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RESUMO: Este texto tem como objetivo conhecer, de formainvestigativa, como os professores, da
cidade de Vinhedo (SP) estdo alfabetizando, apds as novas orientagdes tedrico-metodol égicas, que
ganharam espago nos Ultimos 20 anos, nos cursos de formacgdo inicial e continuada. Nesta primeira
fase da pesquisa, as respostas dadas ao questionario distribuido aos professores foram organizadas
indicando mudancas, permanéncias, deslocamentos, rupturas, invencbes e desinvencgoes,
especialmente em relacdo aos seguintes aspectos: préticas pedagégicas, tipos e usos de materiais
didéticos, opcbes tedrico-metodoldgicas, entre outros. Num esforco interpretativo, de cardter mais
geral, os dados coletados permitiram também construir algumas concepgdes que os professores
expressam em seus discursos sobre alfabetizac&o e sobre suas praticas.
PALAVRAS- CHAVE: dfabetizacdo — letramento- préticas e concepcdes

Este artigo apresenta parte das reflexfes e dos resultados de uma pesquisa, ainda néo
concluida, que tem como objetivo construir os sentidos em torno das mudancas, permanéncias,
deslocamentos, rupturas, invencdes e desinvencdes ligadas a alfabetizacdo, nas salas de primeira
série do ensino fundamental, de escolas publicas, na cidade de Vinhedo- - SP.

A preocupacdo com os atos indices de anafabetos e com os considerados alfabetizados,
mas que mal conseguem escrever seu home, com o fracasso e evasdo escolar, ndo é recente e nem
tem sido facilmente resolvida. Pesquisas académicas no interior das universidades, propostas
oficiais produzidas pelos governos dos estados ou em nivel nacional, publicacBes de livros e
revistas especializadas em educacdo e ensino da leitura e da escrita, cursos de formagdo continuada
promovidos por secretarias de educacdo tém, ha vérias décadas, colocado em questdo o tema da
alfabetizacdo. O desafio, contudo, permanece e complexifica-se.

Nos Ultimos 20 anos, podemos constatar uma significativa producdo académica sob
diferentes perspectivas tedrico-metodol dgicas sobre esse tema, agregando em torno dele estudos

oriundos de vé&rios campos do conhecimento, como os da sociologia, histéria da educagdo, da
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psicologia, linglistica e suas relacfes com a psicolinglistica, sociolinglistica e andlise do discurso,
entre outros (Soares, 1989; Soares e Maciel, 2002).

O campo da psicologia, por exemplo, provocou um grande impacto e uma mudanga no
modo de se compreender a linguagem e a alfabetizacdo. Duas vertentes tedricas podem ser
destacadas. A cognitivista piagetiana, com os estudos desenvolvidos por Emilia Ferreiro e seus
colaboradores (1986), que produz um discurso reconhecido como “construtivista’. E a vertente
apoiada nas idéias de Vgostiski (1984), Bakhtin (1997), com o trabalho de Smolka (1986), entre
outros, que fortalece o “discurso interacionista’, no campo da linguagem em sua relagdo com o
pensamento, mediada pelo “ outro”.

A contribuicdo da educadora argentina, Emilia Ferreiro, nos inicio dos anos 80, a partir de
pesquisas desenvolvidas juntamente com Ana Teberosky, produz o que denominamos uma
verdadeira “revolugdo conceitual” no modo de entender o processo de aquisicdo da escrita pela
crianca.

Em Psicogénese da lingua escrita, Ferreiro e Teberosky (1986), articulando aspectos da
teoria da inteligéncia de Jean Piaget e da teoria da linguagem de Norman Chomsky, propdem a
compreensdo do sujeito cognitivo, ser cognoscente, que interage como objeto de conhecimento (a
escrita) de forma evolutiva, progressiva e ativa.

