”, de Magda Soares (2002).

"vale destacarmos aqui que o publico-alvo para bajearso foi elaborado seria de professores dastas
disciplinas do segundo ciclo de ensino fundamentdi a énfase nos aspectos socio-cognitivos tiadeja
gue os aspectos textuais e enunciativos seriantiispe da area de portugués e, por isso, maisedfie
menos relevantes para um professor de Historimakistc. No entanto, as vésperas do primeiro aieudso,

os formadores descobriram que 0s alunos que fariemnso eram professores alfabetizadores. Houvereima
estruturacdo quanto aos textos selecionados @estas a serem mais enfatizados, mas o enfoquiawount
porque ele evidencia aspectos do processo ou vidaake relevantes para poder adotar procedimentos
eficazes na formacéo de leitores e em contextdagq¢deiman, comunicacéo pessoal).
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Baseados na idéia de que todo professor € um paofes leitura, os formadores
tinham selecionado a leitura do quinto capitulolidm “Leitura e interdiscipliaridade:
tecendo projetos em rede na estplde Kleiman & Moraes (1999) — “Leitura do texto
jornalistico informativo” —, buscando proporcionaaberes para que o professor
alfabetizador pudesse elaborar atividades de edsiteitura num enfoque sdocio-cognitivo,

conforme podemos constatar no préprio planejamento:

NOTA: este texto (e ndo outros) se justifica pela @eigdo que faz de
modelos psicolinglisticos de leitura com a posddule “pratica” de o
professor elaborar uma aula de leitura num enfoque socimiteg.
(grifo no original) (Roteiro do 4° encontro, 12/08)

Pela andlise de algumas atividades propostas edbaltios, percebemos que o
curso privilegiou o aspecto tematico (a organizagdosegundo modulo pelo tema do
folclore, como ja vimos), tendo em vista o funderapptivel (cf. Bakhtin, 1998; 2003) de
seu publico-alvo, professores alfabetizadGresem formacédo especifica na area da
lingliistica. Isso para ndo cair na inadequacaoah §oares (1997) critica nos PCN, por
pressuporem um leitor que nao corresponde ao perprofessor alfabetizador no Brasil.

Uma situagéo experienciada no curso que confavadiagcoes como a de Soares,
aconteceu durante a leitura, realizada em circalesala de aula, da introducdo do texto

“Ler, verbo Transitivo”, de Magda Soares, sobrei@sggo da finalidade situada da leitura:

Claudio comecou a discuti-lo [0 texto] pelo titubpuando perguntou o
gue era verbo transitivo, quase nenhum dos praoissabia. Iniciou,
entdo, uma explicagdo do que seriam, gramaticaémeatbos transitivos
diretos, indiretos e intransitivo®s professores tiveram muita dificuldade
em entender o que gramaticalmente eram e muito dificaildade em
entender os desdobramentos daquilo no texto de M&gadrese no que
vinham discutindo até entdo. Foi um momento tems@xplicacdo e
discussao do texto duraram muito mais tempo daqlanejado.

(Diario de campo de R. A., aula do formador Clap@i9/06, atividade
realizada em circulo para leitura e discussédo gt tacadémico “Ler,
verbo transitivo”) (grifo nosso)

A relevancia do texto académico estava ligada twda que tais textos traziam
uma abordagem tedrica defendida no curso, cuja @ENRa0 era necessaria dentro do
contexto da formacao. No entanto, a insercdo rmassgea do letramento académico trazia

" Ver também Nota de Rodapé anterior.
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grandes dificuldades aos professores alfabetizadocomforme notamos no relato do diario
de campo (trecho grifado). Assim, o formador, lelaem consideracéo tal dificuldade de
seu publico-alvo, procura colaborar na compreendd@otexto, discutindo junto aos
professores alfabetizadores o significado das pedashave (a nocéao de “verbo transitivo”,
“verbos transitivos indiretos” e “intransitivos”).

Tendo em vista o funcionamento das estratégiasittagmna atividade de leitura, e
suas implicagbes para o ensino, segundo pesquassadas na psicologia cognitiva
(KATO, 1999; KLEIMAN, 2004; SOLE, 1998), os formads langcaram m&o de alguns
procedimentos ou estratégias de erfdinpara que os professores alfabetizadores
experienciassem os efeitos da mobilizacdo de opesacognitivas, colocando-os na
posicdo de leitores. Aspectos textuais também fomaseridos porque o trabalho de
formular experiéncias de leitura envolve necesseaide o texto. Para facilitar os
processos mnemaonicos, associativos do profesgsamforiados nomes descritivos para as
diversas atividades, como os exercicios de “imggioanduzida” e “mapa textual”.

Considerando a imagem como um “texto visual”’, Cagnlar(1998, p.26) destaca
sua importancia na leitura, afirmando que ela ffasid a imaginacao, funcionando como
uma espécie dprélogo visualao texto, gerandoma multiddo de impressbes vagas e
cativantes ou seja, criando expectativas em relacéo a @dafos do autor). Indo além da
concepcao da imagem como funcédo de “ornamentagé®éxplicacdo do texto” (no caso
de dicionarios), o autor destaca que a imagem pedemir varias funcd&scomo a de
narrar, por exemplo, ndo estando o texto visualetagdo de subordinagéo ao texto verbal.

Com base na premissa da importancia da imagem metragdo dos sentidos na
leitura, os formadores procuraram mostrar aos psofes alfabetizadores como a
construcao de imagens mentais estimula a “imaginagfuzida”, levando a compreensao
do texto. Propuseram, entéo, a seguinte atividaglprofessores alfabetizadores ouviram a
leitura do texto “Abismo Azul”, de Ferreira Gullaealizada em voz alta pelo formador,

partindo de um dos dois objetivos sorteados efgse am que orientava a leitura do texto

™ Granville (2008, p.197) define “estratégias deéraiscomo “conjunto de procedimentos didaticos e de
acOes desencadeadas pelo professor para ensefapeeenséo do material impresso lido pelo aluno.”

>0 autor pertencia & equipe de formadores do curso.

® S80 as fungbes da imagem atribuidas pelo autogaéu descritiva, narrativa, simbélica, expressiva,
estética, ludica, conativa, metalingiiistica, fatcgontuacdo. Camargo (1998, p.43) afirma aindaague
imagens sempre desempenham mais de uma fun¢8eavdodo hierarquizacdo umas entre as outras.
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atentando-se para as palavras desconhecidas qeeatievser memorizadas para uma
futura busca no dicionario, e outro que orientaseapgr formando imagens conforme o

texto ia sendo lido.

Texto: “Abismo Azul”

Chovera toda a noite. O peso da agua sobre ndhsaldefazia com que uma poeira Uumida
baixasse sobre minha rede, borrifando-me leven®entsto. Assim adormeci sob o troar{do
aguaceiro, como se viajasse num mar tempestuoso.

O dia, porém, amanheceu limpido. Tomei o café el@sdalco caminhando pela fua
de barro, onde ainda se viam restos da chuva tk& noi

Ao chegar ao Campo do Ourique, onde o chdo eragie firme, deparei-me com
uma grande poca d’agua transparente. Quis entleamees, ao ensaiar o passo, detive-me em
panico: tinha diante de mim um abismo tdo fundatpa céu azul sem nuvens que a 4gua
refletia.

Logo me refiz do susto e entrei na poga. Meus @émtaram o barro do fundo que
turvou a Agua e apagou a imagem vertiginosa dagéealde verao.

(GULLAR, Ferreira.O touro encantadaDesenhos de Angela Lago. Sao Paulo: Salamandra,
2003. p. 17.)

Colocar os professores alfabetizadores na posig@ondleitor que presta atencao as
palavras e ndo ao sentido tinha por objetivo eBpeallemonstrar que a focalizacdo da
atencao interferia na compreensdo: a atencdo aabuldcio atrapalhava a criagdo de
relacbes entre partes do texto e, por conseguatepmpreensdo; por outro lado, a
“imaginacao induzida” pela leitura contribuia pargrocesso de dar sentido ao texto, por
colaborar no estabelecimento de relacdes signifacgt mesmo quando algumas palavras
fossem desconhecidas, favorecendo a percepcaadimiare do todo.

E, de fato, os professores alfabetizadores coraphor a tese da importancia das
imagens, pela “imaginacao induzida”, conforme daks apos a solicitagdo de realizacdo
de um desenho (elaboracdo de uma imagem com fuleéa@rrar a historia lida e/ou de

descrever alguns de seus objetos):

1 T31C Bianca eu nao entendi a histéria porque eu es
2 prestando atencdo nas palavras
3 T311 Patricia eutambér
4 T31z Carla Ah eu também.
/..
5 T31& Carla porque tava escrito aqui que a gente depois
6 que procurar entdo a gente ficou atenta nas
7 palavras que a gente ndo conhecia
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8 T31¢ [Patricia: issc
9 T32C Bianca no final ndo deu pra enten
10 T321 Lucas bom agora eu quero saber o0 grupo que eu pe:

11 imaginar aquilo que.. que eu ia contando. O que
12 aconteceu quando se/ se defrontou também com
13 palavras desconhecidas e...

14 T32zZ Regina eu nao iquei preocupada com as palavras fic
imaginando a situacdo mesmo, 0 menino

15 T322 Odete eunao fiquei preocupa

16 T324 Leticia. n&o se preocup

17 T32E Odete as palavras se perderam mas nao perde

18 significado

18 T32€ Varias ((concordaro)): isso

20 T327 Roberta nao se ateve s6 nas palavr
(Aula do formador Lucas, 7/10/06, discussao solinésaferéncia da
atencao na leitura)

As falas das professoras alfabetizadoras sobrefieuldade que tiveram em
desenhar o texto, uma vez que estiveram presaglagas, mostra que 0 curso conseguiu
incorporar nos saberes docentes a necessidadendebeo o texto enquanto uma unidade
de sentido e propor atividades aos alunos que @@abna compreensao do texto, como a
contrucdo das imagens, em vez da atencao nasgmtdesconhecidas (subjacentes a nocao
de texto enquanto soma de palavras). O enriquetdimens saberes docentes é
proporcionado aqui ndo pela leitura de um textod@ceco, mas por meio da
experienciacdo da leitura e da vivéncia na comparale duas praticas: imaginacao do
texto X atencao as palavras.

Outra forma de estimular os processos associatleoprofessor alfabetizador se
deu por meio do exercicio com o “mapa textual’ §¢epdoducdo de imagens mentais para
construcdo do mapa). Assim, com o enfoque sob #atégas sOcio-cognitivas e
contemplando os aspectos textuais, os formadoedsaltraram uma atividade com
associacao de palavras retiradas da cancao “Inragpa@pular’ (em anexo). O objetivo, no
caso, segundo consta no planejamento dos formader@smostrar que as praticas de
letramento sdo praticas sociais situadas e queextest funcionam dentro de uma
comunidade de leitores que compartilham de conlatms sobre seu enunciador, o que

faz do fator cultural um pré-requisito para a cozepsao:

Esta cancao presta-se para a discussdo de quetas g8o situados, de
gue oletramento é situadoQual o perfil do enunciador do texto? E
possivel inferir de que lugar do Brasil ele é? &sds funcionam dentro
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de comunidades de leitores. Seria possivel tracesge texto? Se ele
fosse traduzido para o sueco, serda que um adotessanco poderia
entendé-lo? (destaque no original)

(Roteiro de aula do 1° médulo, dia 29/07/06)

A relacdo entre os conhecimentos prévios do leitarcapacidade de compreensao
dos elementos culturais que aparecem no textoe¥idagio planejamento. Segundo relato
do diario de campo, a atividade foi realizada dgusee forma, em uma das turmas: o
formador tocou a mdusica, solicitando que os profess alfabetizadores anotassem as
palavras-chave, a fim de construirem hipotesesesobtexto, o formador anotou as
hipoteses na lousa, construindo junto aos alfadmities o mapa textual. E interessante o
momento em que o formador coloca os professorabedlzadores na mesma posicao de

seus alunos, ao questionar sobre a compreensaatdo t

Claudio tocou uma mdsica, primeiramente sem revadar titulo, e os
professores deveriam fazer dela imagens em suannmh a finalidade
de construirem um mapa textual. (...) Em seguitiydid perguntou aos
professores-alunos quantos por cento da mausica adhavam que
entenderam. As respostas variaram desde 1% até Cl@4dio, entéo,
continuou e perguntou se eles sabiam quem ficavazes daquele jeito.
Os professores responderam que eram os alunosio([di& campo de
R.A., aula formador Claudio, dia 21/10/06, atividade leitura e
compreensao de um texto oral, referente a masicadihario popular”)

Levar os professores alfabetizadores a experiecgciao os alunos se sentem diante
de textos cujos elementos Ihe séo totalmente desca@wos € uma forma de, pela pratica
situada, alertar aos professores em formacao soheeessidade de se levar em conta, na
selecdo textual, o conhecimento prévio do alung poe extensédo, sua familiaridade com
algumas praticas sociais. A resposta dos professalfabetizadores a pergunta do
formador, sobre quem se sentia sem suficienteseel@s para entender a letra, pode ser
um indicio de que os professores alfabetizadoreaspoeenderam tal necessidade. A
atividade estava relacionada, portanto, ao objediedformar professores capazes de se
inteirar das praticas e eventos de letramento e aenos para ajudar tanto na escolha dos
textos de géneros diversos que o professor vaartiha sala de aula como na elaboracéo
das atividades que o professor pode solicitar as s@lunos, tendo em vista uma

concepcao social e dialdégica da linguagem.
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4. As vozes do curso Ensino de leitura: a interacgwofessor/ formador

No contexto de um curso consistente do ponto da t@drico-metodoldgico, que
buscou a aproximacdo com os saberes dodénéefactivel ter havido alguma apropriacéo
dos saberes divulgados no curso por parte dosssmifes alfabetizadores. Procuraremos
indicios desse processo em trés lugares: na ideEm sala de aula, nos planos de aula de
leitura, elaborados pelos alfabetizadores pardeagéa do primeiro modulo e nos projetos
de leitura, elaborados em funcédo da avaliacao giense maodulo.

Comecemos pelos dados de interacdo, uma vezlesieses constituem em fontes
relevantes para nossa analise por nos dar uma anddidnteligibilidade mutua, isto €,
possibilita-nos conhecer como professores alfabdies e formadores estéo
compreendendo um ao outro e identificar se ha itomfh interacdo e quais os motivos de
possiveis mal-entendidos.

Segundo Bakhtin (2003, p.265), a lingua deve sideda por meio de enunciados
concretos, pois eles sdo a manifestacao viva dadinE toda forma de enunciacdo nada
mais € sendo resultado da interacdo verbal, commlicke como a concretizacdo da
comunicacdo humana, que ocorre entre individuosanizgdos socialmente. Assim,
Volochinov/Bakhtin (2004) considera a interacaobaticomo a realidade fundamental da
lingua, visto que se constitui no meio material p&io do qual a lingua se manifesta na
sua forma viva e social. Por isso, o autor propd® @ enunciado, ou seja, a unidade da
comunicacao discursiva, seja tomado como elemantmdlise. E o que faremos no item a
seguir deste capitulo.

A interlocucdo formador/formando no contexto desos de formacdo continuada
do Teia do Saber ja foi objeto de estudos anteyid¥a obra de Signorini (2006), a autora
reune trabalhos de pesquisas desenvolvidas ao hog@ursos oferecidos no ambito do
programa, no periodo de 2003 e 2004, dos quaipatipou como coordenadora. Os
trabalhos analisam como, na interlocucdo formanionndo e/ou professor/aprendiz, vao

se construindo as identidades desses interlocumresmo, nos géneros presentes no

""E que agradou aos proprios professores alfabetizagcomo ja mencionado, o indice superior ao
satisfatério foi por volta de 58%).
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contexto da formacao, os saberes linglistico-dssons vao se articulando e os objetos de

ensino, (re)constituidos.

4.1 Analise da interacdo em sala de aula

Como indicamos anteriormente, na nossa pesquisalisamos a interacao
formador/formando (de um curso do mesmo prograroa) o objetivo de investigar o
processo de apropriacao dos saberes divulgadasrso de formacao.

Segundo Cazden (1988, p.3), a vida em sala decanl@m o nucleo tripartita de
todas as categorizacbes das funcdes da linguageseja, a comunicacdo da informacéo
proposicional (também denominada referencial, doagniou funcdo ideacional), o
estabelecimento e manutencao das relacdes soci@gmessao da identidade e atitudes do
falante. Sendo assim, dizemos que a sala de aumaambiente complexo, o que nos leva a
concordar com a autora quando afirma que o sistem@omunicacdo em sala de aula “é
um meio problematico que ndo pode ser consideradw dransparente por alguém que
esteja interessado no ensino e aprendiz&tjef@AZDEN, 1988, p.3)

A autora, reiterando as palavras de Peg Griffinehah (1981 apud Cazden, 1988,
p.43), afirma que o discurso em sala de aula pedeaacterizado como “convengdes
negociadas — improvisacdo espontdnea em basicagegade interacdd; sendo a
improvisacdo parte necessaria da competéncia dessom.

Esse processo de negociacdo pode, em muitos cks@s, ao conflito de
perspectivas ou ainda a incompreensao, como pencsbeo seguinte trecho, referente ao
ultimo dia de aula do curso, momento em que o fdonaliscute sobre os projetos de
leitura apresentados pelos professores alfabetieedprocurando leva-los a refletir sobre

conceitos considerados relevantes para o ensitetalia:

1 T25€ Lucas entdo o que eu estou entendendo por compreer
2 qual é a operacdo cognitiva que vocé estimulou por
3 meio daquele trabalho. Entéo é a operacdo cognitiva
4 ah eu trabalhei com conhecimento prévio, eu
5 trabalhei com ah:: com inferéncia, com formulacéo
6 de hip6teses

/... ((o formador cita duas atividades propostatog professore

8 4it is essencial to consider] the classroom comimation system as a problematic medium that caneot

ignored as transparent by anyone interested imigand learning”.
" “negotiated conventions — spontaneous improvisatam basic patterns of interaction”.
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alfabetizadores no projeto, explicando o que cpmederia cada um
Ele da o exemplo da atividade de solicitar o lesam@nto das
brincadeiras dos pais, constituindo numa formaedartamento do
conhecimento prévio e cita o “sarau” como atividddeencerramento
do projeto, devendo envolver um publico maior. Messmento,
Eliane descreve sua atividade a fim de saber s&imorum exemplo
de atividade de compreensdo tal qual estd sendwtidis pelo

formador))
7 T27¢€ Eliane ¢é porque assim a gente fez uma atividade
8 guadrinhas que os pais conheciam e eles levaram
9 para a sala de aula ai a gente rela/ a genteametaci
10 algumas quadrinhas e trabalhamos com essas
11 guadrinhas né? DEPOIS dessas quadrinhas que a
12 gente trabalhou com ficha e tudo, ai eles produzira
13 NOvas quadrinhas

14 T27€ Lucas eles inventaran

15 T28C Eliane é, algum/ coisas bem simples, endeu? nova

16 guadrinhas. Entdo atividade de compreensdo seria
17 iss0?