Nesta perspectiva, a crianga constréi seu conhecimento, criando hipdteses em estégios
distintos de desenvolvimento sobre as caracteristicas, 0 valor e a funcdo da escrita, testando essas
hipéteses, entrando em conflito com €elas, criando sistemas interpretativos, na compreenséo do
universo que a cerca, mesmo antes de entrar na escola

Ferreiro (op.cit) defende a concepcdo da escrita como um sistema de representagcdo da
linguagem construido coletivo e historicamente pela humanidade. Assim, tal qual a humanidade, a
crianga compreenderd e passard a dominar a natureza e a estrutura do sistema alfabético, ao longo
de um processo, superando etapas psicogeneticamente ordenadas. Com isso, a aprendizagem da
leitura e da escrita deixa de ser apenas a aprendizagem de uma técnica para constituir-se em
construcdo de um novo objeto de conhecimento:

“ ... a aprendizagem da leitura-e-escrita € muito mais que aprender
a conduzir-se de modo apropriado com este tipo de objeto cultural.
(...). E muito mais do que isto, exatamente porque envolve a
construcao de um novo objeto de conhecimento” . (Ferreiro, 1985.
p.66).



Diante desses dois aspectos, 0 da escrita como sistema de representacéo da linguagem e o
da crianca como ser cognoscente — que pensa, constréi interpretactes e age sobre o real - Ferreiro
(op.cit) indica a necessidade de se repensar o papel da escola e (re) analisar as praticas ligadas ao
momento de aquisi¢éo da lingua escrita. Segundo autora, a simples adocéo de um novo método
em substituicio aos ja conhecidos, ndo solucionard o problema. E preciso compreender a
alfabetizacdio em um sentido mais amplo, ndo apenas como uma aquisi¢cao mecanica de um cédigo
de transcricao das unidades sonoras em letras, que requer a utilizagdo de métodos preconcebidos e
atividades de treinos e memorizacdo. Ao contrario, a alfabetizacdo entendida como um processo
gue exige um professor que promove um ambiente estimulador de mudancas conceituais,
incentivador das descobertas pela crianca da natureza e a estrutura do sistema alfabético, enquanto
objeto cultural e ndo exclusivamente escolar.

Na vertente interacionista ou sicio interacionista, em particular, as reflexdes de Smolka
(1988) distinguem-se das de Ferreiro (1986).

Para Smolka (op.cit), 0 sdcio interacionismo permite compreender o processo de construgdo
do conhecimento como um processo de natureza discursiva e enquanto movimento de interacéo e
interlocucdo.Nesta perspectiva, a presenca do “outro” social apresenta-se como elemento-chave,
imprescindivel na elaboragéo e constituicdo do conhecimento.

Pelos pressupostos sdcio-interacionistas, Smolka (op.cit.) enfatiza a relacdo dialdgica, do
interdiscurso e da intersubjetividade que possibilitam diferentes espacos de negociagdes e formas
diversas de ver e compreender o mundo, sicio e historicamente construidas por diferentes grupos
sociais. O individuo, através da prética discursiva, ou sgja, da comunicagdo e apropriacdo de outros
discursos sociais, produz seu proprio conhecimento. Segundo Smolka (1988):

“ A construcdo do conhecimento sobre a escrita se processa no jogo
das representagdes sociais, das trocas simbdlicas, dos interesses
circunstanciais e politicos; é permeada pelos usos, pelas fungdes e
pelas experiéncias sociais de linguagem e interacao verbal. Nesse
processo, 0 papel do ‘outro’ como constitutivo do conhecimento é
da maior relevancia e significado” . (p. 61).

Em outras palavras, falar do processo de conhecimento, e no caso, no conhecimento da
escrita, € considerar que a interdiscursividade é constitutiva na formacdo da crianca como leitora/
escritora, na construcdo dos significados dados a escrita e em suas relagcbes com ela na sociedade
letrada impregnada pelainddstria cultural. Entretanto, para Smolka (1988):

“A alfabetizacdo na escola contrasta violentamente com as
condicbes da leitura e escrita, movimentacdo e saturacdo de
estimulos sonoros e visuais fora da escola. A leitura e a escrita



produzidas pela/ na escola pouco tem a ver com as experiéncias de
vida e de linguagem das criancas. Nesse sentido, é estéril e
estatica, porque baseada na repeticdo, na manutencéo do status
quo”. (p. 49)

A pesguisadora (op.cit.) completa:

“ A escola ndao tem considerado a alfabetizagdo como um processo
de construcdo do conhecimento nem como um processo de
interacdo, um processo discursivo, dialégico. A escola reduz a
dimensdo da linguagem, limita as possibilidades da escritura,
restringe os espacgos de elaboracdo e interlocucédo pela imposicao
de um s6 modo de fazer e dizer ascoisas’. (p. 76)

Pesquisas e estudos diversos a luz das contribuicdes tedricas, principamente, do
Construtivismo e Socio-Interacionismo, foram responsaveis pela instauracéo e divulgacdo de uma
nova visao e compreensdo do processo de aquisicdo da lingua escrita no contexto escolar, como
podemos observar em documentos do governo estadual, como Revendo a proposta de alfabetizacdo
(1985) e outros materiais de apoio aos professores, e do governo federal, como os Parametros
Curriculares Nacionais (1998), entre outras formas de implementacdo de propostas politico-
pedagdgicas.

Os PCNs de Lingua Portuguesa, por exemplo, aprovados entre 1997 e 1998,
assumem uma concepcdo de linguagem e de alfabetizagcdo condizentes com as concepgdes
defendidas no meio académico, e de acordo com as duas orientagdes tedricas explicitadas
anteriormente, que pdem em questionamento as préticas convencionais e tradicionais de
alfabetizacdo com seus manuais didaticos (cartilhas), métodos, atividades e avaliacoes.

Em torno dessa discusséo tedrica, o conceito de afabetizacdo também é ampliado e
colocado em quest&o (Soares, 2003). A alfabetizacao tradiciona mente aceita como decodificagdo e
codificag8o de sons em letras ja ndo € suficiente nesta sociedade contemporanea. A escrita enquanto
préatica social inscrita nas relagdes histdrico-sociais € apossada pelos individuos de formas téo
diversas quanto suas intencBes e necessidades, habilidades e gestos, matérias e suportes em que é
dadaaler, condicBes desiguais de acesso, dominio e posse em nossa sociedade.

Pensar em um conceito expresso por uma palavra que amplie a idéia de ler e escrever de
forma mecénica passa a ser exigido. As discussdes tebricas incorporam o termo Letramento,
entendido ndo s como a aquisicdo do sistema convencional de escrita, 0 aprender a ler como

decodificacéo e a escrever como codificacdo, mas também como desenvolvimento de habilidades



textuais de leitura e de escrita, 0 convivio com tipos e géneros variados de textos e de portadores de
textos, a compreensdo das funcdes da escrita.

Simultaneamente a discussdo tedrica em torno da afabetizacdo/letramento em
diferentes lugares de producdo académica de forma mais ou menos coerente, discordante ou
aprofundada, assistimos aos modos multifacetados, singulares e diversos de como este
conhecimento foi e tem sido apropriado pela escola, nos ltimos 20 anos.

A escola como uma instituicdo historicamente complexa, produto permanente de construgéo
social, & segundo Ezpeleta e Rockwell (1989), sempre diferente, singular. Assim;

“

. @ impossivel encontrar duas escolas iguais. A instituicdo
escolar existe como um ‘dado real concreto’, onde a normatividade
e 0 controle estatal estédo sempre presentes, mas ndo determinam
toda a trama de inter-relagdes entre os sujeitos ou o sentido das
praticas observaveis. Na verdade, cada escola é produto de uma
permanente construcao social” . (p 58).

Portanto, mesmo havendo uma forca controladora por parte do Estado, e por parte daqueles
gue detém o poder de producdo, divulgacao e circulagdo do conhecimento e que buscam assegurar
processos de reproducdo dos valores e das relagdes sociais, € possivel encontrar espacos para
escapar desse controle. O Estado ndo consegue controlar o sentido e as apropriagdes que cada
escola faz das normas estabelecidas e impostas. Dessa forma, as politicas podem ser as mesmas,
mas as relagdes sociais e 0s acontecimentos cotidianos sdo singulares em cada uma delas.

Cada escola, cada professor em sua sala de aula, cotidianamente, produz estratégias de uso
e ndo simplesmente de consumo passivo sobre as idéias, informagbes, modos de pensar e agi,
conforme reflexdes de Certeau (2001). Cada escola, cada professor fabrica, de forma criadora,
indisciplinada e subversiva, representacfes, regulamentacGes e inculcacbes a eles previstas e
dirigidas. Para Certeau (op.cit), cada individuo, cada grupo obtém beneficio das condic¢Bes impostas
para inventar sua propria liberdade, criar para si um espago de movimentag&o e de producdo de s
mesmo e do mundo.

A escola como lugar de préaticas culturais permite que os sujeitos que nela atuam, sgjam ndo
apenas recebedores, mas que exercam a acdo pela qual cada um marca aquilo que os outros lhe déo
para ver e pensar (...) o significado da existéncia sgja idéntico as formas multiplas que 0 homem
corre o risco de ser. (Certeau, 2001:143).