18 T281 Lucas nao aié uma atividade de... de es

20 T28Z Eliane E eu coloquei como escriti

21 T28: Lucas de escrit

22 T284 Eliane producédo de novas quadrinhas, texto It4 certo

23 T28tE Lucas entdo ai a gente tem uma coisa que a gente pt

24 chamar de estilizacdo né? o que o que o que é
25 estilizacdo, vocé parte da mesma forma, usa a mesma
26 forma e muda o0:: o conteldo né? se eu pegar uma
27 guadrinha e substituir algumas palavras eu vou faze
28 uma recria¢do, uma estilizacao

29 T28€ Fatima uh-hum

30 T287 Eliane entdo essa atividade de compreensao seria o

31 Entédo eu ndo sei
(Aula do formador Lucas, dia 11/11/06, discussdtares 0os projetos de
leitura, altimo dia do curso)

Aqui a professora alfabetizadora tenta elaboracanteito utilizado no discurso do
formador, o de “atividade de compreensdo”, por maé exemplos da sua pratica
pedagogica que exemplificariam o conceito “ativelat® compreensdo” que o formador
explica. O exemplo consiste nas atividades de tawaento das quadrinhas que os pais
mais conheciam, trabalho com as quadrinhas em dmlaula, por meio de fichas e
producéo de novas quadrinhas pelos alunos (cf.)T278

Ha, obviamente, uma atitude responsiva da profagsisne, que incorpora, no seu
enunciado, aspectos de fato tratados no cursotidaicde do aluno com o género, se faz

ou nao parte das praticas de letramento da familip ponto de vista cognitivo, ativacao
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de conhecimentos anteriores (genérico) (linhas:&pbrque assim a gente fez uma atividade
das quadrinhas que os pais conheciam e eles leyaaeana sala de aula ai a gente rela/ a gente
relacionou algumas quadrinhas e trabalhamos coas egg@drinhasalém da recontextualizacao
da tradicional ficha de leitura em novas situag@iebas11-12:DEPOIS dessas quadrinhas
que a gente trabalhou com ficha e tudd) atividade termina de forma tradicional, com a
utilizacdo do texto como modelo para uma producées@al, do aluno. Apesar das
atividades de leitura incluirem elementos tratatmsurso, a série de atividades descrita
pela professora alfabetizadora — isto é, a seqaétidatica trabalhada — constitui, para o
formador, um projeto de producéo textual, em qupasgu de um modelo (as quadrinhas
conhecidas) para os alunos realizarem uma produgape o formador denomina de
“estilizacao” (linha 24).

O trecho de interacdo mostra que a professoraadifadora esta tentando fazer
com que a comunicacao se desenrole com o formpday,ela procura confirmar se as
atividades trabalhadas com seus alunos constittieilagles de compreenséo. No entanto,
o formador Lucas ndo consegue ver essa relacém antatividades realizadas e a operacao
cognitiva mobilizada.

A diferenga na orientacdo discursiva entre 0s efidkod nessa interacdo €
responsavel pela incompreensdo do formador. Igpufisa que o formador, devido a
l6gica da teorizagdo que orienta o saber académ@o, entende a fala da professora
alfabetizadora como uma ressignificacdo do conceibo meio da exemplificacao;
ressignificacdo esta ligada a I6gica de seu sajmende, voltado para a prética.

O mal-entendido dessa comunicacédo € resultantéa@&aompreensao, da parte do
formador, das pistas que a professora alfabetiaakher fornece. Em consequéncia disso,
acontece o que afirma Signorini (2001a, p.260) esodr “refracdo” do discurso do
especialista (o formador) no saber escolar do psofe no processo da formacédo, em que
“do lado dos professores [fica] a impressédo desguesta sempre em erro, em uma espécie
de estado de permanente equivoco, de ma compreeirséerteza”, como podemos ver na
Gltima fala de ElaineEntéo eu nédo se{linha 31).

Lembramos que, mesmo se interpretdssemos que hmoneguivoco conceitual
por parte da professora, tal mudanca de signifecagiconceito do discurso do formador
pode ser considerada como ‘“reavaliacdo” (VOLOCHINMBAKHTIN, 2004, p.121),
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provocada pelo deslocamento de um contexto apireciadra outro. E € dessa reavaliacéo
gue surge o conflito na interacéo

Verificamos nessa interagdo que tanto o formadoangu a professora
alfabetizadora, ao definir e exemplificar o conmerespectivamente, estdo levantando a
discussédo a partir de suas praticas: a de teoniaaraso do formador, a de ensinar, no caso
da professora. Obviamente a préatica da professomgue deveria ter sido o parametro para
avaliagcao da resposta. No entanto, o formador eptasdificuldade em assumir a
perspectiva do outro e, assim, acaba n&o entendepdato de vista de sua interlocutora,
Elaine. Trata-se de uma dificuldade propria dogsedr (e este € o papel assumido pelo
formador) de que fala Cazden (1998). A autora afigue muitas vezes o professor, tendo
em vista seu objetivo com a pergunta realizadabaaas@o considerando respostas
idiossincraticas dos alur8sE o que acontece no exemplo analisado.

O exemplo (2), a segquir, ilustra um outro momergocdnflito na interagcdo entre
formador e professor alfabetizaffodurante uma discusséo a respeito de um exemieio
o formador denomina de “aquecimefitppara a realizacdo do trabalho final do segundo

modulo:

1 T66 Lucas ENTAO agora a gente espera no trabalho qu

2 vocés vao desenvolver para o segundo médulo
3 tenha uma BOA reflex/ uma BOA justificativa
4 para trabalhar com o texto né? Entao por exemplo
5 nao posso falar ‘hoje eu estou trabalhando com
6 com a parlenda porque é més de folclore’ entdo
7 isso ndo é uma uma justificativa ndo é? tem que
8 ser uma justificativa mais rica... ta? entdo por
9 exemplo... é:... eu ndo posso falar ‘ah eu vou
10 trabalhar o poema da foca porque estou
11 trabalnando com animais’, isso ndao é uma
12 justificativa para dizer por que que eu vou
13 trabalhar com com o poema Foca do Vinicius de
14 Moraes ndo é? Entéo é preciso ter uma justificativa
15 um pouco maior, ta? a gente ESPERA que no

% E 0 que acontece no exemplo em que a profesdatetitadora pergunta “onde podemos encotrar agua?”
e a aluna d4 uma resposta especifica “Lago Fajréaxtjue a professora acaba ignorando a resposatarda

e reiterando respostas genéricas de outros alwooeto, rios, oceanos, piscinas. Onde mais vocérra
dgua?’. Segundo Cazden (1998), o exemplo evidemgie, muitas vezes, “alternativas menos
contextualizadas tem um status privilegiado nalas¢6AZDEN, 1998, p.190).

8 No anexo, o trecho integral desse dado de interaca

¥ Disponibilizamos em anexo a proposta de planej@ramo um exercicio de aquecimento para o trabalho
final.
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16 trabalho que vocés escrevam que apareca ¢

17 gue vocés aproveitaram do curso./.../ E a gente
18 espera muito que vocés considerem o texto como
19 um todo, como uma unidade, e ndo apenas um
20 exercicio de aprendizado da escrita. Porque, por
21 exemplo, se vocé apenas... se a atividade principal
22 € pegar um texto, fatiar, depois recolar, isso & um

23 atividade que estd voltada para a pura
24 decodificag¢éo do texto.

/..
25 T71 Carmem e essa questdo da reescrita do texto cor

26 recortes das palavras, porque eu acredito que
27 muitos facam, é por exemplo assémyma musica

28 gue geralmente a crianca ja saiba, ja conheca, vocé
29 trabalha aquela musiquinha e ai o que acontece,
30 ela vai reescrever essa musica que ela conhéce /...
31 T72 Beatriz porque ela vai colocar em jogo as hipéteses

32 ela vai tentar descobrir qual €, quem é pré-sitabic
33 silabico e alfabético, vai pegar o ve::rrso inteiro,
34 entdo eles vao cantando e vao vendo, vao fazendo
35 esse jogo na hora de montar.

/..
36 T75 Lucas Mas eu acho ainda que fica voltado para

37 relacdo do texto, né? do texto escrito com/ como
38 registro... do som, né? se nao tiver esse outro
39 trabalho que ela apontou... fica nisso.
40 T76 Carmem nao, sim, mas a musiquinha também dentro di
41 contexto, € isso que eu to falando, a gente sempre,
42 essas duas atividades sao coisas que a gente tem
43 feito muito, até porque tem muita gente que faz o
44 Letra e Vida e sao atividades sugeridas, entéo todo
45 mundo ta fazendo, a gente sabe. E 0 que acontece?
46 E bem dentro disso, vocé ta trabalhando um
47 conteudo, vocé nao vai pegar uma musica do
(Aula do dia 16/09, discussdo sobre os planos dk dw final do 1°
médulo)

Observamos, nesse excerto de interacdao, um impasd&logo entre formador e
professor alfabetizador, decorrente das orientag@esirsivas de cada um dos envolvidos
na comunicacao, ou seja, enquanto um esta orieptldgratica académica de teorizacao,
gue valoriza, sobretudo, a consiténcia tedricautsooesta orientado para a pratica de
ensino, pautado em teorias que concebe serem oraisrdentes para seu trabalho. De um
lado, o formador esta discutindo sobre praticasleiteira; de outro, as professoras
alfabetizadoras estdo voltadas para a discuss&de sodominio do sistema ortografico,
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preocupadas se o aluno vai mudar suas hipéteses adimgua escrita (de hipdteses pré-
silabica para sildbica) ou néo.

Em virtude dessas diferentes orientacdes, o formiadotrés criticas em relacéo a
concepcao de pratica do professor alfabetizadsapar: critica da justificativa da selecao
textual; do tipo de atividade preparada para onenda leitura e, conseqiientemente, da
concepcdo de texto e leitura que subjaz a ativid&en relagdo a primeira critica,
podemos dizer que o formador parece querer chateacd@ do professor alfabetizador
para a necessidade de justificar a selecdo do textobase nos objetivos de leitura, nao
com base na coincidéncia entre o tema, o textoaemdario ou o programa escalarhas
5 e 6 ‘hoje eu estou trabalhando com com a parlendaugoé més de folclores linhas 9-11‘ah
eu vou trabalhar o poema da foca porque estoullieido com animais’)Para isso, ele utiliza a
categoria “justificativa do projeto”, que passaea &0s poucos qualificada: inicialmente o
argumento € o de que a justificativa do profeseép“é uma justificativa”, dai esta passa a
se contrapor a uma “justificativa mais rica” e, fior, a justificativa do professor pode se
tornar “uma justificativa um pouco maior” (linhas-15).

Na segunda critica, o formador procura enfatizar gs atividades de recortar o
texto, para depois colar frases em uma sequémujgot@l ou causal, ndo contemplam uma
concepcao de texto enquanto “unidade de sentiddéfendida no curso — e acabam
reduzindo a prética da leitura como “pura decodiféo do texto” (linha 23-24).

As professoras alfabetizadoras contra-argument&ntaiddo mostrar como a
atividade de recortar e colar as frases tem cantexuele fornecido pela versdo musicada
do texto escrito (linhas 40-4Indo, sim, mas a musiquinha também dentro de urextmi). Se
comparamos esta troca com a interacdo do exempsoia@an percebemos, na resposta da
professora alfabetizadora, que ela tem menos tiade na reorganizacdo de seus sistemas
conceituais, na compatibilizacdo do novo com a iqaatiradicional, do que na
compatibilizagdo de novas informacgfes, conceitosy ¢eorias que jA provocaram um
processo de ressignificagcdo conceitual, como datemmstrutivista da psicogénese da
escrita (FERREIRO E TEBESROSKY, 1985), de granadaapntre o professorado, e bem
conhecida, porque séo saberes divulgados no corpoograma “Letra e Vida”, oferecido
pela SEESP aos professores da rede, e que seguapagiiva tedrica psicogenética, muito

valorizada pelos professores alfabetizadores.
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Concebido como “descentralizacéo centralizadaingdicionado no capitulo um), o
programa Letra e Vida corresponde ao antigo Progrden Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFAY, oferecido em nivel nacional, que continuou ao$erecido no
estado de S&o Paulo, também no ambito do “Teiaalers segundo o site da CERFE
voltado para o profissional que “ensina a ler eeas&r no Ensino Fundamental, envolvendo
criancas, jovens ou adulf8s com aulas transmitidas por meio de recursoscauiguais.

A entrevista da criadora do PROFA e do Letra e \ddRevista Nova Escola, no
ano de 2006, revela a concepcdo de formacdo cadanoom que o0s programas foram
concebidos, que segue a logica do carater comgeinsédiscutido no capitulo um), na

gual os cursos desse programas vem para compemsafaamacao docente:

A leitura é uma pratica e para ensinar vocé premjigander com quem
faz. Porém, este € um n6: como formar leitoreso®® \nédo |é bem? E
como ler bem se vocé saiu de uma escola que néw fteitores? A
solugéo é de longo prazo e requer programas degélocontinuada que
tenham um trabalho sistematico nessa area. Na®esudo Profa, eram
dados trés textos ao formador. Ele escolhia ura pdra os professores,
gue recebiam os trés. Ao final do ano, eles havidm 150 textos de
varios géneros. (WEISZ, 2006, p. 29 apud MAZZEW2}.102)

A fala de Telma Weizs aponta para uma representdgdurofessor alfabetizador
como ndo-leitor, contrariamente a representacaeqiépe de formadores do curso em
analise. Ao assumir o professor como nao-leitdfgranacdo passa a ser concebida como
um espago para se ensinar o professor a ler, ndodesvoltada para o letramento para o
local de trabalho, interesse da equipe formadorawiso Ensino de leitura. Dentro dessa
perspectiva, os formadores procuraram, a todo mtmnengajar o professor alfabetizador,

enquanto formadores de leitores, nas atividadelétiaaa necessarias para se ensinar a ler

#0s cursos do Letra e Vida, iniciado em 2003, sawdamados pela professora Telma Weizs, uma das
autoras responsaveis pela divulgacdo dos estudé&milea Ferreiro no Brasil, que também coordenou a
equipe pedagdgica concebedora do PROBAgundo Mazzeu (2007), o PROFA teria surgido de uma
parceria entre a Secretaria de Educag¢@o Fundani&fg) e a TV Escola, na qual os programas de gideo
elaborados pela equipe pedagdégica responsaveinfa@ate da grade de programacgdo da TV Escola. Além
disso, a proposta contemplava um guia de oriensagéea se trabalhar com tais programas, dispazatii

no site do MEC. Dessa forma, o curso tinha um earé&cional bem homogéneo, cabendo a cada indtitui¢
fornecedora do programa executar as acbes previtaseja, gravar os videos e imprimir os textos
diretamente da internet para trabalhar com os gsofes alfabetizadores.

8 <http://cenp.edunet.sp.gov.br/TRSaber/Teia_sabir/Eaber.htm>. Acesso em:13 mar. 2007.

% <http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/#.> Acemso 20 de nov. 2008.
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(compreender) o texto, e ndo simplesmente formgrrafessor leitor, como parece
pressupor a concepcao de formacédo da criadorardesamlora do programa Letra e Vida.

No trecho de interacdo em andlise, as propostasgpgitas de ambas as
professoras — Carmem e Beatriz — estdo apoiadésona da psicogénese da escrita de
Ferreiro (1995), que defende que existem fasegsendolvimento das hipoteses de escrita
das criancas, denominadas pré-silabicas, silalcaabéticas. A mencdo ao programa
Letra e Vida funciona como uma estratégia arguntieatade Carmem para conferir
autoridade ao seu ponto de vista, que ela alegaas@tém o de outras professoras
alfabetizadoras (linhas 43-4&# porque tem muita gente que faz o Letra e Visioeatividades
sugeridas, entdo todo mundo ta fazendo, a gen&}, slddenciando tratar-se de um conjunto
de saberes valorizados entre os alfabetizadores.

Ja a referéncia da professora Beatriz a teoringIB2-33: uso das categoriasé-
silabico, silabico e alfabéticd” constitui uma ressignificacdo destes conceitom @
finalidade de taxonomizar os alunos, que, de inltices das fases de desenvolvimento da
crianca em relacdo ao dominio da escrita, passsen atilizados para a personificacédo e
classificacdo dos proprios alunos.

A nao percepcdo da diferenca entre os objetosidefefpraticas pedagogicas de
leitura e as concepcgdes de texto e leitura quenbsgam, por parte do formador (linhas 18-
20 e 36-39) e o dominio do sistema ortografico, pmte das professoras alfabetizadoras
(linhas 31-35 e 40-44)] é sugerida pelos contraqaentos que apresenta a réplica do
formador (linhas 40-47). Segundo Bakhtin (200375)2 “cada réplica, por mais breve e
fragmentaria que seja, possui uma conclusibilicegfeecifica ao exprimir certa posicao do
falante que suscita resposta, em relacdo a quabd® assumir uma posicao responsiva’.
Compreende-se “posicdo responsiva” como a respqega o outro falante emite
imediatamente ao seu interlocutor em funcdo do @ada do falante (se concorda,
discorda, avalia,...) (BAKHTIN, 2003, p.278). Nocexto analisado, ndo hé indicios de as
palavras do outro serem apropriadas na atitudemss@m de nenhum dos interlocutores -
formador e professora alfabetizadora. Sendo assmym lado, o formador afirma que
mesmo quando a “musiquinha” é apresentada dentuondeontexto, permanece a relacéo
“do texto escrito como registro do som” se a atdel principal consistir na simples

ordenacao de frases segmentadas (linhas 3Bk38eu acho ainda que fica voltado para essa
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relacdo do texto, né? do texto escrito com/ congistre... do som, né?De outro lado, a
professora alfabetizadora compreende a réplicaoduaidor como uma critica a falta de
“contextualizacao” das atividades e, entdo, respaque o texto trabalhado — que é de
conhecimento decorado do aluno —, é tratado deletrom contexto, j& que seu tema esta
inserido em um dos conteldos escolares previstogpstando, assim, a critica de seu
interlocutor. O enunciado “E bem dentro disso, viac&abalhando um contetido, vocé néo
vai pegar uma musica do nada” (linhas 46-47), edideque a professora alfabetizadora
considera ambas perspectivas tedricas como seneghan

Notamos, por esta analise dos dados de interagéa, ecerta dificuldade do
formador em introduzir outra perspectiva tedricamomorente daquela com a qual a
professora alfabetizadora se identifica e evidermiale esta o ponto de confronto entre
ambas perspectivas. Em vez disso, ocorre que oaftomnega os conhecimentos
adquiridos na apropriacdo de outros cursos, comoaso do Letra e Vida. Essa percepcao
ja evidencia a necessidade de se levar em contaalesres docentes do professor
alfabetizador provindos de outras teorias, bem camatureza da constru¢do dos saberes
docentes — que se da por meio da relacdo ativaadros saberes — na elaboracdo e
desenvolvimento dos cursos, para que figue mara e@aliferenca entre as perspectivas,
permitindo, assim, que o professor possa vir ggaozar seus sistemas conceituais a partir
das teorias apresentadas, jA que este € o grajelv@ila formacdo. O problema maior,
contudo, diz respeito a uma questéo estrutural éist falta de organicidade do programa
Teia do Saber, da SEESP, que ndo garante uma témcsasinterna e continuidade. Em
nome de uma politica de oferecimento de variososypara o professor, acaba-se propondo
simultaneamente cursos das mais diferentes pergmectedricas, potencialmente
incompativeis, o que atrapalha o processo de dpgdor dos saberes da formacédo
profissional e pode gerar confrontos na comunicagdive formador e professor em

formacéo.

4.2. Apropriacao de saberes sobre leitura nos trali#zos finais
Os exemplos de interacdo acima mostram como aragastdos saberes docentes
envolve a negociacdo entre grupos (TARDIF, 2003jaZibetti e Souza (2007), é ainda

em funcéo da atividade do ensino que os professmregoram ou ndo os saberes gerados
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em outros contextos, como no curso de formacaoim@ua em questdo. Nesta secdao,
veremos como se da a relacdo do professor alfabdetizcom o saberes divulgados no
curso a partir da prépria producdo docente, istta§yratica profissional de elaboracao de
plano e projeto de ensino.

Nos planos e projetos elaborados para a avaliagéal fle cada mddulo,
procuramos, no uso, por parte dos professoreseditaldores, de conceitos-chave sobre
leitura, indicios de apropriacdo desses conceitos.

Segundo Bakhtin (1998), a palavra nunca sera abstraa ndo ser que ela seja
tomada de maneira tematica, reificada e despralédeelacédo dialdgica, como a “palavra
na gramatica” (cf. BAKHTIN, 1998, p.153) —; a paiaé “semi-alheia” (BAKHTIN, 1998,
p.100), e no processo de apropriacao, ela pagsanassa, nao mais do outro.