Nesse sentido, € necessé&rio olhar para o cotidiano da escola, investigando nuancgas que la
ocorrem, praticas de significagdo, modos de apropriacdo nas relagcBes com as discusses trazidas
pelo discurso oficia sobre alfabetizac8o, a partir dos anos 80.



Conhecer e buscar compreender, por exemplo, como os professores estéo alfabetizando, se
adotam ou ndo as novas orientacdes tedrico-metodoldgicas, quais sd0 suas concepcles sobre
alfabetizacdo, que material e de que forma é utilizado no ensino da lingua escrita, em que condicdes
de ensino aprendizagem sao desenvolvidas as atividades de leitura e de escrita: para quem, como,

guando, por que se ensina 0 que se ensing, so as questdes que norteardo esta pesquisa.

Sobr e os dados coletados

Na primeira etapa da pesquisa, ja concluida, organizamos os dados coletados nos

questiondrios respondidos pelos 30 professores’ que atuam nas escolas municipais, em Vinhedo —

SP. Identificamos quais e quantos sdo os professores alfabetizadores, registramos tanto os dados
pessoais (nome, idade, sexo), quanto os de sua formacdo académica e profissional. Também foi
possivel conhecer, de modo mais geral e panorémico, sobre 0s recursos metodol 6gicos, materiais
didaticos, concepcles de alfabetizacdo que eles adotam e dizem assumir.

Com posse dos dados e informagdes, organizamos o material coletado, em quadros e
tabelas, indicando presenca ou auséncia de aspectos comuns. formagdo docente, coincidéncia ou
ndo de tipos e usos de materiais didéaticos, opcdes tedricos metodol dgicas na rede, entre outros.

Para questdo em que perguntavamos sobre a idade dos professores entrevistados,

identificamos que 70% (21) dos professores tém entre 25 e 40 anos, portanto estdo no auge de sua
profissdo, conforme tabela a seguir. Além disso, indicam o ndo interesse dos entrevistados, nas faixas

extremas (ou mais novos e os mais velhos) pela alfabetizacao.

Idade Quantidade de
professores
20 a 25 anos 1
25 a 30 anos 11
30 a 40 anos 10
40 a 50 anos
Acima de 50 anos

Em relacdo a formacdo inicial, os professores apontam para uma melhora na qualificagéo

na profissdo. Dos 30 entrevistados, 80% (24) dos professores afabetizadores sdo formados em nivel

4 Foram entregues os questiondrios a todos (35) os professores allfabetizadores (12 série do Ensino
Fundamental) de todas as escolas publicas/ municipais (8) da cidade de Vinhedo — SP. Obtivemos de volta 30
questionarios respondidos. Os outros 5 professores alegaram diferentes motivos para ndo respondé-los.



superior — dezesseis formados em Pedagogia, dois em Letras e um em Administragdo de Empresas.
Além disso, quatro professores tém curso de pds-graduacdo em psicopedagogia, cinco professores tém
formacdo em nivel superior, mas ndo indicaram 0 curso e um deixou a resposta em branco. Os
resultados indicam uma ampliacéo no nivel de formacao dos professores, considerando que até os anos
90 eles podiam exercer 0 magistério apenas com o0 ensino médio (normal, magistério).

Para a pergunta sobre o tempo de atuagdo no magistério, € uma minoria (10%) que se
encontra na faixa com mais de 20 anos no magistério, 0 que leva a considerar que 0s professores mais
maduros provavelmente se afastam das séries iniciais. No quadro, a seguir, também podemos observar
gue ha uma distribuicdo bastante equilibrada entre uma parcela significativa (34%) quetem entre 1 € 5
anos de experiéncia e uma outra (33%) que tem de 11 a 20 anos de atuacdo no magistério, ou sgja, que

tem uma experiéncia consideravel mente maior.

Tempo de atuacdo no Magistério

10%

m1ab5anos
m6 a 10 anos
33% 011 a 20 anos
Oacima de 20 anos

23%

Ao se olhar para o tempo de atuacdo desses professores com a alfabetizacdo, o que
percebemos é a grande maioria, 64% dos entrevistados, tem até cinco anos de experiéncia. O que se
pode observar aqui é que a maior parte € iniciante no trabalho com criancas em fase de alfabetizagdo. O
gue pode significar o fato de muitos iniciantes estarem assumindo as primeiras séries, consideradas por
muitos estudiosos, como uma série que exige muita responsabilidade? O que pode significar que apenas
3% do conjunto de professores ter mais de 20 anos de atuacdo como alfabetizador? Por que serd que sdo

0s professores mais jovens gque estao assumindo as séries de alfabetizacdo?