O processo de apropriacdo consiste em tornar prépripalavra de outrem
(produzida em funcéo da intencéo deste), dominandasubmetendo-a as nossas préprias
intencdes o0 que, certamente, acarretara mudangigmificado, pois “o discurso de outrem
incluido no contexto sempre esta submetido a nistavansformacfes de significado”
(BAKHTIN, 1998, p.141). Segundo Bakhtin (1998), noabalho do pensamento
independente, ocorre uma separacao entre a “pal@veutoridade” — correspondente ao
discurso de autoridade do outro que, como tal,pétido ou reproduzido — e a “palavra
interiormente persuasiva’ — referente ao discusmuatro que na assimilagise funde
com a nossa voz. Ao nos apropriarmos da palavraowdoo, assimilamos a palavra
internamente persuasiva até que um dia, a nassgue ja é nascida de outro ou com ele
dialoga, se liberta da palavra do outro, num pmxesnso, jA que “diversas vozes alheias
lutam pela sua influéncia sobre a consciéncia dividuo”. (p.148)

O esquema de Rojo (2007), a seguir, evidencia bemocse da o processo de

apropriacdo do discurso alheio:

8 Além do uso do termo “apropriacdo”, encontramesbigm a designacdo “assimilacdo” na traducdo da
obra, com sentido semelhante ao primeiro termocemextos como o seguinte: “A diferenca da palavra
autoritaria exterior, a palavra persuasiva interior processo de suassimilacdopositiva se entrelaca
estreitamente com a ‘nossa palavra™ (grifo nogB&KHTIN, 1998, p.145).
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| Discurso de autoridade | Discurso internamente
| persuasivo
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| Palavrasalheias |
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| Palavras proprias

Apagamentoda
memaoria

Figura 4: Processo de apropriacdo do discurso alhei
Fonte: Rojo (2007, p.344)

Ao nos apropriarmos do discurso internamente psignaas palavras alheias (que
sao proprias de outrem) sao incorporadas no nassorso e, no decorrer desse processo,
tomamos nossas proprias palavras, chegando ao gemns esquecermos do(s) discurso(s)
“original(is)” a partir do(s) qual(is) tivemos catd com as palavras, até entdo alheias. E
assim vai acontecendo sucessivamente, no elo @saadidcursiva.

A nocéo de apropriacdo de saberes pelos docenibatt e Souza (2007, p.252) é
compativel com a no¢do bakhtiniana, na medida eenaguautoras consideram o carater

histérico desse processo:

a apropriacdo de saberes por parte dos docentesuéado de um
processo histérico por meio do qual os professtrassformam os
conhecimentos a que tiveram acesso ao longo d®snacéo e atuacao
profissional em saberes que sdo mobilizados neiekeda profissao.

7

Segundo as autoras, ndo sO a apropriacdo € rdeuttanum processo historico,
como 0s proprios saberes sdo histéricos, o qudfisgmue sua construcao deve ser
compreendida em momentos histéricos particularBBHZTI e SOUZA, 2007, p.253).

Nesta secdo, procuraremos compreender como samons¢uidos os saberes
docentes, pelo processo de apropriacdo de outbhesesa na realizacdo das avaliacdes do

curso em andlise. Comecamos pela avaliacdo doipsimédulo: os planos de aula.
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4.2.1 Apropriagao nos planos de aula

Os planos de aula aproveitaram os contetdos quefe@spor alfabetizador ja estava
trabalhando em sua sala de &jla por isso foram realizados individualmente (eee&o
de quatro trabalhos feitos em grupo). Para a edghor desse plano, os professores
alfabetizadores deveriam: selecionar um texto,déskn, planejar uma aula de leitura,
desenvolvé-la com a sua turma e, finalmente, refat® o proces$t

Na investigacao desses dados, iniciamos por umiasarfuantitativa, a partir da
gual computamos o uso, nos planos, dos seguinteitos introduzidos no curso, com
suas respectivas proporgoes:

Tabela 5: Tabela dos conceitos recorrentes nos plas (n=75)

Conceitc N° de planos que o utilizar %
Conhecimento prév 16 21,33%
Estratégias dleiture 14 18,66%

Levantamento de hipéte: 13 17,33%
Mapa textue 13 17,33¥%
Inferéncia 5 6,66%
Pratica socii 3 4%
Deducéo e Induci 1 1,33%
Totalde plano 75 100%

Quantitativamente, pareceria que houve aproprigg@oconceitos utilizados pelo
formador, sendo maior a apropriacdo dos temasvadahos aspectos socio-cognitivos da
leitura (62 planos; 82,66%) do que do tratament@staita como pratica socio-historica,
representado apenas pelos trés planos que utifizaraonceito de “pratica social’. Esse
alto indice pode estar relacionado ao fato de astadagem ter sido muito trabalhada no
curso justamente por meio de atividades didatictim ale os professores alfabetizadores
experienciarem os efeitos da mobilizacdo das égiea de leitura (como ja discutimos na
secado 3.3.4), constituindo-se em modelos de awdaadas na concepcao de ensino de

leitura do curso (conforme vimos na sec¢éo 3.3.3).

8 Como até o final do primeiro médulo haviam acoidi@@penas cinco encontros, havia pouca interagdo
entre professores alfabetizadores e formador, ddongme este ndo tinha muito conhecimento das reais
praticas desses professores.

% Na turma de Cléaudio, o desenvolvimento da aulagjala em sala de aula era facultativo.
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Entretanto, interessa-nos também realizar umasandlialitativa desses dados, para
entender como 0s conceitos séo usados, em quetmEteom quais significacoes.

Vejamos alguns exemplos de como os professorebesifadores registram os
conceitos que lhe despertaram ressonancias diatdgRara tanto, apresentamos também
trechos que evidenciam o modo de utilizacdo do @itmcestratégias de leitura” pelo
formador, para fins de comparacéo com os usosrdéssgoras alfabetizadoras para assim

descobrir as relacdes entre ambos:

Conceito estratégias de leitura tirado do Roteird timédulo:

Durante a leitura do texto, [0 leitor] encontrar@ri@s outras pistas que poderdo conduzi-lo a
determinacdo do significado. (...) O objetivo aduidesenvolverestratégias de predicédo
estimulandoo aluno a mobilizar seu conhecimento de mundo em interagfo as informacdes
lidas, para antecipar o contetddo do texto. (negatoriginal)

Ex.1 Plano de Tarsila et al : “Com estes textasl@§mda “O sapo ndo lava o pé€”] os alunos sem
saber ler convencionalmente fazem usoafmtégias de leiturgue os levam a melhora nas suas
hipoteses de escrita, também percebem o valor calaarletras nas palavras.” (Objetivo)

Ex. 2 Plano Amanda: “Ao fazer as intervencBes, ppdeceber que eles se utilizaram das
estratégias de leituraou sejaantecipacao(tentavam adivinhar o que estava escrito paranarde
texto,selecao(selecionava as palavras ou letras), decodific@tefitavam decodificar palavras com
que letra comeca e termin@feréncia (fazia deducao daquilo que ndo estava explicitsagam a
leitura (oral) da parlenda de memoéria). (negridmriginal)

Na comparacao entre a significacéo que a palakaii@ no discurso do formador e
no discurso do professor alfabetizador, identifioancomo vozes diversas “ecoam nos
signos e neles coexistem contradi¢des ideoldgic@isoentre o passado e o presente, entre
as varias épocas do passado, entre os varios glogmesente, entre os futuros possiveis e
contraditérios” (MIOTELLO, 2005, p.172). No cotejlm conceito “estratégias de leitura”
no discurso do formador e no discurso do profesi$abetizador notamos uma mudanga na
significacdo do conceito que reflete e refrata alamga do sentido ideoldgico da palavra.
No discurso do formador, textualizado no planejamele aula, o conceito “estratégias de
leitura” abrange varias categorias, entre as queai®s a “estratégia de predicdo” em
funcdo da qual o leitor faz previsdes sobre o tecton base em diversos conhecimentos.
Nesse sentido, no enunciado do formador, o sigmiicdo conceito estd atrelado a
propostas de leitura de base cognitiva (que préssyggocessos mentais que seriam

universais).
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A mesma palavra, no discurso dos professores aifallores, adquire outro
sentido, pois, ao banhar-se nos signos interiaf€@. QCHINOV/BAKHTIN, 2004, p.43)
do professor alfabetizador, o signo (exterior)caso o conceito “estratégias de leitura”, se
refrata (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 2004, p.32). Ao ser aEpriado pelo professor
alfabetizador, a palavra alheia (do formador) tesmaa palavra propria do professor
alfabetizador, apresentando acentos valorativeesatifes dos veiculados no discurso do
formador. Segundo Bakhtin (1998, p. 100), “quandalante a povoa [a palavra] com sua
intencdo, com seu acento, quando a domina atravégsclurso, torna-a familiar com a sua
orientagcdo semantica expressiva’. Neste caso, abeailzador atribui ao conceito
“estratégias de leitura” sentido referente a cogéiv das hipdteses sobre a escrita da
crianca. Essas hip6teses fornecem indicios, naignifisacdo pedagodgica, sobre a
capacidade da crianca aprendendo a ler de reaiziecodificacdo do texto, isto €, a
identificacdo grafica das palavras. Nessa sigmiioanovamente o alfabetizador revozea o
discurso pedagégico baseado na psicogénese dtagsoposta por Ferreiro e Teberosky
(1985). Esse revozeamento pode ser compreendido cesultado da apropriacdo dos
saberes veiculados em outro contexto de formacdmyreo Letra e Vida, que segue a
abordagem construtivista da alfabetizagéo.

As palavras do formador e professor alfabetizadoontam, cada qual, para
discursos distintos. Enquanto o conceito do formgartence ao discurso cientifico-
académico, remetendo a uma teoria socio-cognitiga ledtura; a mesma palavra,
pronunciada pelo alfabetizaddrremete ao conceito de hipétese da escrita domisala
psicogénese da escritz alunos sem saber ler convencionalmente fazerdassstratégias de
leitura que os levam a melhora nas suas hip6teses deaegkridiferenca pode ser assim
resumida: o significado do termo estratégias derkique, no discurso do formador estava
relacionada as estratégias conscientes e incotesgigne o leitor ativa durante a leitura do
texto para se chegar a compreensao, no discursmssor alfabetizador corresponde aos
mecanismos do aluno em usar suas hipoteses paranatom sistema da escrita,

conseguindo, assim, “ler o texto antes de sabeolerencionalmente”.

¥ Na mobilizagdo dos conceitos divulgados no curscapuma situagdo de ensino, os professores
alfabetizadores realizam um movimento de naturemsekhante ao que Rafael (2001, p.165) denomina de
“sobreposicdo” de conceitos, referente a uma mibaddi de uso de conceitos advindos de fontes de
referéncia que geram contradi¢do tedrica ou ndavaéuocia de sentido entre os termos. O resultado é
simplificacdo ou reduc&o dos conceitos.
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O conhecimento de uma outra abordagem cognitiv@enatrutivista — ecoa nessa
nova situacao oferecida pelo curso Ensino de laitque apresentou uma abordagem
(sécio)cognitiva da leitura, de perspectiva distir® eco do discurso circulante nos cursos
do Letra e Vida mostra como a apropriacdo implizaa relacdo ativa com outros saberes
docentes, dialogicamente construidos.

Podemos concluir, entdo, que a diferenca da giggédo da palavra, no caso o
conceito “estratégias de leitura”, em decorréncigpbcesso de apropriacdo pelo professor
alfabetizador, pode ser entendida a luz da teseidnilo de Bakhtin de que “cada palavra
se apresenta como uma arena em miniatura onderizen e lutam valores sociais de
orientacdo contraditoria” (VOLOSHINOV/BAKHTIN, 2004. 52).

A fim de verificar, jA nos planos de aula, como poefessores alfabetizadores
responderam a insisténcia dos formadores quantweasiiade textual e genérica, para
complementar a selecdo textual do LD, realizamosoolevantamento quantitativo,

investigando os géneros utilizados e suas respsgiroporcdes nos trabalhos:
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Tabela 6: Géneros apresentados nos planos de aulalditura

Género N° de planos que o utilizaram %

Fabul: 10 13,33%
Poesi 1C 13,33%
Parlend 9 12%

Contc 8 10,66%
Histéria em Quadrint 8 10,66¥%
Cantige 5 6,66%
Lenda folclorici 5 6,66%
Anuncio publicitaric 4 5,33%
Reportaget 4 5,33%
Receit: 3 4%

Embalagem (Rotule 2 2,66%
Adivinhas 1 1,33%
Biografis 1 1,33%
Carte 1 1,33%
Entrevisti 1 1,33%
Quadrinha 1 1,33%
Texto didatic™ 1 1,33%
Verbete de enciclopéc 1 1,33%
Total de plaos 75 100%

Apesar de a tabela nos mostrar uma diversidadedergs para o trabalho com a
leitura nos planos de aula, os formadores consmlarajue a escolha dos textos ainda
estava muito circunscrita a esfera escolar, hajta\que muitos textos foram retirados de
livros didaticos ou mimeografados (como é o casteddas folcloricas, algumas poesias,
parlendas e fabulas).

% Estamos denominando “texto didatico” um texto fpienontado pelo préprio professor, que recortou
algumas frases sobre a “borboleta” e colou em yrelganto com alguns desenhos do inseto.
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Numa analise qualitativa, podemos observar conrafessores alfabetizadores se
propdem a trabalhar os textos em seus planos deaaphrtir de dois trabalhos da turma do
formador Lucas.

Autora Ingrid ™

Poema Foca de Vinicius de Moraes
Tipo de atividade Leitura
Duracédo aproximada 30 minutos

Justificativa: O texto foi escolhido como oportunidade do trabajue estamos realizando sobre os animais em
extingao.

Objetivo: O objetivo é favorecer a reflexdo dos alunossotsistema alfabético, por meio da leitura e de$co
gue est4 certo ou errado.

Procedimentos do professarO professor precisa assegurar-se que o poemaahtiecimento dos alunos e que
eles sabem de memoria.

Procedimentos dos alunas

Os alunos precisam:

- Conhecer o poema.

- Consultar a lista de palavras para descobrir éaaterta.
- Socializar as respostas encontradas.

- Ordenar as partes do poema, ajustando o faladecaito.

Relatério:
Pedi que os alunos lessem o poema incompleto wéz&s. Depois entreguei uma outra folha que tisha
palavras certas, para completar e consultar palerpompletar com a palavra correta.

Neste plano, a autora se propbe a trabalhar conénerg “poema’, com a
justificativa de que o texto foi escolhido por &ratio tema em desenvolvimento na sala de
aula, reafirmando uma caracteristica do traballeenke, que pauta a selecao textual pelo
critério tematico, ndo pelo critério do objetivo lééura a ser trabalhado. Trata-se de um
dos planos ao qual o formador Lucas faz referémeiariticar a auséncia de um critério de
selecao textual baseado na materialidade do texta seja, diferente da identificacao
tematica —, como réplica a justificativa de trabalscomo esse (cf. T66 do segundo trecho
de interacdo acima, em 4.1, linhas 9-hh: eu vou trabalhar o poema da foca porque estou

trabalhando com animajs’

1 Os planos e projetos aqui analisados est&o enogoexo com as atividades propostas; no caso deste
plano, uma folha de exercicio mimeografada de cetapbd texto com a palavra que esta faltando.
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O objetivo da proposta evidencia um outro aspkatzado pela tradicdo escolar: a
leitura como forma de se chegar a escrita corratamhlavras e ao conhecimento do
sistema alfabético, com uma consequente énfaseeno™ e no “errado”. Novamente,
observamos as ressonancias do discurso sobre étedd@p da escrita da crianga no
reconhecimento do sistema alfabético.

O plano de aula adota uma proposta do curso Léttida implicada pelas teorias
construtivistas: facilitacdo (andaimes, cf. CAZDEN988, p.102) da alfabetizacao
mediante o uso de textos conhecidos de cor palogs| baseada na concepcao de que, ndo
tendo que prestar atencdo a todas as grafias sigmificados das palavras, a crianca
poderia se concentrar inteiramente no materialitesgque € objeto de ensino. O
revozeamento recorrente ao discurso do Letra e, Vidsse e em outros planos de aula,
mostra a hegemonia desse discurso na alfabetizér&ncesso da teoria veiculada nos
cursos desse programa pode estar no fato de queveende criticar as praticas dos
professores em nome de uma pratica reflexiva efowadora, o programa ensina como o
trabalho do alfabetizador deve estar organizadticamdo todos 0os passos que ele deve
seguir para obter sucesso na alfabetizacdo. Issods cursos oferecidos no ambito do
Letra e Vida a outro extremo, também prejudicial een tratando da formacdo de
professores: o da prescricdo do trabalho docenteus® de cadernos e guias de
planejamento que os professores alfabetizadore@eveencher, bem como a “coletanea
de atividades” — materiais disponiveis no %iteara download completo (citados na
discusséo dos dados de interagéo) — acabam tieaadtonomia do professor, cujo trabalho
€ executar os passos seguidos pelo programa, pieemto do caderno, aplicacdo da
atividade presente na coletanea voltada para ovdalsenento das hipéteses da escrita,
acompanhamento dos estagios das hipoteses do aluno.

No plano em analise, os passos descritos no iteatédimentos dos alunos” tém
relacdo dialégica ativa com os saberes proporcamaélo Letra e Vida, ao revozear as
concepcdes sobre alfabetizacdo do programa, istaigg de textos que o aluno conhece de
cor, o que facilitaria a tarefa de “ajustar o falambm o escrito”. Tais concepg¢des também

sao encontradas no guia de planejamento: “Comto tex méo, sabendo de cor, o aluno

%< http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/Arquivasils 1a_Serie_Voll-ok.pdf.> Acesso em: 1 fev. 2009.
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tem o desafio de ajustar aquilo que fala aquilo@gté escrito e, nessa tentativa, acaba por
analisar o texto e buscar relacées entre as ketnassons.” (SAO PAULO, 2008, p.62).

Pela sequéncia de atividades descritas — leitupmald®ras do poema (incompleto),
consulta de lista de palavras e preenchimento aasmas do poema — o plano de aula
apresenta uma concepcao de leitura restrita ataspee decodificacdo do texto.

Este exemplo configura-se como um modelo de planawa muito proximo da
pratica tradicional, no sentido de que reproduzigas descontextualizadas do uso da
escrita.

Notamos, assim, que, no periodo do inicio do catém momento de avaliacdo do
primeiro médulo, as palavras continuam alheiagtamada do discurso do formador fica
restrita ao uso dos termos, porém nao necessatiaes conceitos por tras desses termos.
Por outro lado, o plano de aula constitui-se em ommaaeira de o formador chegar ao fundo
aperceptivel (BAKHTIN, 2003, p.302) do professorfalétizador (ou seja, o0s
conhecimentos de que dispde sobre a pratica peag&yas concepcdes, convicgoes,
preconceitos, etc.) e, em funcéo deste, procuracidnar seu discurso de forma a suscitar,
na sua réplica, a apropriacdo dos saberes dividgamlourso.

No plano seguinte temos mais um exemplo do revogetmde termos do curso,

porém reinterpretados segundo a orientacdo do tetsa e Vida:
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Autora: Cleide™
Texto: Parlenda “Hoje é domingo”

Justificativa: Leciono em uma 22 série, com 34 alunos, dentrquass metade esté alfabética ¢
restante na fase silabica-alfabética. Desse mamhthésima parlenda para trabalhar com os alunas,

[0}
PO

como se sabe, musicas, parlendas, poemas conheéioldextos privilegiados para o trabalho com a

leitura e a escrita na alfabetizacdo. Como sadéckermhemorizacdo, permitem que o aluno se conce
em questBes de notagdo e focalizem sua atenc&rcrita ela palavra. Nessa atividade o aluno pre
estabelecer correspondéncia entre as partes de empartes do escrito, ajustando o que saberde
escrita convencional. O texto foi escolhido tamipémfazer parte do repertério da crianga e promay
interacao social entre os alunos, pois quem sabet@iuem ndo sabe ao relacionar o oral a escrita

Objetivos:

- Estabelecer correspondéncia entre a linguageha dirguagem escrita,

- Escutar, interpretar e reproduzir parlendas aatm

- Utilizar-se dos conhecimentos que possui soleseidta para organizar o texto memorizavel,
- Organizar na sequéncia légica as partes escotasspondentes &s partes faladas.