Experiéncia com alfabetizacéo

3% 3%

10% @m1ab5anos

W6 a 10 anos
011 a 20 anos

20% Oacima de 20 anos

W nao indicou

Nas questdes mais ligadas as concepgdes que os professores dizem assumir em suas préticas
pedagdgicas, as respostas, em sua maioria, estdo de acordo com as orientacfes tedrico-metodol bgicas
presentes nas propostas curriculares, dos anos 80 e 90.

Para a questdo: O que é alfabetizacdo para voc€? as respostas dadas a €la foram
organizadas em trés grupos, gue se confundem e gque foram delimitados pela énfase dada a um aspecto
da alfabetizac8o. O primeiro colocou a concepcdo de alfabetizacéo relacionada a suas préticas e funcbes
sociais, que supera aquela restrita a0 dominio exclusivo de habilidades ligadas ao cédigo. Este grupo
insistia em afirmar que afabetizacdo ndo é sb decodificacdo, ampliando o préprio conceito.O segundo
grupo destacou a importancia de relacionar o mundo letrado com a vida do aluno, a alfabetizacéo como
uma forma de introduzir a crianga no mundo letrado. E, por Ultimo, o terceiro, afirmou que
alfabetizacdo € um processo de aquisicdo da leitura e escrita, de aprendizagem de um codigo e que deve
ser ensinado. S&0 respostas que ndo excluem a fungdo social da leitura e escrita, mas que chamam a
atencdo para a questdo da aprendizagem de um cddigo especifico pela crianga, para 0 ensino-
aprendizagem da leitura e escrita.

E importante observar que ha em todas as respostas algo em comum, algo que as aproxima.
Uma primeira coisa que podemos notar € que nenhum professor reduziu a afabetizagdo apenas ao
processo de aprender a ler e a escrever. Todos eles compreendem, ou dizem compreender, a
alfabetizacdo de maneira mais ampla, incluindo suas fungdes sociais, 0 conceito de letramento, mesmo
0 terceiro grupo, que enfatiza a necessidade do dominio de um cadigo.

Para a questdo sobre 0 método de alfabetiza¢do e o como e por qué o adotam, os professores
se distribuem de modo igualitario. Nove (9) entrevistados dizem utilizar algum método de alfabetizaco,

entre esses os que consideram o Construtivismo como um método e os que o consideram como uma



orientacdo tedrica. Também outros nove (9) afirmam néo adotar nenhum método, enquanto que oito (8)
dizem misturarem métodos, orientacdes, propostas, atividades, etc. Como se pode observar, esta
presente mais uma vez no discurso desses professores, conceitos e concepcdes que ganharam espago no
pais a partir da década de 80. O processo de constru¢do do conhecimento (o0 construtivismo), a
participacdo do aluno no processo de aprendizagem, relacionar 0s conhecimentos com as experiéncias
cotidianas, partir dos conhecimentos prévios dos alunos, os diferentes ritmos de aprendizagem, a
intervencdo do professor, etc; sdo indicadores de uma afabetizacdo que vem sendo proposta a partir da
década de 80. No entanto, apesar de as respostas demonstrarem que ha uma certa incorporacéo das
novas orientagdes, observa-se um discurso que leva para muitos e, ao mesmo tempo, a nenhum lugar.
Um discurso contaminado, cruzado, por muitas vozes. O que entender, por exemplo, quando os
professores afirmam trabalhar com diferentes concepcoes, diferentes propostas e atividades para atender
adiversidade de aunos, respeitando seu ritmo, interesse e dificuldade de aprendizagem? Como entender
um professor que se diz “néo construtivista’ mas favoravel a aguisicéo e construcéo do conhecimento?
Que sentidos podem ser construidos em torno de uma resposta que reline a “adogdo da concepcdo de
Vygotsky” com o “método fonico”, como base sdlida que fortalece a prética? Ao que parece, as
respostas dos professores criam muito mais perguntas e dlividas do que respostas.