- Observar que o texto é segmentado em frases.

- Reconhecer a linguagem escrita como recurso $icolsa memaria e organizadora do pensamenta.

Duracéo da atividade aproximadamente 1 hora e 30 minutos

Desenvolvimento:

Iniciarei a atividade questionando os alunos séhecam a parlenda “Hoje é domingo”. Diante
respostas poderei observar quantos alunos j& sedmta-la. Faremos essa atividade oral, de fo
ladica, em que iniciarei a parlenda, pararei nutard@nado ponto e eles continuaro.

Apbs esse momento, levarei as frases da parlendtaeem tiras de papel, bem grandes. Distribase
entre os alunos. Em seguida solicitarei para qgeupo organize essas frases na sequéncia 16gid
gue ocorrem. Assim que comegarem a identifica-laeleciona-las na ordem, fixarei-as na lo
seguindo a organizacao feita pelas criancas. Agmgjtarei para que leiam apontando para as frd
Dessa forma poderdo verificar se esta correta an@acdo. Comentaremos sobre a interpretaca
parlenda. Em seguida, distribuirei a parlenda mgrefada com as frases desorganizadas parg
colem-nas organizadas no caderno. Os alunos tendo apoio o texto fixado na lousa.

Resultado e andlise apds a aplicacédo

Essa atividade promoveu o envolvimento de todaalo®os, assim houve interac@o social e cognif
Foi um trabalho coletivo de inter-relacbes. A aade permitiu aos alunos utilizar-se de g
conhecimentos prévios uma vez que ja conheciamlenpla, por estar ligada a situagdes reais de
vida, assim a aprendizagem pode ter um significBdsa atividade proporcionou aos alunos passar
conhecimentos da linguagem oral para organiza-tlormaa escrita. Os alunos alfabéticos queriam
tirasse a parlenda fixada na lousa para que fizeseen olhar, evidenciando assim, o dominio d
conhecimento e da leitura/escrita. Em contrapartidalunos com dificuldades n&o queriam que @ér
a parlenda da lousa. Diante desse conflito de @gsnisugeri que os alunos alfabéticos fizesse
atividade sem olhar para a parlenda fixada e gxarike na lousa para outros que quisessem se arie|
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Tal como no anterior, o discurso do curso “Lethidn”, que didatiza conceit
psicogénese da escrita ressoa forte, principalmemtéem da justificativa: etade
alunos da sala] esta alfabética e o restante easfibica-alfabética” €Como séo de facil memori

permitem que o aluno se concentre em questdestdednoe focalizem sua atengdo na escrita da

Ha ainda indicios de um outro postulado tradicigmextencente as concepc¢des tedricas

% Este plano (anexo 10) apresenta, como anexo, olima imeografada com os versos da parlend
lugar e uma outra folha com tais versos coladageqééncia.
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desse programa, partilhado entre professores #ifalleres, que envolve a “fonetizacao da
escrita” (cf. BOSCO, 2005) como método de alfalagim: 6 aluno precisa estabelecer

correspondéncia entre as partes do oral e as p@wmtesscrito, ajustando o que sabe de cor a escrita

convencional’,tal qual evidenciado no guia curricular citado professora alfabetizadora
utiliza justificativa semelhante para a selecadux a mencédo ao fato de “o texto
pertencer ao repertdrio da crianca e promoveraaagfio social’ poderia ser interpretada
como uma apropriagcdo do discurso do formador saebreecessidade de se partir das
praticas de letramento ou mesmo de textos fansliasecriancas para seguir na ampliagéo
do contato com outros textos e praticas. Por datto, em fungéo do contexto, é provavel

gue o enunciado esteja corroborando a referéntga@n a oralizacéo da escritaofs quem
sabe orienta quem n&o sabe ao relacionar o osafidee’

Encontramos, entdo, nos planos, um conjunto hilite@lsaberes docentes que sdo
determinantes na elaboracéo da proposta de atevjp@adessa professora alfabetizadora. A
atividade, circunscrita a esfera escolar, privdegiuso tradicional de velhos dispositivos
didaticos, como o texto mimeografado e recortadotieas para colagem no caderno,
voltados para o letramento escolar, porém justifisgoela familiaridade e potencial para a
interacdo social.

Podemos dizer que a selecao textual e a formaballar o texto proposto também
constituem fortes ressonancias as propostas da &atida, como percebemos pela estreita
relacdo dialdgica entre o plano de aula de Cleidepeoposta de atividade encontrada no
material do referido curso. Na “Coletanea de Atidds 12 série”, encontramos uma
unidade denominada “Sequéncia didatica: Textos meatns”; logo abaixo o titulo, a
frase que joga com o nome da parlenda “ ‘Hoje éidgm pé de cachimbo’ ou ‘Hoje é
domingo, pede cachimbo’?” que, por sua vez, éidagila frase “Parlendas e trava-linguas
— 0 que podem estas brincadeiras?”. No rodapé gegjma, a indicacdo de que “as
orientacfes didaticas destas atividades estaoagasgs 62 € 64 e 152 a 169 do volume 1 e
no volume 2 do Guia de Planejamento” (SAO PAULOQ®0 Ao consultar as paginas
indicadas do referido guia, encontramos todas agastda atividade para o professor
alfabetizador aplicar em sua sala de aula, sdlo tEncaminhamento”, explicadas passo-

a-passo. Nas paginas 160-161, as orientacbes saguistes:

104



¢ Prepare 0 material para cada dupla: uma parlergataea (em versos,
palavras ou letras) colocada num envelope.

e Planeje as duplas previamente para antecipar oafialesa serem
propostos.

e Faca a proposta para as duplas, informando quataeie uma parlenda
conhecida. Recupere oralmente a parlenda cujas,|etersos ou palavras
encontrardo no envelope.

e Explique que cada dupla receberd um envelope coparfenda
escolhida e devera monta-la.

¢ Discuta com os alunos o que vai acontecer, prodorgne antecipem:
nao pode sobrar nem faltar partes, o texto morterdale fazer sentido.
e Distribua os envelopes.

e Circule pelas duplas para ajudar, problematizeagysear, informar, de
forma que suas intervencBes considerem as necessidie avanco de
cada dupla e contribuam para que pensem sobrecakhas e decisfes
gue tomaram, mesmo quando acertadas, e, assingeavam relacédo a
construcao do sistema de escrita.

e Solicite que algumas duplas leiam a parlenda quetaram. Vocé

também pode pedir que as duplas mudem de lugaiam lparlendas

montadas por outra dupla. (SAO PAULO, 2007, p.160)

No cotejo entre a sequéncia de atividades descnita proposta do “Guia de
planejamento” e o plano de Cleide em analise, drenmos ressonancias do discurso do
Letra e Vida, a saber: a realizacdo de atividadel@pta (ou em grupo, no caso do plano)
para que o aluno no estagio da escrita mais avargjade o colega no estégio inferior; o
uso da parlenda conhecida (“Hoje é domingo”) pesfeilalmente memorizada pelo aluno,
seguindo a concepcao de que a memorizacdo colpboaaprestar atencao exclusiva na
grafia; a parlenda recortada em frases para qauoss coloquem na sequéncia do texto
original, a partir da nocao de que os alunos igjostar a fala a escrita”.

Assim, o discurso da psicogénese da escrita, camaqorofessora alfabetizadora
tivera contato em outro contexto, € atualizado wonento de elaborar o plano de aula em
funcdo da avaliagdo do curso Ensino de leituraeNanto, também encontramos, nesse
plano, indicios de apropriacdo do curso em andispie caracteriza uma hibridizagdo de
saberes. Segundo Zibetti e Souza (2007, p.254yralidade dos saberes docentes explica
a heterogeniedade da pratica pedagdgica do professo

Nessa hibridizacdo de saberes, observamos um muange apropriacdo do
conceito “conhecimentos prévios” divulgado no cumo item “resultado e analise da
aplicacao”: ‘A atividade permitiu aos alunos utilizar-se de semishecimentos prévios uma vez que ja

conheciam a parlenda, por estar ligada a situagfs de sua vida, assim a aprendizagem pode ter um

105



significado”. Poderiamos caracterizar essa apropriagdo comaardiaiscurso internamente
persuasivo, uma vez que a professora alfabetizadooapora o conceito no seu discurso
pedagdgico, preservando o significado, por um lalajtuando-o no seu contexto de
ensino, por outro, ao relacionar a nocado de “nmudgfio de conhecimentos prévios” para
antecipar aspectos de textualizacdo na leituraiftr@nto do tema, composicao textual, por
exemplo) ao conhecimento de cor de um texto parktda o reconhecimento das letras. O
uso do conceit§ apresentado no curso pela professora alfabetiaamorobora a tese de
Volochinov/Bakhtin (2004, p.117-118) sobre a forémagla réplica na interagcdo: “a cada
palavra que estamos em processo de compreendee famfresponder uma série de
palavras nossas”.

Com estes dois exemplos, podemos dizer que, nesteip modulo, a apropriagdo
aos conceitos e/ou saberes divulgados no cursuidati Entretanto, a prépria solicitacao
do trabalho de avaliacdo de que os professoresetifadores realizassem um plano de
aula aproveitando contetdos que eles ja estivesabalhando em sala de aula, tanto pode
ter possibilitado a producdo de planos condizeotem a real pratica pedagdgica do
professor alfabetizador, como também pode terdnilai emergéncia ou criacdo de novas e
distintas atividades nos trabalhos.

Teremos indicios de mais movimentos de apropriagafinal do segundo médulo,
guando os professores alfabetizadores ja contabédim 80 horas de curso, tendo inclusive
orientacdes do formador para elaboracédo do prdeteitura para “aproveitar o que viram
do curso” (cf. T66 do segundo trecho de interagdma, item 4.1, linhas 10 - 12:gente
ESPERA que no trabalho que vocés escrevam quecapatplilo que vocés aproveitaram do

Ccurso).

4.2.2 Apropriagao nos projetos de leitura
Para esta segunda avaliacdo, os professores a@flmes, agora organizados em
grupos> deveriam elaborar mais de uma aula de leitutidéia dos formadores era que 0s

professores alfabetizadores pensassem numa segitnaulas, em substituicdo as aulas

% 0 processo € semelhante ao que Rafael (2001,)pddanalisar a atualizagio de saberes na salalaie
com base na teoria da Transposi¢cao Didatica, demnde “solidariza¢do” do conceito, ja que a inderngo
termo numa situac@o de ensino ndo resulta na sydifsiacdo e nem em contradi¢cdes tedricas. Emdaez
reducdo do conceito, observamos uma “ampliacé@uhpao recoberto pelos termos e nogbes de origem”.
® Houve quinze pessoas, do total das trés turmdisates, que realizaram o trabalho individualmente.
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“avulsas”, marcadas pela desarticulacdo entre umte e outra; dai a solicitacdo de um
projetode leitura, 0 que vira a seguir.

Ja nos dados numéricos podemos notar maior usotedoss utilizados pelo
formador, em relacdo aos planos do primeiro moduioa vez que apenas 9, dos 42
projetos, n&o usaram nenhum conceito do cursolé2 ger apresentarem apenas o produto
final do projeto, isto €, as produ¢des dos alundem disso, outros conceitos, até entdo
nao utilizados em nenhum dos planos, aparecerame mebalho, como é o caso de:
“praticas de letramento”, “letramento”, “objeto BBcultural”, (carater) “sécio-cognitivo”.

Na tabela abaixo, trazemos os dados numéricoserdgéey a emergéncia dos

conceitos que apareceram nos projéesua respectiva proporcao:

Tabela 7: Tabela dos conceitos emergentes do cul®z42)

Conceitc N° de projetos que o utilize %
Conhecimento(s) prévio 29 69 %
Estratégia(s 12 28,6%
Inferéncia(s 7 16,6%
Estratégia(s) de leitura 6 14,3%
Pratica(s) social(i 5 11,9%
Levantamento de hipétese 4 9,5%
Letrament 3 7,1%
Praticas de letramer 2 4,7%
Mapa Textue 1 2,4%
Objeto sdci-cultura 1 2.4%
(carater) soci-cognitivc 1 2.4%
Deducére induca 1 2,4%
Total de projetc 42 100%

O conceito mais recorrente nos projetos € o canckt“conhecimentos prévios”.

Uma das hip6teses para um indice tdo elevado poda de que se trata de um conceito

% Note que, mais uma vez, estamos considerandorgéncia por trabalho, e ndo o nimero de vezes que o
conceito aparece no mesmo trabalho.
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simples, quase que de senso comum, bem conhecids pmfessores alfabetizadores.
Além da realizacdo de varias atividades nas quafermadores suscitaram a ativacao dos
conhecimentos prévios dos professores alfabetieadoexplicando o significado e
importancia do conceito, os professores alfabetiresl leram trechos do capitulo “o
conhecimento prévio na leitura” de Kleiman (2004putra hiptese pode ser a de que esse
conceito ja fora apresentado ao professor alfadmbdizem outros contextos de formacao,
no programa Letra e Vida, cujas referéncias ressdares em alguns trabalhos
apresentados.

Quanto ao uso dos demais conceitos, notamos 0 Ind@ix@ro de ocorréncias do
conceito “mapa textual” (uma ocorréncia), em retagds planos de aula, em que este foi 0
terceiro mais citado (com 13 ocorréncias, juntamenm “levantamento de hipoteses”).
Essa diferenca pode ser explicada pelo fato deaguatividades com o “mapa textual’
foram realizadas no primeiro modulo, estando o etmamais recente na memoria dos
professores alfabetizadores.

No cotejo entre o uso do conceito pelo formadore® professor alfabetizador,
analisamos de que forma os professores alfabetezsdegistram os conceitos, nesse outro
momento da avaliacao, e, entdo, investigamos agded que estabelecem com o discurso

do formador:

Conceito “conhecimentos prévios” tirado do Roteicol® Modulo

Discutir: “Sera que os objetivos mudam o jeito&®’l “Que objetivos vocés costumam propor aos
seus alunos™Os objetivos que eu estabelggara os alunosfazem parte do seu dia-a-dia ou séo
objetivos de carater mais escolares?” “Tendo eia gifamiliaridade dos alunoscom os géneros
televisuais, em que medida essenhecimento prévicé aproveitado como ganchos para o
estabelecimento de objetivos de leitura?” (negrit@riginal)

Ex. 3 projeto de leitura Sara
“Justificativa: Usar aonhecimento prévidos alunos para desenvolygéticas sociaisde leitura,
socializar através do ludico e confeccionar unolike adivinhas (coletivo)”.

% Segundo a autora, a “compreensdo de um texto @rooesso que se caracteriza pela utilizacdo de
conhecimento préviam leitor utiliza na leitura o que ele j& sab&omhecimento adquirido ao longo de sua
vida. E mediante a interag&o de diversos nivemdaecimento, como o conhecimento linguisticoxtuts,

o conhecimento de mundo, que o leitor conseguetrcim® sentido do texto. E porque o leitor utiliza
justamente diversos niveis de conhecimento queageen entre si, a leitura € considerada um processo
interativo. Pode-se dizer com seguranca que sengajamento prévio do leitor ndo haverd compreenséo”
(KLEIMAN, 2004, p.13).
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Quando a professora alfabetizadora diz que vair*us conhecimento prévio dos
alunos, ela evoca a idéia de que os conhecimentogop estdo prontos para serem
manipulados ou “utilizados” na concretizacdo de yetica social, em vez de serem
ativados para, interagindo entre si e com as deimfaisnacdes externas, realizar a leitura.
A palavra adquire, dessa forma, um outro acentoraabo, pois o significado do termo se
volta para um carater pratico, o “conhecimento ipfésera “usado”, em vez de voltar-se a
representacao, ou seja, no sentido de que o tecomhécimentos prévios” esta filiado a
uma teoria cognitiva da leitura e tal conceito espnta todos os conhecimentos que o
individuo possui — linglistico, textual e de murdque precisam ser ativados durante a
leitura para se chegar a compreensao do texto. Hrasopalavras, ao selecionar o verbo
“usar” para se referir aos conhecimentos préviasalianos, a autora do projeto confere um
carater pratico ao termo, como se 0s conhecimgntogos fossem de fato “usados” em
funcdo de alguma acéo.

Interessante que, nesse caso, a professora afalmeh ndo s6 se apropria da
palavra do formador, como também relaciona a unteagpalavra do discurso dele,
referente ao tema soécio-cultural da leitura trad@dhno curso: o conceito de pratica social.

A principio, podemos dizer que h4 uma compreenpdo,parte da professora
alfabetizadora, de que a leitura é uma praticaakaxirequer, ao mesmo tempo, um
engajamento cognitivo por parte do leitor para pquticipar dessa pratica. Por outro
lado, o uso da expressdo “desenvolver praticasaisode leitura”, seguida de outras
praticas do universo escolar (socializar e confexaui livro), no discurso da alfabetizadora,
ressignifica a palavra aproximando-a do sentido atigidade pedagdgica, sendo a
professora alfabetizadora quem ira proporcionaresedvolvimento das atividades de
leitura (ou praticas sociais de leitura) para s&lusios. Neste Ultimo, o movimento de
mobilizacdo do conceito divulgado no curso tambérdeé“sobreposicdo” (RAFAEL,
2001), haja vista a consequUéncia redutora do teque de todos 0S usos sociais que
envolvem a lingua escrita, passa a ser ressigdficao contexto de ensino, apenas aos
usos escolares da escrita.

Vejamos o significado que esse conceito apresenddsicurso do formador:

1 T9 Lucas as vezes nem sempre vocé precisa ficar espe
2 doacdes, porque sdo coisas que ndo sao tao caras, e
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argila, se vocés quiserem trabalhar, vale a
colocar a crianga para ir procurar, perguntaretraz
informacdo. E uma situacdo de letramento, é uma
situacdo de uso da escrita como uma prética social,
porque ele vai buscar uma informacéo, vai ter que
anotar

(Aula do formador Lucas, dia 16/09/06, logo noimita aula, o formador

sugere a producao de esculturas com argila deattendatica do médulo)

co~NO Ok~ W

Nesta fala, o formador sugere um trabalho comagih sala de aula, condizente
com a tematica “brinquedos e brincadeiras”, praudmamostrar que, a partir dessa pratica,
outras podem surgir em decorréncia do objetivo magiee é a producdo de pequenas
esculturas com argila, suscitando uso da escnitaa@ 3-4: vale a pena colocar a crianca
para ir procurar, perguntar, trazer a informacBi@sse contexto, o formador afirma tratar-
se de uma “situacéo de letramento” (linha 5) dedloio conceito como “uma situacdo de
uso da escrita como uma pratica social” (linha@ntao ele cita uma pratica de uso real da
escrita (que ndo com propasito escolar) que surgdexorréncia da proposta (linhas 5-6:
ele vai buscar uma informacéo, vai ter que anotar).

O discurso do formador, em que além da definicAocalaceito, encontramos
exemplo do que significa “letramento” e “praticzisdl’, revozea elementos dos estudos do
letramento a qual ele esta afiliado (KLEIMAN, 1985ARTON e HAMILTON, 2000;

STREET, 1984). Vejamos o0 uso do termo pelas profasslfabetizadoras:

Ex. 4: Roséngela et al - conceitpgaticas sociai® letramento

“Justificativa: Os brinquedos e brincadeiras @diaticas sociaisque fazem parte da vida das
criancas. Para aproveitar 0os usos de tais prapecagndemos criar espaco para reflexdo sobre o
tema em situacdes de leitureeamentd.

Na relacdo entre 0s conceitos “praticas sociais™leeramento”, ambos da
abordagem socio-cultural da leitura, a expresséatitias sociais” passa a compreender nao
s0 a atividade humana culturalmente determinadérneadeira — como também o objeto
cultural que pode mediar a pratica, “brinquedos’a, Hhortanto, uma ampliacdo na
significacdo do termo empregado pelo alfabetizaddermo “praticas sociais” é usado de
modo mais impreciso, num sentido mais abrangente.