Sobre os materiais didaticos e estratégias (aula expositiva, trabalho em grupo, dupla,
individual, etc.) utilizados em sala de aula, modos e freqiéncia (ocasionalmente, diariamente,
semanalmente, etc), as respostas foram diversas e apontaram em vérias diregcBes, conforme se pode

constatar no quadro a seguir.

MATERIAIS DIDATICOS ESTRATEGIAS (aula expositiva, FREQUENCIA
trabalho em grupo, dupla,
individual, etc)

1 Material dourado, alfabeto movel, lego Aula expositiva com trabalho em Duas, trés vezes por semana

duplas produtivas

2 Paradidaticos, jornais, revistas Grupos, duplas e individual
(biblioteca em sala), jogos, CD’s, DVD’s

Grupos ocasionalmente/ semanalmente,
duplas quase diariamente, algumas vezes

individualmente

3 Paradidaticos, recortes, colagem e Duplas

folhas mimeografadas

Textos semanalmente; interferéncia na

escrita diariamente

Grupos, duplas e individual

Depende

Todas

Na&o tenho idéia

Aula expositiva, pesquisa, trabalhos
em grupos e individuais

7 Jogos confeccionados pela professora,
memoria, auto ditado, alfabeto moével

Duplas diariamente

8 Aula expositiva, duplas, individual, Semanalmente
cantinhos
9 Materiais concretos: alfabeto mével, Aula expositiva, trabalhos Diariamente




livros, revistas

10 Paradidaticos, jogos, textos, musicas, Duplas, cantinhos Diariamente
parlendas
11 Painéis, pesquisas, videos Aula expositiva, trabalho individual, Diariamente. Pesquisas semanalmente
duplas e coletivo
12 Livros didaticos Duplas Diariamente
13 Computador (softwares educativos), Diariamente
DVD’s, lego, livro paradidatico
14 Normalmente sentam-se em duplas
15 Folhas mimeografadas e xerocadas, Aula expositiva, trabalho em dupla e Trabalho em dupla com frequéncia
material dourado, alfabeto moével, fichas, individual
livros de literatura
16 Grupos, duplas, exposicao Diariamente
17 Aula expositiva, trabalho em grupo, Semanalmente
dupla, individual
18 Jogos, material dourado, video, alfabeto Grupo, duplas e individual
movel, musicas, diferentes tipos de
textos
19 Livros, videos Todas Depende
20 Jornais, revistas, pesquisas, histérias, Todas O tempo todo
memdrias
21 Paradidaticos, textos variados, jogos, Depende do nivel da classe
alfabeto mével, CD, video, cruzadinha
22 Aula expositiva, em duplas e Duas a trés vezes por semana
individual
23 Livros de literatura infantil, musica, Duplas em 80% das atividades Diariamente
video, jogos

24 Duplas produtivas diariamente e

individualmente quando vou avaliar

conhecimentos
25 Todas
26 Aula expositiva, parcerias ou trios.
Individualmente sé quando estou
verificando o conhecimento de cada
um
27 Todas Semanalmente
28 Todas Depende da proposta
29 Livros variados, atividades xerocadas Aula expositiva, discussoes, projetos, Mais de uma vez por semana
trabalho individual e em grupo

30 Cartazes, videos, musicas, historias Trabalho em grupo, duplas, individual Sempre que necessario

(CD), material dourado, mapas

Com relagdo aos materiais didaticos utilizados, com excegcdo de um (1) professor que disse

utilizar apenas livros didéticos e de alguns (13 entrevistados, uma quantidade consideravel) que ndo

responderam, todos os outros (16) apontaram diversos materiais. Os mais freqlentes, como
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podemos observar natabela, sdo: alfabeto mével, Lego, livros paradidaticos, jornais, revistas, CD’s
e DVD’s, recortes, folhas mimeografadas, jogos, materiais concretos, textos, misicas e parlendas.
Portanto, a partir das respostas, presentes na tabela acima, é significativo observar que o livro
didético ndo tem sido usado isoladamente, ou melhor, ndo foi nem se quer citado. Além disso,
vemos que os professores dizem usar outros e variados tipos de suporte de textos (jornais, revistas,
livros de literatura, etc) e diversas outras linguagens (musica, jogos, videos, brincadeiras) no
processo de alfabetizacao.