Quanto ao uso do termo “letramento”, os profess@léabetizadores, ao usar a
expressaoém situacGes de leiturdetramentd, parecem estar sugerindo que a leitura ndo faz

parte das praticas de letramento, mas constitnisseprocesso distinto delas.

110



Com relagdo a resposta dos professores alfabetesma@ solicitacdo da ampliagéo
de géneros no trabalho com a leitura em sala dg apbs a critica dos formadores de que
os planos de aula ainda utilizavam textos circutosch esfera escolar, podemos dizer que
houve tal ampliagdo, diminuindo, assim, o uso déteretirados de Livros Didaticos ou
mimeografados. Observamos uma consideravel divasidie géneros, sendo poucos 0s
géneros recorrentes: instrucdes (26,2%), Poesangda (21,4%) e Quadrinha (16,6%). Os
demais tiveram um indice de recorréncia muito hamwoitos deles apareceram em apenas
um projeto; trava-lingua, carta, redacdo escolantos de fada, resenha de livro,
propaganda e lendas folcléricas.

A tabela 8 mostra todos 0s géneros que aparecemneimu mais projetos, bem
como a quantidade de trabalhos que propuseram tinitade com eles.

Tabela 8: Géneros propostos nos projetos

Génerc N°e % Génerc N° %
Instrucde™ 11 26,2% Histéria em Quadrinhc 2 4,7%
Poesii 9 21,4% Cagepalavre 2 47%
Cantige 9 21,4% Palavri-cruzadi 2 47%
Quadrinh; 7 16,6% Parlend 2 47%
Adivinha 5 11,9% Verbete 2 47%
Texto Informativc 4 9,5% Carte 1 2,4%
Formula de escoll 3 7,1% Propaganc 1 24%
Auto-retratc 3 7,1% Redacéao escol 1 2,4%
Memoria: 3 7,1% Resenha de livi 1 2,4%
Letra de music 3 7,1% Trave-lingue 1 24%
Reportager 3 7,1% Lendas folclorics 1 2,4%
Acalantc 2 4,7% Contos de fad: 1 2,4%
Contc 2 4,7% N&o da para sat™ 4 95%

% A grande recorréncia ao género injuntivo “instesi®se deu devido ao fato de que, sendo o tema do
projeto “Brinquedos e Brincadeiras”, muitos profees trabalharam com textos que explicam (instruem)
como se brinca(m) determinada(s) brincadeira(€omo se confecciona(m) determinado(s) brinquedo(s).

% Refere-se tanto aos trabalhos que ndo mencionav@@nero, apenas apresentavam o termo “texto”
seguido do titulo e ndo o traziam no projeto; quaws que apresentavam sé a producao (textuatsdoita)

dos alunos, ndo mencionando os textos que fordiredtis nas aulas.
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Pela tabela, podemos dizer que o curso atingiu emselis objetivos: o de
proporcionar textos dos mais diversos géneros guaeao professor alfabetizador pudesse
incorporar em sua pratica pedagodgica, em substduipu alternativa, a textos de
circulacéo restrita a esfera escolar (como € o dastextos mimeografados, ou mesmo
especificos de Livro didaticos).

Passamos agora a analisar como os professorbstaéaores autores dos planos
analisados propdéem, nesse segundo momento, ohwalbem o texto nos projetos de

leitura.
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Autores: Cleide, Daniel, Nilmara, Renat!®

Trabalho final do segundo médulo
Tema: Folclore

Duracéo: 4 semanas
Turma: primeira série

1. Justificativa

Este projeto visa resgatar a cultura popular falzd) enfocando a participacdo e o envolvimento dos
alunos assim como a integragéo cultural entrewrsa| escola e familia por meio da linguagem, &seri
pictogréfica.

2. Objetivos

-Resgatar a importancia do folclore como desenwawto cultural,
-Integrar as diferencas culturais regionais,

-Perceber-se como parte dessa cultura popular,

-Conhecer héabitos alimentares,

-ldentificar a importancia da preservacao das matas

-Levar o aluno a manipular e compreender a linguaggcrita.
-Utilizar a linguagem verbal e ndo-verbal.

-Elaborar palavras, frases e organizar idéias.

-Refletir sobre o assunto tratado, opinando sabmefarmacdes contidas no texto.
-Comparar cédigos diferentes: escrita, pinturasexeo.

3.Estratégia
A organizacao das atividades seguem o cronograma:

Primeira semana: Lenda do Cururpira

Culminancia: Exposicao das pesquisas sobre atitjuke® homem n&o deve ter com a natureza.
Segunda Semana: Adivinhas

Culminancia: campeonato de adivinhas, com dez ptagyara cada equipe.

Terceira semana: Lenda do Lobisomem

Culminancia: Confec¢éo da mascara do lobisomenmi® cta lenda feito pelas criancas.

Quarta semana: Parlenda

Culminéancia: Festival de comidas tipicas (cada aldave trazer um tipo): cocada, pé-de-molefue,
milho, pipoca.

As atividades desenvolveram durante a semanalenméncia ocorre toda sexta-feira.

Desenvolvimento das atividades de leitura
As atividades foram organizadas e aplicadas delaamwm os objetivos planejados. As leituras tiveram
carater socio-cognitivo. As parlendas e as adidnfogam trabalhadas com musicas seguindo com o
oferecimento dos textos e das atividades seqlerscizals atividades em anexos. A lenda do lobisomem
foi distribuida e lida pelo professor e em seguétdizadas as atividades em anexo. A lenda do @anup
foi trabalhada com grupo de seis criancas; realimaa leitura fatiada, assim mobilizaram recursos
cognitivos contando com a interacdo para efetuadeitura corretamente. Algumas atividades eram
ilustradas com figuras a fim de permitir & criaagasualizacao, isto é, transformar o texto em Enag
mentais. Durante a realizagdo das atividades ossitiveram oportunidade de ativar seus conhecosent
prévios, bem como algumas despertaram a deducdeng@s, cruzadinha, cacga-palavras) e outras
despertaram a indugdo (reescrita da lenda do Lwleis) possibilitando a exploracdo da linguagem
escrita.

190 Este projeto (anexo 11), conta com algumas pégieaanexo referente as atividades propostas, como
adivinhas, textos de lendas folcléricas com peapimte compreensdo, questbes que solicitam producado
textual do aluno, jogo dos sete erros, labirindgaepalavras, parlenda do macaco.
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Logo nos objetivos notamos o revozeamento de goudio pedagdgico tradicional
da alfabetizacdo, que concebe a aprendizagem dalaidingua escrita com base, por
exemplo, na elaboracdo de palavras e frasiaiso(ar palavras, frases e organizar idéiakama
atencdo o discurso genérico (como 0S objetiv@sal o aluno a manipular e compreender a
linguagem escrita”, “Refletir sobre o assunto ttatapinando sobre as informagdes contidas no’fgxaue
pode ser visto como uma estratégia discursiva démiese da tarefa”, de nado se
comprometer (SIGNORINI, 2001b). Esse “esvaziameto posicdo” dos professores
alfabetizadores, como denomina Signorini (2001B14), muito comum nas producdes de
professores no contexto da formacdo em servicofemna ao docente um carater de
espectador, uma vez que ele ndo se coloca commteddcutor nessa interacao, ficando a
margem do processo de formacéo.

Outro referencial nesse planejamento € encontrado Rarametros Curriculares
Nacionais (PCN) (Brasil, 1997) — sobre a questawalarizacdo cultural do aluno, das
diferencas regionarf§® Assim como o documento de referéncia néo viabitizadelos
praticos para tratamento do tema, também essetpmg® especifica como a “integracdo
cultural” sera trabalhada nas atividades propo$lagem “Festival de comidas tipicas”,
uma das atividades de culminancia, pode sugeribaadagem da questdo cultural no
contexto do projeto, no entanto, ndo podemos afirmee ela tenha, de fato, sido
trabalhada.

Nesta segunda proposta, 0 modelo que da suportsteapeojeto € a pratica
tradicional, porém néo a pratica tradicional resficada pelas implicacdes pedagdgicas do
construtivismo, como é o caso do plano anteriotafiss compreendendo por “pratica
tradicional” aquelas caracetrizadas pela concepeaescrita segundo o modelo autbnomo
de letramento (STREET, 1984), cujas atividadesaarh a escrita como uma tecnologia
neutra, em que sao trabalhados “textos higieniZadasseja, “desvinculados do contexto
sociopolitico dos alunos”, (GOULART, 2003, p.104)pjacentes a concepcao de que “o
processo de interpretacdo € determinado pelo foamiento l6gico interno ao texto
escrito” (KLEIMAN, 1995, p.22).

191 Tais orientagdes sdo encontradas, nesse docurpeniogio de um dos denominados “Temas
Transversais”, nesse caso, o da “Pluralidade Giiltur

114



Nesse projeto, 0s textos sdo apresentados integredm(isto €, nao estdo
fragmentados) e ha uma diversificacdo quanto aodosogéneros propostos: parlendas,
lendas folcléricas, adivinha, além dos jogos comgaepalavras, cruzadinha, jogo dos sete
erros. Ainda que esses géneros também aparecenDnia lutilizados pelo professores
alfabetizadores, observamos um uso distinto doopéarterior, ja que o0s textos ndo séo
apresentados com o propésito de se ordenar as fn@seeqiéncia, mas se voltam para
praticas de leitura e producdo textual. O projeambEm conta com dispositivos
tradicionais, como, por exemplo, 0 questionarigpdeguntas sobre o texto; atividade de
ligar os pontos para descobrir o objeto da adivi@isaautores ainda citam o trabalho com a
musica como um elemento motivador na interacdo @®m@unos, no entanto, ndo ha uma
descricdo mais pormenorizada dos procedimentosa@do®tno uso desse dispositivo em
sala de aula. Do mesmo modo, o trabalho espedcifinoo texto para o ensino da leitura —
foco do curso em analise —, novamente ndo € deswitprojeto; os textos apenas sdo
citados no desenvolvimento das atividades e ansxaal@rojeto.

Ha também retomadas das palavras do formador, nodaos termos “sécio-
cognitivo”, “recursos cognitivos” e “conhecimentpgévios”. Contudo, a apropriacdo de
tais termos ressignifica os sentidos veiculadosurso. Ha uma ressignificacdo do termo
sOcio-cognitivo no contexto “as leituras tiveram garater socio-cognitivo”: a leitura é
atividade sociocognitiva, dai ser interessantestivea modelacdo e ensino de estratégias
préoprias da atividade; o uso do verbo “ter” no gnitd imperfeito sugere carater transitorio
do aspecto soOcio-cognitivo; e ndo uma caractesistierente do processo, conforme
apresentado no curso pelo discurso formador. Hquweanto, uma atitude responsiva de
usar a palavra alheia — o termo “sécio-cognitivaselado de seu enunciado pleno, o que,
consequentemente, gerou outro sentido para a palwrdiscurso dos professores autores
deste projeto, o que corrobora a tese bakhtiniangue “a estrutura semantica da palavra
interiormente persuasiva ndo € terminada, permaabeda, é capaz de revelar sempre
todas as novas possibilidades seméanticas em cadadasmseus novos contextos
dialogizados” (BAKHTIN, 1998, p.146).

Assim, os termos referentes a abordagem cogniéiveitlira ndo correspondem, no
discurso da professora alfabetizadora, ao condeitoteorias socio-cognitivas de leitura,

mas parece significar uma caracteristica pratisaltante da forma como a leitura fora
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trabalhada em sala de aula; “as leituras tiveramcamter socio-cognitivo”, isto é, o
conceito existe dentro do ambito pratico, no casorealizacdo da atividade de leitura em
sala de aula, e ndo no ambito representativo, etmuearacteristica constitutiva da
atividade de leitura. Igualmente, o termo “conhmemitos prévios” € usado em um sentido
pratico, proporcionado pela utilizacao do verbaatliscomo no exemplo 3 da pagina 104:
“os alunos tiveram a oportunidade de usar seus ecimientos prévios” (em vez de
reconstruir, mobilizar).

Em relacdo aos conceitos de “leitura fatiada” eursos cognitivos”, percebemos
um uso particular. Uma das hipGteses para o ugwidwiro termo é a de que ele esta se
referindo a fase de “fatiamento” do processamentdedto (Kleiman, 2001) no qual as
unidades textuais vao sendo segmentadas pararipoetnte, se agruparem conforme o
leitor vai interpretando-as, desencadeando todorowepso cognitivo, que 0s autores
denominam de (mobilizac&o dos) “recursos cognitivos

O fato de os alfabetizadores mencionarem taisaitns mostra que o tema sécio-
cognitivo da leitura tratado no curso foi 0 queacdespertando ressonancias dialégicas,
nao s6 com o discurso do formador, mas principaleneom os materiais utilizados no
programa Letra e Vida, como a “Coletanea de atdedade o “Guia de planejamento”,
acima mencionados.

Além desses conceitos, também é retomado o condeit“imagens mentais”,
apresentado durante as atividades de leitura do t&kismo Azul”. Na atividade proposta
no curso, a medida em que o formador leria o texto voz alta, os professores
alfabetizadores, por meio da “imaginacgéo induzigadduziriam as “imagens mentais”. No
projeto, os professores alfabetizadores citam auyg@o de imagens mentais como
sindbnimo de “visualizagdo” do text®lgumas atividades eram ilustradas com figurasna die
permitir & crianga a visualizag&o, isto &, tramsfar o texto em imagens mentaidyrata-se de um termo
mais aberto, que pode corresponder ao de imagentisiemas também a outras nao
induzidas por meio de um engajamento cognitivoa éoijmacao exige atencdo do ouvinte
ao que se esta sendo lido. A visualizacao se rgfertanto, as imagens mentais que sao
imediatamente evocadas na observacéo das ilussrdodexto.

Quanto as atividades propostas, podemos ja olserwdancas com relacdo ao

plano de aula. Ainda que este projeto tenha sidlizeglo em grupo, podemos afirmar que
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h& uma atitude responsiva desses autores em redaca@iscurso do formador, por nao
apresentarem atividades de organizar as fraseseségias no texto, como uma de suas
autoras, Cleide, prop0és em seu plano de aula. Masaltarmos que, ainda que algumas
professoras alfabetizadoras se posicionaram costa@gumentos do formador, conforme
verificamos nos dados de interacdo do exemplo ggéo anterior, a atividade criticada
pelo formador ndo é repetida no projeto. Levandocensideracdo que a elaboracdo dos
projetos consistia em uma situacao de avaliac@@oocaparecimento de tais praticas pode
estar justamente relacionado a tentativa de curapnna expectativa do formador, que tem
aqui papel de avaliador.

O uso de textos de diferentes géneros ratificaéamide que o curso, ao menos,
conscientizou o professor sobre a importancia abatho com diversos géneros para
possibilitar 0 aluno a participacédo em diferentsferas de atividade. Podemos, por outro
lado, perceber que os textos parecem estar “dessadnal na proposta de se trabalhar um
projeto de leitura, pois ndo ha um trabalho quéocegm linguagem do texto e sua forma de
funcionamento. Nao se considera, por exemplo, rthginhas o0 modo como elas
funcionam, ou seja, o uso das figuras de linguagepartir das quais os alunos devem
inferir seu significado. O uso das adivinhas s&fjoa somente por estarem relacionadas ao
tema do folclore e possibilitar momento ludico pasacriangas, como por exemplo “Vive
em cima da mesa/ Costuma matar a fome,/ Comprarsecpmer,/Ninguém mastiga, nem
come.” (ver demais exemplos no anexo 11). O mestontace com as parlendas e os
contos: ambos séo trazidos para tematizar aslaties do tipo caca-palavras, jogo dos sete
erros, labirinto e palavras-cruzadas (cf. Anexa A$)perguntas sobre a leitura do texto do
curupira ndo estao voltadas para a compreensacemf@sam ou informacdes explicitas ou
do tipo “vale tudo” (MARCUSCHI, 2001), por dizersgeito a opinido pessoal do aluno.
Por essas razbes, 0 projeto se configura mais comprojeto tematico do que de leitura
ou letramento.

O segundo projeto a ser analisado também aprediégrancas em relagédo ao plano

de aula apresentado na avaliagdo do primeiro modulo
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Autora: Ingrid

Projeto: Brinquedos e Brincadeiras
Tema: Brinquedos e Brincadeiras
Tipo de atividade leitura e escrita
Duragdo: uma semana

Objetivo: O objetivo desta atividade é ampliar o conhecimeos alunos a respeito dos diversos tipos
de brinquedos e brincadeiras para que eles pos#acarmh

Justificativa: A crianga em geral tem muito interesse por brakps e brincadeiras mas ndo conhecgm
as regras que existem em certas brincadeiras.

Os alunos precisam

- Escolher as brincadeiras

- Ampliar o repert6rio de brinquedos e brincadeiras

- Ler em voz alta para os colegas.

- Escrever as regras das brincadeiras

- Desenvolver as atitudes cooperativas

- Escutar os colegas ler.

- Pesquisar com os pais as brincadeiras que eisgostavam quando eram criangas.

Procedimento do professor

- Conversar com os alunos sobre regras de brineadebrinquedos.

- Levar os alunos na biblioteca para que consuitens que tenham brinquedos e brincadeiras.

- Promover momentos de escrita e leitura acolhasddéias dos alunos possibilitando que sejam
colocado em prética

- Ler em voz alta para os alunos

- Propor que cada aluno escreva e depois leiaggazalegas o nome das brincadeiras que mais gosfou
- Explicar para todos como se joga a brincadeitalbila e brincar

- Propor que as brincadeiras escolhidas sejamagfasmelos mesmos alunos que as propuseram
- Brincar e ensinar para as outras salas no recreio

Relatério
Propus aos alunos que pesquisassem com seus ph&sdurincadeiras de que mais gostavam quando
criancas. Cada crianca anotou como se joga a deirese explicou para os colegas. O professorreu e

voz alta para os alunos a lista. Distribuiu textas brincadeiras escolhidas e fiz a leitura emaltaz
cada dia foi lida uma brincadeira e brinquedos.rEspondido questionarios oralmente e escritos| por
todos os alunos. Pedi para que os alunos convensassn os familiares buscando informacg8es sobfe as
férmulas de escolha: onde brincava, quando brin@a quem brincava e fazer um relatério. Ler j[em

voz alta para os colegas.
Pedi para que os alunos descrevessem uma brirecgdeimmais gostou e apresentassem para os colegas
gue deveriam brincar no recreio passando paramaisieriangas de outra sala.

No projeto de Ingrid, podemos notar elementos gquatam para alguns gestos de
apropriacao de aspectos do curso.

Em primeiro lugar, chama-nos atencéo a atitudeorespa da alfabetizadora com
relacdo a critica do formador em apresentar “ursifigativa mais rica”, ou seja, diferente
da simples identificagdo tematica com o contetabalhado em sala de aula (has palavras
do formador, no exemplo 2 da secéo 4.1, seria queati justificar pelo temadh eu vou

trabalhar o poema da foca porque estou trabalhemaioanimais™, linhas 9-11)0 objetivo e a
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justificativa do projeto partem da pratica socibfincar e aprender as regras das
brincadeiras.

No processo de apropriacédo das palavras do formadtamos ainda outras vozes
gue “lutam pela sua influéncia” (BAKHTIN, 1998, g8), no projeto de Ingrid. Ao mesmo
tempo que persistem praticas escolares, como astasp questdes sobre o texto (“foi
respondido questionario”), sdo valorizadas pratipgsexpandem o espaco da sala de aula,
como a pesquisa em casa (esfera familiar), a viithiblioteca e a realizacdo de
brincadeiras no patio, ampliando, dessa formaitaacées de comunicacao e os eventos de
letramento dos quais o aluno participa durantenaretizacao do projeto.

A atividade de preenchimento das palavras quenfafta texto, do plano anterior, é
substituida pelo dialogo com os alunos, seja e cafa sala de aula (nos momentos de
conversa com 0s colegas e com a professora, respdomdralmente ao questionario) e
pela produgéo de textos. As vozes dos alunos paas@mrelevancia na consecuc¢éo do
projeto, sendo norteadoras na selecao textualppefassora, como ela afirma no relatério
de atividades @istribuiu textos das brincadeiras escolhidas”

Ainda dentro da questdo do dialogo, a propria agfb dos interlocutores
participantes do projeto, no caso, os familiareglencia outro trago da ressignificacdo da
pratica pedagdgica de Ingrid.

O professor, por sua vez, também se configura cagente nesse processo,
cabendo a ele varias funcdes, que vao além de reptangerificar se 0os alunos conhecem
ou nao o texto trabalhado. A atividade envolve fiescde gerenciamento dos recursos
materiais (levar os textos, distribui-los parala,dar em voz alta, etc.) e das acdes a serem
efetuadas, inclusive a de levar os alunos a esggss@spacos onde ocorrem 0s eventos de
letramento planejados. O professor, portanto, tens @utonomia do que no plano de aula
anterior, que estava embasado na perspectiva dagpsiese da escrita, veiculada nos
cursos do Letra e Vida, que, por sua vez, limigaimnomia do professor no seu trabalho
em sala de aula, fornecendo todos 0s passos qudes& seguir, como vimos no exemplo
do Guia de planejamento.

Ainda que a descricdo das atividades propostasns@fa sucinta, havendo pouca
explicacao dos procedimentos de intervencéo adstaelo professor alfabetizador, o papel

da linguagem como propulsora da interacdo sociah [@a aprendizagem pode ser
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encontrado em algumas atividades citadas, comexgmnplo, a explicagcdo da brincadeira
ao colega, a pesquisa sobre brincadeiras e forrdelascolha com os pais, a descrigdo das
brincadeiras favoritas das criancas, a verbalizadgdescolha do texto a ser lido, o ensino
dessa brincadeira a colegas de outras classes.

No relatério, a professora apresenta o conjunto atlieidades efetivamente
realizadas pelos alunos: a explicacdo da brinca@deircolega da classe, além da escrita de
suas regras; a participacdo diaria na leitura emalta, realizada pela professora, dos
textos referentes as brincadeiras escolhidas @s; @l resposta a questionarios orais e
escritos; a conversa com os familiares sobre asui@as de escolha de suas épocas, além da
propria pratica de brincar a brincadeira de quesmgastaram no patio de escola. Todas
essas acdes sdo omitidas na lista do que “os apuaosam”, que sugere a idéia de que as
criangas irdo simplesmente ler as brincadeirass segras e funcionamento. Poderiamos
até questionar o motivo dessa leitura, ja que iasdmeiras se voltam para a pratica social
de brincar, ndo de ler. No entanto, ao analisalmesatério do projeto, observamos que os
alunos, na verdade, explicam as brincadeiras castpdlo pais para os colegas tomarem
conhecimento dessas praticas, ou ainda, que aaleitas brincadeiras € realizada para
deixar bem explicadas suas regras, pois irdo bfasc&o recreio. Nesses contextos, a
pratica da leitura € justificada e tem uma fun¢c&emacumprida, que vai muito além do
exercicio de reconhecimento de grafias.

A inclusdo de elementos que ressignificam a m@mgiedagogica de Ingrid, outrora
baseada na atividade de preenchimento de lacunaextitm, € um indicio de que a
professora alfabetizadora se apropriou de algwmeritos do curso. A mudanca do género
solicitado nessa avaliacao, projeto de leituragped colaborado na mudanca da proposta,
pois o preparo de uma seqiiéncia, em vez de uma aanla, favorece a relacdo entre as
praticas e a atribuicdo de fun¢des sociais aglatieis realizadas na escola.

A analise dos projetos de leitura nos permite airgque ha dois movimentos dos
professores alfabetizadores da primeira para andagavaliacdo: a introducdo de nova
terminologia para atividades tradicionais, como projeto realizado em grupo, e o0

revozeamento de elementos do curso, no caso daéste.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na nossa pesquisa, centrada na investigacdo do dersformacao continuada
“Ensino de leitura”, oferecido por uma equipe daipgr Letramento do professor, no
ambito do programa Teia do Saber, mostramos querepracdo de saberes dos
professores participantes € um processo hibrida@ugl, no qual, na relacdo ativa com
saberes provindos de outras fontes, ocorre o revezeto de outros discursos, com 0s
quais os professores alfabetizadores estabeledila rélacao dialdgica.

Por meio da analise da elaboracdo conceitual dofegsores alfabetizadores, a
pesquisa salientou as vozes que ecoam no discacemt, fornecendo, assim, subsidios
para pesquisas voltadas para a formacao de prodessom énfase nos saberes docentes.
Nesse sentido, nossa pesquisa procurou atendereadizj Tardif (2002) quando defende
gue “a pesquisa universitaria se apoie nos sablemntes a fim de compor um repertorio
de conhecimentos para a formacéo de professores”.

Também mantivemos uma visdo ndo-normativa em @lagé saberes docentes na
medida em que nos interessou mais 0 que 0s prodésss&o e fazem do que deveriam ser e
fazer (TARDIF, 2002). O trabalho voltou o olhartico para os proprios fornecedores da
formacdo continuada: a instituicdo académica e BSHE a fim de suscitar reflexbes que
colaborem na forma de se conceber e propor a f@wnegntinuada de professores e que
possam ser levadas em conta na elaboracdo de maatinidades e interagdes, por parte
das universidades, e nas formas de se oferecerssse por parte da SEESP.

Ainda que ndo chega a investigar os modos como abgress docentes sao
mobilizados na préatica pedagdgica, nossa pesquisana contribuir para a construcédo de
propostas formativas, na medida em que investigaocos saberes divulgados no curso,
isto €, os saberes da formacdo profissional, sampapdos pelos professores
alfabetizadores no contexto estudado.

O estudo do curso apés a sua realizacdo, por nweiacdsso aos documentos
arquivados no Banco de Dados do grupo, permitiutiygssemos uma compreensao do
todo, isto €, da forma como ele foi concebido, casieve estruturado, bem como o modo
pelo qual as praticas de ensino estavam organizddagso do Banco também nos

possibilitou observar as modificacbes dos planoa pa projetos de leitura, realizados em
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funcdo da avaliacdo de cada médulo, o que so6 &sipel devido ao término do curso, com
a entrega da segunda avaliacao.

A analise do curso revelou que a proposta de folimaéo se restringiu a praticas
de letramento académicas, mas procurou trabalhgsriosipios tedrico-metoddlogicos
sobre leitura e letramento em atividades que pedesservir como modelos para os
professores alfabetizadores recontextualizaremuss salas de aula. Nessa perspectiva, o
perfil do curso analisado ndo era de um cursoded@ue visasse a aplicacdo da teoria, da
parte do professor, em sala de aula, mas de um quesprocurou trabalhar a relagéo teoria
e pratica de forma integrada, suscitando reflex@esneio da experiéncia, o que colabora
para o enriquecimento dos saberes experienciaisntex E o0s resultados da analise
mostraram ainda que 0 curso atingiu seu objetivaatescientizar o professor sobre a
importancia do trabalho com uma variedade de génpera ampliar o repertério de
géneros do aluno, o que é fundamental para pat&g nas praticas de letramento das
mais diversas esferas de atividade.

Por outro lado, a falta de flexibilidade, por paites formadores universitarios, na
negociacado de sentidos na sala de aula, conforreen@uno nas interacdes formador/
professor alfabetizador analisadas, revela que aiseres docentes ndo estdo sendo
suficientemente considerados por aqueles que séipaee, responsaveis pelos processos
formativos do professor (a instituicdo académiepresentada pela figura do formador).
Tomando como referéncia os saberes do professorfoemacao, concordamos com
Signorini (2001a, p.260) quando afirma que a “gad& incompeténcia do professor frente
a referéncia académica tenha seu reverso na in¢é@nagee do especialista universitario
frente a referéncia escolar” e defendemos que fegsor e sua pratica é que devem ser o
ponto de partida na interlocugdo entre os envodvit® formacdo continuada. A pesquisa
mostra, assim, a importancia de valorizarmos osrsabsituados e plurais dos professores
alfabetizadores, que realizam diversos cursos mhealco e, ao entrar em contato com 0s
saberes divulgados no referido curso, mantém refagdtivas com outros saberes,
provenientes de outras fontes. O conhecimento Waaza dos saberes docentes pode levar
os formadores a adotarem atitudes de valorizac&o sdberes docentes, o que inclui
considerar as vozes que ecoam nos seus discuegasyas interacdo ou na producao de

trabalhos escritos, e, assim, partir destes pgoeogp®r novos saberes.
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A pesquisa também mostra a necessidade de mudamgasivel macro
organizacional, pois o problema principal da fordtagle professores parece estar no
modelo fragmentado de formacé&o continuada progmsto SEESP. Esta, com a concepgao
de que o acumulo de cursos favorece o processativordo professor, ou seja, na idéia de
guanto mais cursos oferecer ao professor, melt@régbreparado para o exercicio da
profissdo docente, adota uma politica de parcedasas universidades, para aproximar o
docente do “l6cus” do conhecimento e pesquisa — @uarejudicial ao processo de
apropriacdo dos professores por causa da falta aingidade, integracdo e até
consisténcia tedrica entre os diferentes cursodjw##sos programas e, pior ainda, dentro
de um mesmo programa. Isso faz com que o doceiote um processo de apropriacdo de
saberes divulgados no curso que € interrompido, con@érmino deste, seguido da
participacdo de um outro curso, no qual entrarécentato com outras teorias, deixando
incompleto o processo de apropriacéo iniciado enmteente.

No curso analisado, de modo geral, o inicio do gssc de apropriacdo esteve
marcado pela incorporacdo de alguns elementos o ¢referente as recontextualizagdes
de algumas de suas atividades) evidenciada, paimegnte, pelo uso da mesma palavra do
discurso do formador, porém as vezes ressignificeslazeando discursos de saberes
provenientes de outros contextos formativos (noo castudado, do discurso sobre
psicogénese da escrita, que fundamenta o prograst@ le Vida). Ainda que com
significados diferentes, compreendemos o uso daeiton divulgado no curso pelo
professor alfabetizador como uma tentativa de pw@r os saberes da formacao
profissional. Nesse movimento de apropriacdo, qualuam diversas vozes na sua
consciéncia (BAKHTIN, 1998), o professor estabelgortos de contato entre seus saberes
e 0s saberes do curso “Ensino de Leitura”, ndorgareo o contraste entre os saberes
provenientes de momentos distintos de sua formax@oe caracteriza a hibridizacdo do
saber docente.

E nesse ponto que a formagdo se encontra face dilerma que so sera resolvido
com a mudanca na configuracao da politica educaki®@e por um lado, é natural que o
processo seja hibridizado, isto é, que, na aprcgwiale saberes, o professor mantenha
relacbes ativas com saberes provenientes de dotrgss, como de outros contextos de

formacao ja vivenciados; por outro lado, a integgpdesse processo gradual é prejudicial,
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pois leva o professor a iniciar outro processo fgeomiacdo de saberes de outras
perspectivas, que também sera interrompido e, assitessivamente. Assim, compromete-
se também a mudanca na sua pratica pedagogicadegrajetivo de sua formacéo —, pois,
sem uma mudanca efetiva nas suas concepc¢des,@aaplque a pratica pedagdgica seja
modificada, haja vista a intrinseca relacao tepréica. Assim como ndo da pra esperar de
forma imediatista a mudanca na pratica docentégdammao podemos conceber a mudanca
na elaborag¢do conceitual dos professores de foutmanatica, pela simples participacao
em cursos, independentemente da forma como e&eetido.

Uma opcao para favorecer os processos de aprapriamgs saberes divulgados no
curso de formacédo seria a de que a instituicaond@@ superior ja seja contratada pela
SEESP para o oferecimento das trés modalidadesudsm:c“inicial, continuidade e
aprofundamento”, fornecendo um mesmo curso nosatr@s consecutivos, com 240 horas.
Dessa forma, havera, de fato, uma continuidadecnosos oferecidos pelo programa,
possibilitando que o processo de apropriacdo dosras do curso ndo seja interrompido,
colaborando na ampliagdo dos saberes docentesnsegi@®ntemente, na sua pratica
pedagogica. Seria importante também que se respeitafigura do professor, fazendo-o
participar desde o inicio do processo de definigdoforma como sera realizada sua
formacdo, conhecendo, antecipadamente, os objetiMoscurso, suas concepcdes e
organizacdo do curriculo para formagdo. Somenteadesneira ele podera selecionar o
curso que lhe despertar maior interesse. O prafdes@ria, ainda, saber os dias da semana
e horarios de realizacdo do curso, antes do montenionscricdo, para que verifigue suas
reais condi¢cdes para se dedicar a formacdo. Calmtearmos aqui as estratégias de
organizacao dos cursos de que fala Farinha (2G04)golocar o professor como centro das
tomadas de decisfes no planejamento das acOeisgmlitomo a escolha de uma época
gue ndo coincida com o periodo que o professor sstéecarregado, como finais de
semestre; ndo acumular muitas horas para um megndedcurso e, se o0 sabado for
escolhido, ndo usar o periodo integral.

Acreditamos que, para que os saberes da formagdiocada possam incorporar 0s
saberes docentes pré-existentes e, dessa formabuaorpara a transformacéo da pratica
do professor, é preciso haver alterac6es na fooma @ssa formacédo vem sendo oferecida.

Caso ndo haja as mudancas necessarias nas poléltadas para a formacao continuada

124



do professor (algumas das quais listamos aqui)yeznde promover a formacdo de uma
grande “teia do saber”, com uma multiplicidade ddeses integrada num perfeito
enredamento, com fios do conhecimento interligatisnodo firme e coeso, a formacao
continuada do professor permanecera na tentativaledatar os nos por ela mesma

provocados.
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ANEXO 1

- Questionario de perfil profissional do professor

SOBRE A PRATICA NA SUA ESCOLA

1. Na sua escola, qual o acesso que vocé tem a (mamgti’ na resposta):

ITENS Professor com aces: Alunos com acess | Nao ha isso na esco | Levo o meu, de cas

TV

videc
bibliotece
computadc
radic

jornal
reviste
DVD

SOBRE SUA PRATICA EM SALA DE AULA

2. Complete.

Carga horaria semanal (total

Na escola publica Série(s) em que atua em 2005
NUmero médio de alunos por ¢
Faixa etaria dos alun

Livro(s) didatico(s) que u

Na escola particular Série(s) em que atua em 2005
NUmero médio de alunos por ¢
Faixa etaria dos alun

Livro(s) didatico(s) que u:

3. Aponte, com um X, a freqiiéncia de uso dos itenxalemn suas aulas.

Frequéncie

Itens Nao us: Uso diario | 1 vez/seman | 1 vez/mé | 2 vezes/mé Outra
(especificar)

Livro didaticc

Livro de leiture

Jornais/reviste

Videos

Computadc

Fitas

Musice
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Transparéncic

Outros

4, Conte-nos, de forma sucinta, como vocé desenvdivielades de leitura e escrita em sua
sala de aula.

SOBRE SUA FORMAGCAO (por favor, marque um X ou explicite a informacaticitada)

5. Ensino Médio

Escole estadu: municipa | particula |supletivc | magistéric
Periodc Matutinc vespertin noturnc
Cidade

Instituicao

Ano de concluséas

6. Curso Superior

Universidade estadu: federa municipa particula
Periodc Matutinc vespertin noturnc
Cidade

Instituicao

Ano de conclusés

7. Se vocé fez especializacao, indique:

Curso
Instituicao
Cidade | Ano de conclusd |

8. Se for o caso, cite outros cursos que vocé ja fepnsidera relevantes para sua vida

profissional.
SOBRE VOCE, PROFISSIONAL

9. Cidade(s) onde trabalha:

10. Tempo de pratica docente:
11. Quais séo suas expectativas em relacéo aos ercdeste curso de formacao continuada?
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ANEXO 2

- Texto: Os trés homens atentos
(Regina Machado)

Trés homens caminhavam juntos por uma estradadquzassou por eles um velho muito
apressado.

— Por acaso vocés viram o meu camelo? — ele pexgurheio de preocupacao.

O primeiro homem respondeu-lhe com outra pergunta:

— Seu camelo é cego de um olho?

— E sim, disse o cameleiro.

— Ele ndo tem um dos dedos da frente? — contiogmgundo homem.

— Com certeza, ele afirmou.

Os trés homens entdo o aconselharam a seguira@iadide onde eles tinham vindo, que
logo encontraria seu camelo. O cameleiro agradetsto a indicacdo e se foi. Mas nem sinal do
camelo.

“Vou voltar correndo para falar mais uma vez cajedes viajantes”, ele disse para si
mesmo. “Quem sabe poderdo me dizer mais clararaentpie lugar eles o viram.”

No final do dia, ja quase sem forcas, o dono doeta avistou os trés homens descansando
debaixo de uma amendoeira a beira da estrada.

— N&o achei nada — ele gritou.

— O camelo levava duas cargas, de um lado melaitto milho? — perguntou o primeiro
homem.

— Sim - respondeu o cameleiro, bastante ansioso.

— Uma mulher gravida estava montada nele? — ghier ® segundo.

— Era minha mulher — falou o cameleiro.

— Sinto muito — disse finalmente o terceiro homerNds ndo vimos o seu camelo.

O cameleiro foi embora desapontado, mas no candoh@cou a juntar os fatos. “Se eles
sabem de tudo isso, é claro que estdo escondendomi@lguma coisa importante. E se estéo
escondendo, é porque foram eles que roubaram meeicaa carga e também minha mulher. Séao
ladrées perigosos, mas ndo vao me enganatr.”

Correu até o juiz e contou toda a hist6ria, maigovoso. O juiz achou que o cameleiro
tinha motivos mais que justos para suspeitar dagu@mens, e ordenou que 0s prendessem como
ladrées. Enquanto isso, iria mandar investigaatssf para confirmar a culpa dos viajantes.

Algum tempo depois, 0 cameleiro voltou para casma@ntrou a mulher cozinhando um
delicioso carneiro para o jantar. Ela disse qu&aiai o camelo no campo perto da casa de sua
comadre, onde tinha parado para conversar.

O cameleiro retornou a corte e, pedindo descytpader se enganado, disse ao juiz que
podia liberar os homens.

O juiz mandou chamar os trés viajantes.

— Se vocés nem sequer tinham visto o camelo, gmui@mm saber tantas coisas sobre ele? —
perguntou, cheio de curiosidade.

— Bem — disse o primeiro homem —, nés vimos segagas no caminho.

— Uma das pegadas era mais fraca do que as qubraisso deduzimos que era manco —
disse o segundo.

— Além disso, ele tinha mordiscado o mato de uln &6 da estrada e, assim, devia ser cego
de um olho — continuou o terceiro.

O primeiro seguiu falando:

— As folhas estavam rasgadas, o que indica gaeelo tinha perdido um dente.

E o terceiro:
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— De um lado do caminho vimos abelhas sobre desrele alguma coisa no chéo e, do
outro lado, havia formigas sobre um outro monte.aelhas comiam o mel que havia caido da
carga, e as formigas recolhiam os graos de milho.

— Também vimos alguns fios de cabelo humano benpdos que sé podiam ser de uma
mulher. Eles estavam bem no lugar onde alguém timhedo um animal e depois descido — disse o
primeiro homem.

— No lugar onde a mulher sentou, observamos asasmaas duas palmas das maos, o que
nos levou a pensar que ela precisara apoiar-st f@ra sentar como para levantar. Assim,
deduzimos que a mulher estava gravida — complesagondo homem.

O juiz ficou impressionado.

— Mas por que néo se defenderam, se néo tinhara dalnada?

— Porque nds sabiamos que ninguém iria roubaramelo manco, cego de um olho, sem
um dente, levando uma mulher gravida! E que logodsmo iria encontra-lo. Sabiamos também
gue ficaria envergonhado e viria até a corte pamdgir seu erro — disseram os trés juntos.