Os dados também indicam que a maioria dos professores alfabetizadores da Rede
Municipal de Vinhedo dizem diversificar as formas de interagdo em sala de aula, rompendo com a
predominancia das carteiras enfileiradas e o trabalho exclusivamente individual. Longe estamos do
modelo de sdla de aula, com alunos a trabalhar individuamente, em siléncio, diante de uma
professora que “da uma aula’ de forma igual para todos os alunos. No entanto, s6 serd possivel
saber se esses modos de interaggo em sala de aula estdo funcionando, ou seja, como os professores
propdem as atividades, como o0s alunos reagem e compartilham com eles, etc, quando fizermos as
observagOes nessas salas de aula (2° momento da pesquisa).

Finalmente para a pergunta sobre a adogéo e uso do livro didatico, os professores em sua
maioria, 14 dos entrevistados, disseram que ndo utiliza livro didético ligado a afabetizacdo ou a
disciplina de lingua portuguesa, enquanto que 03 assumiram que fazem uso do livro didético, ainda
gue dentre desses apenas 01 o faz diariamente. Entre as demais respostas, 10 professores disseram
fazé-lo em outras disciplinas e 03 usam o livro didético para preparacéo das aulas. Como ja pdde ser
observado na questao anterior, a maioria dos professores esta optando por diferentes materiais, ndo
utilizando muito o livro didatico. Os que dizem utilizé&-lo sd0 poucos e ainda ndo com muita
fregiéncia. Alguns professores também responderam que usam vé&rios livros, mas como fonte de
pesquisa e suporte para elaboracdo das aulas, selecionando apenas algumas atividades, e néo
optando por um Unico livro.

Com isso, temos uma informagdo significativa: nenhum professor utiliza o livro didatico
isoladamente e de forma sequiencial. Além de ndo estar sendo utilizado diariamente, os professores

0 estdo usando no processo de alfabetizacdo articulado a outros textos e linguagens.

Pr6ximos caminhos

Os dados coletados apontam para uma visdo mais geral e panorémica a respeito das
concepgdes e préticas pedagogicas dos professores alfabetizadores que entrevistamos. No entanto,
0s resultados que conseguimos até agora precisam ser melhor interpretados a luz dos resultados ja

contemplados em outras pesquisas académicas na area.
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Também os dados reunidos neste trabalho precisam ser compreendidos como aqueles
fornecidos pelos professores em uma situacdo de entrevista a partir de respostas dadas a um
guestionario. Isto significa que nem sempre aquilo que eles nos dizem fazer, condiz com o que
fazem, na pratica. Principamente numa situacdo, na qual €elas estdo, por exemplo, respondendo a
um questionario, para pesquisadores da Faculdade de Educagdo da Unicamp e que, podem estar
esperando por uma determinada resposta/ postura. De maneira consciente ou ndo, suas respostas séo
orientadas pela representacdo que trazem da institui¢éo e das pesquisadoras envolvidas, assim como
também do modo como €elas querem ser vistas, analisadas, avaliadas.

No projeto proposta para esta pesquisa, uma segunda etapa € prevista. Trata-se de um
esforco para compreender e discutir melhor sobre a forma como os professores estéo alfabetizando,
0 que esta ocorrendo nas salas de aula de 12 série, trazendo para a discussdo as novas orientacoes
tedrico-metodoldgicas e 0 debate atua proposto pelo governo. Esta fase da pesquisa, andise de
carater exploratério e interpretativo, tenta observar e ter contato com 0 que se rediza e se
concretiza, na pratica, no cotidiano de sala de aula; saber como as criancas acolhem e
compartilham, com a professora, as atividades propostas, e quais sentidos e significados elas
atribuem a cada contelido. A intencdo também € a de problematizar alguns aspectos e temas que
aparecem de forma contraditéria, coerente, distante ou préxima entre aquilo que é dito e feito pelas
professoras a respeito da alfabetizagdo, em suas aula.

Para tal sero selecionadas trés professoras, de preferéncia que trabalhem de forma
diferente e apresentem-se como “tradicional”, “construtivista’ etc. Apo6s a aceitacdo das professoras
em participar da pesquisa, serdo observados e registrados em diarios de campo, as préticas e
recursos utilizados e a forma como as criangas estdo sendo alfabetizadas, no dia-a-dia da sala de
aula. Acreditamos que um dos modos de conhecimento e de compreensdo sobre a escola pode ser
construido inserindo-se nela, observando e vivenciando o seu cotidiano no interior da propria sala

de aula
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