Naguela noite, o juiz, antes de dormir, ficou wmp&do sentado na cama relembrando do
seu camelo. Nunca tinha reparado se ele era man@® era cego de um olho, ou se |he faltava um
dente.

Quanto aos trés homens, até hoje viajam pelosnt@®ido mundo, realizando o trabalho
gue lhes foi destinado.

(MACHADO, Regina.A formiga Aurélia — e outros jeitos de ver o munbesenhos de Angela Lago. Sdo
Paulo: Companhia das Letrinhas, 1998. p. 19-22.)
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ANEXO 3

- Texto: Leitura de um chapéu
(Conan Doyle)

DOIS DIAS depois do Natal, fui visitar meu amigbeBiock Holmes. Encontrei-o sentado
no sofa, de roupao, cachimbo apoiado no cinzeiem glcance da mao, um punhado de jornais. A
seu lado estava um chapéu de feltro, bastante eelijgsto, com alguns rasgdes. No assento da
cadeira, vi uma lente de aumento e uma pincacandio que o chapéu havia sido suspenso e
examinado.

-- Espero nao estar atrapalhando...

-- Caro Watson, gosto de um amigo como vocé paoppara discutir as investigacdes --
apontou o chapéu. -- O que acha dele?

-- Parece um objeto sem interesse -- eu bringueias aposto que vocé me provara que é a
pista fabulosa para desvendar um crime extraotidinar

[...]

-- Este chapéu me veio as maos no dia de Natdh gpm um belo ganso gordo, que a
estas horas, sem divida, ja foi comido pela fardéi®etersen....

Holmes deu um sorriso e continuou:

-- As 4 horas da manha do dia de Natal, mais ouwm)dPetersen estava encerrando sua
ronda e passava pela Tottenham Court Roamltando para casa. A sua frente caminhava um
homem, cambaleando sob as fracas luzes de gésgaadio um ganso as costas. Quando chegou a
esquina, um bando de vagabundos o atacou, pararrouganso. Um deles derrubou o chapéu do
homem e este, num gesto de defesa, usou uma hemgalaacabou quebrando a vitrine de uma
loja. Petersen apitou e foi defendé-lo, mas coraohalia quebrado a vitrine, assustou-se com o
policial e também correu, assim como os assalta@sclusao: o policial se viu na rua, a essas
horas da madrugada, com um ganso e um velho clmagémaos. Como 0 ganso era gordo e caro,
e Petersen € um policial honesto, pensou em delmké dono.

-- E quem seria ele? -- perguntei.

-- Petersen nao sabe. Por isso trouxe 0 caso atéhtaivia um cartdo amarrado na perna do
ganso, “Para a senhora Henry Baker”, e no chagéo as iniciais H.B. Ora, como ha milhares de
Bakers na nossa cidade e provavelmente outro tdatddenrys, nosso amigo Petersen nao
conseguiria descobrir o homem a tempo de lhe devolganso para o almogo de Natal.

-- E 0 que vocé sugeriu, Holmes?

-- Que comesse 0 ganso antes que estragasse. Eixasse resolver o mistério. O que
acha?

-- Acho que vocé sup6s que o dono do ganso codoaarianincio no jornal. Nao é por isso
gue reuniu tantos jornais a seu redor?

-- Excelente, meu caro Watson! Vejo que os casesegsolvemos ainda lhe sdo Uteis. Mas
nao encontrei andancio algum.

-- E como espera resolver isso, entdo? -- espansei

-- Com o chapéu.

-- Com esse chapéu velho e amassado?

-- Precisamente.

E verdade que o tempo me ensinou a nunca menasm®zdons dedutivos de meu amigo,
mas confesso que me rendi diante de tdo dura t&eafae um velho chapéu poderia revelar de seu
dono, a ndo ser as iniciais H.B. e 0 seu estadoistria?

Sherlock riu diante da minha 6bvia expressao daléeto.

2 Tottenham Court Road -- Rua préxima do Museu Briténico
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-- Pense, Watson. O que podemos colher desse gbligu amarrotado? Vamos, amigo!
Vocé conhece meus métodos. Pegue a lente e exardiraéu. Como é o homem que o usava?

Meio contrariado, peguei a lente e tentei acomaarmh brilhantismo dedutivo de meu
amigo. Era um chapéu preto, comum, redondo e ngak&io. O forro era de seda vermelha,
desbotado. Nao havia nome de fabricante, aperiaeiass H.B. Na aba havia um furo, do elastico
gque o segurava, mas do elastico, nem sinal. Estaverto de pd, com alguns buracos e pequenas
manchas. Nos lugares desbotados aplicaram umaptietiz

-- Nao vejo nada -- respondi, devolvendo o chapéu.

-- Watson, ndo me decepcione! Pode-se ver tuderadmpéu.

-- Entdo me diga vocé o que Vvé nele.

Holmes segurou-0 com um respeito dado a objeemsgsios e falou daquele jeito pausado,
com gque sempre conduz suas investigacoes:

-- Creio que o homem é mais intelectual do quedasjme Acha-se atualmente em péssimas
condicdes de vida e isso vem acontecendo de wands para c4, pois antes vivia bem. Também
j& foi um homem prevenido, mas isso mudou, o qudenee a crer na perda de seus bens. Talvez
tenha sido levado a isso pela bebida, por issarslizer deixou de cuidar dele e talvez ndo o ame
mais.

-- Meu caro Holmes!

-- Ele € um homem de vida sedentaria -- contirSloerlock, nem me dando ouvidos --, tem
cabelos grisalhos, que cortou faz pouco tempoaegebnos cabelos. Estes séo os fatos que se
podem deduzir do chapéu. E é bem provavel queemiatgas em sua casa...

-- Holmes, vocé esta brincando comigo...

-- Jamais faria isso, meu caro Watson. Sera palsgive depois de eu ter assinalado todos
esses fatos, vocé nao consegue descobrir mais nada?

-- Devo confessar que ndo consigo seguir seu aiagio.. Por exemplo: como vocé
percebeu que o homem era intelectual?

Holmes respondeu colocando o chapéu na préprecaeakle Ihe desceu até o nariz.

-- N&o dizem que um homem de cabeca grande émteligente?

-- Ah! -- exclamei. -- E quanto ao fato de elersaw e ter empobrecido?

-- Repare na aba. Esse modelo esteve na modashénos e é chapéu da melhor qualidade.
Tem um bom forro e uma fita de seda. Se esse homdelm comprar um chapéu desses ha trés
anos, € porque tinha dinheiro para fazé-lo. E secofnprou outro, certamente é porque nao teve
mais recursos para isso.

Holmes sempre me vencia. Suspirei fundo e corittara minhas perguntas:

-- Como explica o fato de ndo ser mais previdente?

Sherlock deu risada.

-- Veja a previdéncia -- disse, colocando o deslires 0 furo para o elastico. -- Ninguém
compra um chapéu desse tipo com um elastico costura borda. Isso s6 é colocado se o fregués
pedir, numa prevenc¢do contra o vento. O elastiabantou e ele ndo o costurou mais, o que é sinal
de descaso. Mas ainda tem orgulho suficiente psiarchr as marcas da pobreza com tinta.

Havia uma certa l6gica em tudo que Holmes me aptega. Ele continuou:

-- Bem, quanto ao fato de o homem ser de meieejdaghr gel e ter cabelo grisalho cortado
ha pouco, isso pode ser visto pelo exame do fétéovestigios de fios, 6leo e cabelos curtos,
grisalhos.

-- E a esposa dele? Vocé disse que ela ndo o amma m

-- Este chapéu nao é escovado ha muitas semaeascdfio Watson, quando sua mulher
deixa-lo sair de casa com um chapéu nesse estadiocerteza de que ela nem olha mais para sua
caral

-- Holmes, o0 homem pode ser um solteirdo! Ou saronocupado, sem tempo de cuidar de
sil -- exclamei, furioso com o orgulho com que maenigo expunha suas opinides.
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-- Nada disso. Ele ia levando para casa um gamso & gordo como presente para sua
mulher. Ndo se esqueca do cartdo na perna da aeeséfaz isso com alguém a quem néo se
pretenda agradar.

-- Ah, Holmes! -- exclamei, nervoso. -- Vocé teesposta para tudo. E por que diz que nao
ha gas na casa dele?

-- Veja: ha alguns pingos de vela aqui na abae Besem esta acostumado a subir a escada
com o chapéu numa méao e a vela na outra. Ao geailea, gotas de cera ndo pingam de lampides a
gas. Agora acredita no que falei?

Acabei rindo. Segurei no braco de meu amigo eidere aquilo como um divertido conto
de Natal.

Trecho inicial do cont® diamante azyldo livro Sherlock Holmes: casos extraordinaride Conan Doyle,
traducdo e adaptacdo de Marcia Kupstas, Sdo Ralitora FTD, 2006.
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ANEXO 4

- Texto “Damas”

Orixe do xogo

Este xogo creouse en Espadiarante o_século XVE unha variante do alquerquegada nun
taboleiro de xadrez

Regras do xogo

Para xogar aslamas utilizase un taboleiro cadrado de 8 filas e colasnfou mais) igual 6 do
xadrez Cada xogador dispon de 12 fichas dunha mesmdistimta & do contrario. O comezo da
partida, as fichas de cada xogador estaran a l@mlustos no taboleiro, colocadas nas 3 primeiras
filas nas posicions da mesma cor que as slas fichas

Os movementos realizaranper turnos. En cada turno un xogador poderdver unha ficha
unha posicién en diagonal avanzando cara o lado dmpofiente sempre que esa posicion non
estea ocupada por ningunha outra ficha. Para elmaia pezas do contrario, debera saltalas desde
unha posicién anterior na diagonal a unha posiiida inmediantamente posterior. S6 en caso de
comerunha ficha do opofiente, 0 mesmo xogador podedirssgjtando coa mesma que utilizou
nese primeiro movemento do seu turno, sempre qdeposicion das pezas no taboleiro llo
permita.

Cando a ficha dun xogador alcance a ultima fildadio contrario, esa ficha sedama (é habitual

pér unha da mesma cor sobre ela para indicalojlerdanoverse varias posiciéns en diagonal. Sera
obrigatoriocomera ficha do contrario se € posible (en caso defaoslo, a ficha serdoprada -
eliminada- por non comer) e, en caso de poder comer con varias fichasseen@areobrigatorio
comer con dama

A partida finalizara cando un xogador quede sehaBc (sendo este o perdedor), e
nalgunhas variantes tamén cando non hai mais maemposibles.

http://gl.wikipedia.org/wiki/Damas
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ANEXO 5

- Atividade com a Ficha de leitura

Universidade Estadual de Campinas — IEL — Projeia @lo Saber 2006
Curso Ler para Aprender
Metodologias de Ensino da Leitura em todos os cowptes curriculares
do ciclo | do Ensino Fundamental
Coordenacéo: Profd. Dra, Angela B. Kleiman
Docentes: Clecio Bunzen, Daniel Silva, Glicia Azkv&inoco,
Julia Maués Corréa, Rogéria de Paula e Luis Camargo

FICHA DE LEITURA

O que s¢ O que pretend O que apren O que ainda precis
aprender aprender

O QUE ACONTECERIA SE OS DINOSSAUROS NAO TIVESSEMEXTINTOS?

Para comecar, ndo existiriamos. “Os dinossauros idavam todos o0s ambient

continentais”, conta Reinaldo Bertini, paleontélogia Universidade Estadual Paulista

ES

(Unesp), em Rio Claro, interior paulista. Os graadeepteis mandavam e abusavam,

consumindo quase todo o alimento. J& os mamifera® eeres oportunistas, ou se

a,

comiam o que os dinos deixavam sobrar — restosadas; insetos e plantas. Por isso nao

cresciam muito. Os maiores ndo chegavam a ter @mim de um gato. Os primaras
entdo pareciam ratinhos atuais. Mas as dimensoegnificantes vinham a calhar.

q
fossem maiores, além de enfrentar a escassez delasotariam dificuldades para se

esconder dos granddes, que adoravam degusta-loand@y ha 65 milhdes de anos,
dinossauros foram extintos, nossos ancestraisdimea festa. Na fartura, que incluia
abundantes carcacas dos répteis, puderam se ddsenw® evoluir, gerando espéci
maiores. Nao fosse isso, vocé nao estaria lendotesto.

de

0s

£S

Superinteressante, Ano 13, 2, fev, 1999.

145



ANEXO 6

- Texto Imaginario Popular
(Alcymar Monteiro)

No reisado, na ciranda

No imaginario popular

Na batucada, na vaquejada

No auto do Bumba-meu-boi-bumba

Morte e Vida Severina
Casa-Grande & Senzala

Auto da Compadecida

Ariano Suassuna e Joao Cabral
S&o paginas, retratos dessa vida

Joéo Grilo, Cangéo de Fogo
Padre Cicero e Lampiéo
Banda Cabacal

Novena e renovagao
Ispinho e fuld

Cante la que eu canto ca
Patativa do Assaré
Cavalhada, candomblé
A Nau Catarineta
Cantoria, cavalhada
Fandango, marujada
Forr6 e arrasta-pé

E frevo emanguebeach
Maracatu e pastoril

Luiz Gonzaga € folclore
E cultura do Brasil

CD Imaginério Popular, 2000.
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ANEXO 7

- Dado de interagdo em sala de aula dia 16/09/06

T66Luis: Agora a gente espera que no trabalho quéswao desenvolver para o segundo
modulo tenha uma boa reflex/ uma boa justificapigea trabalhar com o texto. Nao posso
falar ‘hoje estou trabalhando com a parlenda posgjurés de folclore’ isso ndo é uma
justificativa. Tem que ser uma justificativa matar Entdo por exemplo... ndo posso falar
‘vou trabalhar o poema da foca porque estou trabdihn com animais’, isso ndo € uma
justificativa para dizer por que eu vou traball@na poema Foca do Vinicius de Moraes.
Por que eu escolhi poema? Por que eu escolhi Ugéde Moraes? Entéo é preciso ter uma
justificativa um pouco maior, ta. A gente espera go trabalho que vocés escrevam que
apareca aquilo que vocés aproveitaram do curséofEdé que maneira vocés aproveitaram
uma coisa que a gente sempre fala: levar em cootatrecimento prévio do leitor. Como
vocés levaram em conta esse conhecimento prévig?sblidemos que no processo de
leitura o leitor constroi os significados do textdéds fizemos até em algumas vezes,
recortando o texto, fazendo perguntas para estimpéa mostrar COmo esse processo
ocorre. Como vocés incentivaram os os alunos aefletir? E a gente espera muito que
vocés considerem o texto como um todo, como undadei € ndo apenas um exercicio de
aprendizado da escrita. Porque, por exemplo, sé @penas... se a atividade principal é
pegar um texto, fatiar, depois recolar, isso é amhadade que esta voltada para a pura
decodificacdo do texto. Até coloquei em algumasgymetas para vocés, quer dizer
argumentem dizendo que eu estou errado. Existe amodo fildsofo que criou um
argumento chamado assim: argumento da sala chifsseatem a ver com questdo da
inteligéncia artificial. Eles discutem se o complataé inteligente ou ndo. Entdo, esse
filosofo propds a seguinte situagdo: vocé tem uaheg 880 €? em que de um lado entra um
texto em chinés e vocé tem aqui dentro as pessmas)@gcutam certas tarefas e do outro
lado sai a resposta, né? as pessoas que estaotnd, adas ndo entenderam... se elas nao
sabem chinés, elas ndo entenderam. Elas podemtaxadarefa. Eu até fiz uma proposta
um dia ai, que eu distribui umas fabulas em ingfégyo, é:: inglés, francés, e pedi assim:
localize a palavra tal no texto, para mostrar qua sso ndo ndo se aprende nada. Se isso
nao estiver relacionado a um contexto maior, sea@tei a musica da pomba, se a crianca
brincou com a musica da pomba, ela aprendeu arcantaisica e ai eu peco para ela
localizar a palavra pomba no texto, isso vai ter significado porque vai ajuda-la a
memorizar uma palavra que estd PLENA de significad@s simplesmente localizar uma
palavra pode ser uma atividade meramente mecgmicanente visual.

T67 Priscila: mas professor, quando nés propuséssos quando fizemos isso, é é assim
gue a gente trabalha. A gente trabalha o conteatt® gepois a crianga localizar a palavra.
N&o simplesmente procure a palavra tal.

T68 Joana: e as vezes....

T69 Priscila: a gente ndo soube é expor isso radmescrever la no papel. Porque a gente
supde que todo mundo faca da mesma maneira quege ge

T70 Priscila : O que acontece/ vocé ta trabalhapdoexemplo, a foca, como é a foca... e
depois localiza no texto vai localizar aonde es@i® foca. JA que a crianga conhece a
foca ela é capaz de identificar essa palavra ntw,temesmo ndo lendo o texto inteiro
porque nao é alfabetizada. Acho que nao foi beoceadb.
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T71 Carmem: e essa questao da reescrita do textasaecortes das palavras, porque eu
acredito que muitos facam, é por exemplo assirma& musica que geralmente a crianca ja
saiba, ja conheca, vocé trabalha aquela musiq@rdiao que acontece, ela vai reescrever
essa musica que ela conhece, s6 que néo... peaAgaeles que ja sabem escrever, que ja
sao alfabetizados, fica mais tranquilo, agora pgteelas que ainda estdo caminhando para
iSso, 0 que que acontece, ela conhece a musica elat®dabe que comeCaranda, bom
entdo comega com C, cadé uma palavrinha que carnet&? Entéo tem toda uma analise
para ela identificar qual que é a primeira palawra ela sabe que esta no comeco do texto.
T72 Beatriz: porgue ela vai colocar em jogo as teipés dela, ela vai tentar descobrir qual
€, quem ¢é pré-silabico, silabico e alfabético, p@gar o vé::rrso inteiro, entdo eles vao
cantando e vao vendo, vao fazendo esse jogo naborentar.

T73 Carla: é um exercicio para desenvolver..

T74 Carmem: a leitura mesmo, por iSso que naogdaxe escrita, porque a gente trabalhou
leitura em si mesmo.

T75 Lucas: Mas eu acho ainda que fica voltado pasa relacdo do texto, né do texto
escrito com/ como registro... do som, né? se n&o éisse outro trabalho que ela apontou...
fica nisso.

T76 Carmem: ndo, sim, mas a musiquinha tambémaldetum contexto, é isso que eu to
falando, a gente sempre, essas duas atividades@as que a gente tem feito muito, até
porque tem muita gente que faz o Letra e Vida ¢oatirso] e sdo atividades sugeridas,
entdo todo mundo ta fazendo, a gente sabe. E aauretece? E bem dentro disso, vocé ta
trabalhando um conteddo, vocé nao vai pegar umaends nada.

T77 Flavia: o meu da parlenda mesmo da atividadéizésso, os alfabéticos em letras, os
outros em palavras, por que? Também de acordonta gee faz o Letra e Vida, a gente
tem isso de distinguir atividade s6 de leiturayidiide de escrita e atividade que envolve
leitura e escrita. Entdo, por isso que a gentester

T78 Carmem: e a questao de estar contextualizado.

T79 Flavia: esse ai do folclore, foi todo um trhlbabm cima do folclore para depois
chegar nessa atividade. Nao que ja jogou la seasserpreparo antes.
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ANEXO 8

- Atividade preparada como “aquecimento” para a elabcacéo dos projetos de
leitura

8.1. Unidade de leitura: Quadrinhas (professores di? e 22 séries)

1. Selecione os objetivos com que deseja trabalhar.
Os alunos deveréao
- Familiarizar-se com a quadrinha, um tipo de teddaultura popular.
- Valorizar o repertério de quadrinhas que ja coehe
- Ampliar esse repertdrio, por meio de quadrinteaditerentes regides do Brasil.
- Declamar uma ou mais quadrinhas.
- Desenvolver nocdes sobre a quadrinha, de maagi@der explicitar, oralmente ou por
escrito, algumas de suas caracteristicas.
- Perceber que ha adivinhas, cantigas de ninamtéggea de roda em forma de quadrinha.
- Perceber que algumas caracteristicas da quadrintamo a quadra, o verso de sete
silabas (redondilha maior) e a rima nos versossparpodem estar presentes em outros
textos, como, por exemplo, cantigas de roda.
- Cantar e dancar pelo menos uma brincadeira da cqueé envolva declamagdo de
quadrinha.
- Pesquisar, junto aos pais, parentes, amigosoetitgs quadrinhas e cantigas de roda (ou
variantes de quadrinhas e cantigas conhecidasjaraim 0 nome da pessoa, grau de
parentesco, onde nasceu, quando e onde pass@mneaianf
- Confeccionar cartazes para divulgar as quadriatestigas coletadas.
- Confeccionar um livro reunindo as quadrinhasrgigas coletadas. (O livro seria feito de
textos escritos e ilustrados pelos alunos, e postegnte costurados ou grampeados. Os
alunos poderiam escolher um titulo para o livroti@dos poderiam ser votados. Os trés
mais votados fiariam para o segundo turno. Cadegloderia desenhar uma capa. Depois,
uma capa seria votada para ser a capa do livro.)
- Participar de um sarau de declamacao de quadtinhganizado pela professora. O sarau
poderia ser apresentado na prépria sala, em osdétas, no patio etc. para os colegas,
outros alunos da mesma ou de outras séries, garmunidade escolar etc.
2. Dentre os textos distribuidos, selecione aquelasque deseja trabalhar.
Vocé devera escolher pelo menos um texto de cadéosreeguintes tipos:

- Quadrinha popular

- Cantiga de ninar (acalanto)

- Cantiga de roda

- Adivinha

- Verbete de dicionario ou de enciclopédia sobre adquha, acalanto, cantiga de

roda ou adivinha.

3. Selecione os textos que vocé lera em voz attagmalunos (pelo menos quatro textos) e
um texto para desenvolver uma atividade.
4. Planeje uma semana de atividades em torno dadende leitura “quadrinhas”. Durante
quatro dias, vocé devera ler pelo menos um texta peus alunos. Em um dia da semana
vocé realizara a atividade planejada.
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5. Avalie o trabalho desenvolvido durante a semana.

- Em que medida vocé atingiu os objetivos seledos@

- Vocé atingiu outros objetivos, que nao esperava?

- Em que medida vocé incorporou na sua pratica ® ajprendeu no curso Ler para
Aprender?

8.2 Unidade de leitura: Brincadeiras (professoresal32 e 42 séries)

1. Selecione os objetivos com que deseja trabalhar.

Os alunos deverao:

- Familiarizar-se com diferentes tipos de textorsa@btema brincadeiras, especialmente um
brinquedo, o pido

- Valorizar o conhecimento sobre brinquedos e hde@as que os alunos ja tém.

- Ampliar esse conhecimento, por meio de diferetip@s de texto.

- Expor oralmente vivéncias de brinquedos e briacad de seus familiares, amigos etc.

- Comparar suas vivéncias com as de outras pegswasgeio da leitura de depoimentos.

- Perceber as caracteristicas de diferentes tposxto: verbete de dicionario, adivinha,
poema, depoimento, entre outros, notando as dfaseentre o registro de textos orais
(depoimentos) e escritos.

- Pesquisar, junto aos pais, parentes, amigos/aténcias de brinquedos e brincadeiras,
anotando o nome da pessoa, grau de parentescopasckl, quando e onde passou a
infancia.

- Confeccionar cartazes para divulgar as brincadarbrinquedos coletados.

- Confeccionar um livro reunindo brincadeiras entpaedos coletados. (O livro seria feito
de textos escritos e ilustrados pelos alunos, eposnente costurados ou grampeados. Os
alunos poderiam escolher um titulo para o livroti@dos poderiam ser votados. Os trés
mais votados fiariam para o segundo turno. Cadegloderia desenhar uma capa. Depois,
uma capa seria votada para ser a capa do livro.)

- Elaborar o roteiro de um desenho animado soleena Brinquedos e Brincadeiras. Pode
ser ficgéo, informativo ou outro tipo.

2. Leia o roteiro de atividades e selecione o gqunaié compativel com a sua realidade.
3. Proponha as altera¢gdes de textos e de atividpaegllgar necessarias.

4. Planeje uma semana de atividades em torno dadade leitura “brincadeiras”. Note
gue para a ultima atividade so foi sugerido o texto

5. Avalie o trabalho desenvolvido durante a semana.

- Em que medida vocé atingiu os objetivos selecdos@

- Vocé atingiu outros objetivos, que nao esperava?

- Em que medida vocé incorporou nas atividadeswebadas esta semana o que
aprendeu no curso Ler para Aprender?
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ANEXO 9

Plano de aula elaborado por Ingrid
POEMA: FOCA DE VINICIUS DE MORAIS.
TIPO DE ATIVIDADE: LEITURA.
DURACAO APROXIMADA: 30 MINUTOS.

JUSTIFICATIVA:
O TEXTO FOI  ESCOLHIDO COMO
CONTINUIDADE DO TRABALHO QUE ESTAMOS
REALIZANDO SOBRE OS ANIMAIS EM ESTINCAO.

OBJTIVO:
O OBJETIVO E FAVORECER A REFLEXAO DOS

ALUNOS SOBRE O SISTEMA ALFABETICO, POR MEIO DA
LEITURA E DESCOBRIR O QUE ESTA CERTO OU ERRADO.

PROCEDIMENTOS DO PROFESSOR:

O PROFESSOR PRECISA ASSEGURAR-SE QUE O
POEMA E DE CONHECIMENTO DOS ALUNOS, E QUE ELES
SABEM DE MEMORIA.

151



PROCEDIMENTOS DOS ALUNOS:

OS ALUNOS PRECISAM:
e CONHECER O POEMA.
e COMSULTAR A LISTA DE PALAVRAS,PARA
DESCOBRIR QUAL E A CERTA.
e SOCIALIZAR AS RESPOSTAS ENCOMTRADAS.
ORDERNAR AS PARTES DO POEMA, AJUSTANDO O
FALADO AO ESCRITO.

RELATORIO:

PEDI QUE OS ALUNOS LESSEM O POEMA
INCOMPLETO VARIAS VEZES.

DEPOIS, ENTREGUEI UMA OUTRA FOLHA QUE
TINHA AS PALAVRAS CERTAS, PARA COMPLETAR E
CONSULTAR PARA PODER COMPLETAR COM A PALAVRA
CORRETA.

PROJETO TEIA DO SABER UNICAMP-2006.
ALUNA:
PROFESSOR:
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POEMA: A FOLA
COMPLETE COM AS PALAVRAS QUE FALTAM, CONSULTANDO AS DADAS
ABAIXO.

OCA
QUER VER A

FICAR FELIZ?
£ POR UMA __BOLA

{
Noseu_| NARIZ

QUER VER A FOCA

PALMINKH
BATER HAS ?

EDARAELA

UMA SARDINHA

QUER VER A FOCA

FAZER UMA __BRIGA 3

BEM NA
EESPETARELA ' DARRIGA
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ANEXO 10

Plano elaborado por Cleide
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ANEXO 11

- Projeto de leitura elaborado por Cleide, Daniel, Nmara e Renata

Universidade Estadual de Campinas — Instituto De Estudos da
Linguagem —

Projeto Teia do Saber 2006

Curso Ler para Aprender

Professor :

Trabalho Final do Segundo Modulo

Tema: Folclore

Alunos:
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Tema: Folclore
Duracdo: 4 semanas
Turma: primeira série

1- Justificativa:

Este projeto visa resgatar a cultura popular folclorica, enfocando a
participacdo e o envolvimento dos alunos assim como a inte;gracdo
cultural entre alunos, escola e familia por meio da linguagem escrita
e pictografica.

2- Objetivos:

% Resgatar a importdncia do folclore como desenvolvimento
cultural,

% Integrar as diferengas culturais regionais,

** Perceber-se como parte dessa cultura popular,

+# Conhecer habitos alimentares,

+* Identificar a importancia da preservagdo das matas.

%+ Levar o aluno a manipular e compreender a linguagem escrita.

«+ Utilizar a linguagem verbal e ndo-verbal.

+ Elaborar palavras, frases e organizar idéias.

+* Refletir sobre o assunto tratado, opinando sobre as informagdes
contidas no texto.

*# Comparar codigos diferentes: escrita, pintura e desenho.
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3- Estratégia:
A organizagio das atividades seguem o cronograma:

Primeira semana: Lenda do Curupira
Culminancia: Exposi¢io das pesquisas sobre atitudes que 0 homem
ndo deve ter com a natureza.

Segunda semana: Adivinhas
Culminancia: Campeonato de adivinhas com dez perguntas para
cada equipe.

Terceira semana: Lenda do Lobisomem
Culminancia: Confecg¢io de mascara do Lobisomem e conto da
lenda feito pelas criangas.

Quarta semana: Parlenda
Culminancia: Festival de comidas tipicas ( cada aluno deve trazer
um tipo): cocada, pé-de-moleque, milho cozido, pipoca, etc.

As atividades se desenvolvem durante a semana ¢ a culminincia
ocorre toda sexta-feira.

Desenvolvimento das atividades de Leitura

As atividades foram organizadas e aplicadas de acordo com os
objetivos planejados. As leituras tiveram caréter sdcio-cognitivo.

As parlendas ¢ as adivinhas foram trabalhadas com musicas

seguindo com o oferecimento dos textos e das atividades
sequenciadas nas atividades em anexos.
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A lenda do Lobisomem foi distribuida e lida pelo professor ¢ em
seguida realizada as atividades em anexo.

A lenda do Curupira foi trabalhada com grupo de seis criangas;
realizaram a leitura fatiada. assim mobilizaram recursos cognitivos
contando com a interagdo para efetuarem a leitura corretamente.

Algumas atividades eram ilustradas com figuras a fim de permitir a
crianca a visualizagdo, isto €, transformar o texto em imagens
mentais.

Durante a realizagdo das atividades os alunos tiveram oportunidade
de ativar seus conhecimentos prévios, bem como algumas
despertaram a dedugdo ( parlendas, cruzadinha, caga-palavra) e
outras despertaram a indugdo ( reescrita da lenda do Lobisomem),
possibilitando a exploragdo da linguagem escrita.

FRkkkRkkkokkkkkokkkkokkkkkokkkkkkkkk ok ko kkk ko kb kb kkkkkk sk kkk %
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VIVE EM CIMA DA MESA,
COSTUMA MATAR A FOME,
COMPRA-SE PARA COMER,
NINGUEM MASTIGA E NEM COME.

TEM BARBA E NAQ E HOMEM,
TEM DENTES E NAO E GENTE.

R
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OICURUPIRA

DIZ A LENDA, QUE O CURUPIRA VIVE NAS FLORESTAS E E PROTETOR DAS ARVORES
E DOS ANIMALIS.

SEGUNDO A CRENCA POPULAR, ELE SE PARECE COM UM MENINO: TEM CABELOS
VERMELHOS E ARREPIADOS E 0S PES VOLTADOS PARA TRAS.

AO PERCEBER CACADORES OU DEVASTADORES DA MATA, O CURUPIRA PREPARA
ARMADILHAS, DEIXANDO COMO RASTROS, SEUS PES AO CONTRARIO, ENGANANDO 0S
CACADORES QUE SE PERDEM NA SELVA.

O CURUPIRA NAO PERDOA AQUELES QUE MATAM ANIMAIS INDEFESOS OU FEMEAS
PRENHAS. SUA PUNICAO E SEMPRE SEVERA.

AO ENTRAREM NA MATA, EVITEM FAZER FOGUEIRAS PARA NAO CAUSAR INCENDIOS
E NAO MALTRATEM 0OS ANIMAIS.

O CURUPIRA ESTA SEMPRE ATENTO PARA DEFENDER A FLORESTA E SEUS
HABITANTES.

"ATIVIDADES DE FOLCLORE"
ED. CIRANDA CULTURAL.

NOTA: Conhecido como defensor das matas. Segundo a lenda, o curupira é
um indio pequeno que surge e desaparece de repente. Tem os pés virados para trés)
e faz ruidos misteriosos para confundir e assustar os cagadores e 0s agressores
das matas.
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Em sua opiniio como era o Curupira?

Vocé acha que ele era feio? Por qué?

Vocé acha correta a atitude do Curupira de assustar os cagadores e as pessoas que

destroem as matas? Por qué?

Qual seria a sua atitude se vocé fosse o Curupira?
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Depois de recortar de revistas ou jornais cenas que mostram atitudes que 0 homem
niio deve ter contra a natureza, cole no espago abaixo.
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Complete a cruzadinha com os nomes das figuras e escreva-os no lugar certo.
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H 92
Vamos ler a lenda do lobisomem?

LOBISOMEM

NAS NOITES DE QUINTA PARA SEXTA-FEIRA, QUANDO A LUA ESTA CHEIA, TODOS
FICAM BEM PREOCUPADOS... £ NOITE DE LOBISOMEM.

ESTA E UMA LENDA MUITO ANTIGA.

DIZEM QUE NASCE UM LOBISOMEM, QUANDO A MAE TEM SETE FILHAS E o
OITAVO E HOMEM.

ELE CRESCE COMO UMA CRIANCA NORMAL E AOS TREZE ANOS SE TRANSFORMA
EM LOBISOMEM PELA PRIMEIRA VE7. _

ELE E METADE HOMEM E METADE BICHO, PARECE COM UM LOBO. TEM O CORPQ
COBERTO POR PELOS E ORELHAS PONTUDAS. DIZEM QUE FICA NAS ENCRUZILHADAS
OU NA PORTA DOS CEMITERIOS ESPERANDO SORRATEIRO, SUA VITIMA E UIVANDO
PARAALUA.

O LOBISOMEM ATACA AS PESSOAS E SUGA-LHES O SANGUE. QUEM E ATACADO
POR UM LOBISOMEM, SE NAD MORRER, TAMBEM SERA VITIMA DESTA TRISTE SINA E
SETRANSFORMARA NUM LOBISOMEM.

AO AMANHECER, QUANDO 0 GALO CANTA, ELE SE TRANSFORMA EM HOMEM
NOVAMENTE,

PARA DESFAZER A SINA, £ PRECISO CHEGAR BEM PERTO DELE, E SEM QUE ELE
PERCEBA, BATERLHE BEM FORTE NA CABECA COM UMA TORA DE CARVALHO,

RN

ATIVIDADES DE FOLCLORE
ED. “CIRANDA CULTURAL”",
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Hora de escrever...

Escreva o que vocé aprendeu sobre o lobisomem.

CURIOSIDADE

VOCE SABIA QUE O LOBISOMEM APARECE SOMENTE NAS SEXTAS-FEIRAS DE
LUA CHEIA E UIVA COMO UM LOBO?

S i A Sl A
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Vocé sabe o que sio parlendas? . . o
Parlendas sio versos usados para brincar, contar, escolher, divertir, organizar a
brincadeira ou “embalar” as criancas.

Parlenda do Macaco

MACACO FOI A FEIRA

NAO TEVE O QUE COMPRAR
| COMPROU UMA CADEIRA
| PRA COMADRE SE SENTAR

A COMADRE SE SENTOU

A CADEIRA ESBORRACHOU
COITADA DA COMADRE

FOI PARAR NO CORREDOR.

“CIRANDA DE CANTIGAS"
ED. CIRANDA CULTURAL
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Fu

Agora é hora de escrever.

Faca de conta que vocé é a comadre que ganho
O que vocé diria para ele se a sua cadeira queb
corredor?

.
e .

..

u a cadeira do macaco.
rasse e vocé fosse parar no

Oc@%o

N
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Projeto de leitura elaborado por Ingrid

ANEXO 12

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINA S-
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM
PROJETO TEIA DO SABER-2006

CURSO LER PARA APRENDER
METODOLOGIAS DE ENSINO DA LEITURA
EM TODOS OS COMPONENTES
CURRICULARES DO CICLO -1 DO ENSINO
FUNDAMENTAL.

PROFESSOR:

ALUNA:]

PROJETO:BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS

TEMA:BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS
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TEMA:BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS
TIPO DE ATIVIDADE:LEITURA E ESCRITA.
DURACAO:UMA SEMANA.
OBJETIVO:

O OBJETIVO DESSA ATIVIDADE E AMPLIAR O
CONHECIMENTO DOS ALUNOS A RESPEITO DOS DIVERSOS
TIPOS DE BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS PARA QUE ELES
POSSAM BRINCAR.

JUSTIFICATIVA

AS CRIANCA EM GERAL, TEM MUITO INTERESSE POR
BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS MAS NAO CONHECEM AS
REGRAS QUR EXISTEM EM CERTAS BRINCADEIRAS .

0S ALUNOS PRECISAM:

*ESCOLHER AS BRINCADEIRAS.
* AMPLIAR O REPERTORIO DE BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS
* LER EM VOZ ALTA PARA OS COLEGAS.
*ESCREVER AS REGRAS DAS BRINCADEIRAS.
*DESENVOLVER AS ATITUDES COMPERATIVAS.
*ESCULTAR OS COLEGAS LER.
*PESQUISAR COM OS PAIS, AS BRINCADEIRAS QUE ELES MAIS
GOSTAVAM QUANDO ERAM CRIANGAS.
PROCEDIMENTO DO PROFESSOR
*CONVERSAR COM OS ALUNOS SOBRE REGRAS DE
BRINCADEIRAS E BRINQUEDOS.
*LEVAR OS ALUNOS NA BIBLIOTECA,PARA QUE CONSULTEM
LIVROS QUE TENHAM BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS.
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*PROMOVER MOMENTOS DE ESCRITA E LEITURA ACOLHENDO
AS IDEAS DOS ALUNOS POSSIBILITANDO QUE SEJAM
COLOCADO EM PRATICA.

*LER EM VOZ ALTA PARA OS ALUNOS.

*PROPOR,QUE CADA ALUNO,ESCREVA E DEPOIS LEIA PARA OS
COLEGAS O NOME DA BRINCADEIRAS QUE MAIS GOSTOU.
*EXPLICAR PARA TODOS COMO SE JOGA A BRINCADEIRA
ESCOLHIDA E BRINCAR

*PROPOR,QUE AS BRINCADEIRAS ESCOLHIDAS SEJAM
ENSINADAS PELOS MESMOS ALUNOS QUE AS PROPUSERAM.
*BRINCAR E ENSINAR PARA AS OUTRAS SALAS NO RECREIO.
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RELATORIO

PROPUS, A OS ALUNOS QUE PESQUISASSEM, COM OS SEUS
PAIS QUAL AS BRINCADEIRAS DE QUE MAIS GOSTAVAM
QUANDO CRIANCAS.

CADA CRIANCA ANOTOU COMO SE JOGA A BRINCADEIRA
E EXPLICOU PARA OS COLEGAS.

O PROFESSOR, LEU EM VOZ ALTA PARA OS ALUNOS A
LISTA.

DESTRIBUIU, TEXTOS DAS BRINCADEIRAS ESCOLHIDAS E
FEZ A LEITURA EM VOZ ALTA, CADA DIA FOI LIDA UMA
BRINCADEIRA E BRINQUEDOS.

FOI RESPONDIDOS QUESTIONARIOS ORALMENTE E
ESCRITOS POR TODOS OS ALUNOS.

PEDI, PARA QUE OS ALUNOS CONVERSASSEM COM OS
FAMILIARES BUSCANDO INFORMACOES SOBRE AS FORMULAS
DE ESCOLHAS: ONDE BRINCAVA,QUANDO BRINCAVA, COM
QUEM BRINCAVA E FAZER UM RELATORIO.

LER EM VOZ ALTA PARA OS COLEGAS. PEDI, QUE OS
ALUNOS DESCREVESEM UMA BRINCADEIRA QUE MAIS
GOSTOU, E APRESENTASSEM PARA OS COLEGAS QUE DEVERIA
BRINCAR NO RECREIO PASSANDO PARA AS DEMAIS CRIANCAS
DE OUTRAS SALAS.
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