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Resumo

O presente trabalho objetiva investigar processos formativos de professores que
alcancam éxito no processo de alfabetizar crian¢cas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental em escolas da rede publica, na perspectiva de identificar contextos
percebidos por estes professores, como propiciadores de saberes definidores de sua
pratica de alfabetizar com sucesso. O interesse por essa teméatica emergiu de
vivéncias como alfabetizadora na escola publica e como docente em cursos de
formacao de professores, bem como de inquietagdes frente a gravidade da situacao
atestada nas estatisticas oficiais acerca da (ndo) aprendizagem das crian¢cas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental sobre a lingua escrita. O estudo orienta—se
pela premissa de que esse problema tem multiplas determinacdes e dimensodes,
dentre estas, uma dimensdo pedagdgica, ou seja, as a¢des docentes, dentre outros
fatores, sdo constitutivas da efetivacdo — ou ndo — de aprendizagens dos alunos e,
por sua vez, sdo constituidas em processos diversos. A investigacdo assume 0s
principios da abordagem qualitativa e realiza—se como um estudo de caso — com
aspectos de multicasos — e do modelo indicial. Ancorada em principios da
abordagem histérico—cultural, toma como sujeitos, trés professoras da rede publica
cujos alunos dos dois uUltimos anos letivos apresentaram resultados efetivamente
positivos em relacdo ao dominio de conhecimentos sobre a lingua escrita. Mediante
entrevistas semi—estruturadas e reconstrucdo de narrativas, esses sujeitos
rememoraram e re—fazem seu percurso formativo, re—conhecendo contextos
propiciadores de saberes que definem seus modos de pensar e fazer a pratica.
Entrelacando o passado com o presente, linguagem e memoria
(constituida/organizada pela/na palavra) vao sendo construidos indicios acerca de
onde, quando, com quem, aprenderam a alfabetizar. Esses indicios podem fornecer
pistas a estruturacédo de processos de formac¢ao de outros professores com vistas a
uma alfabetizacdo efetiva na rede publica.
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O presente trabalho apresenta uma discussdo sobre aspectos teoricos e
alguns dados empiricos da pesquisa "Como aprendem a ensinar os que
conseguem fazer os alunos aprenderem a ler e escrever?" em que
objetivamos investigar o percurso formativo de professoras alfabetizadoras que
conseguem alfabetizar criangas no contexto de escolas da rede publica.

Ancorados em um marco tedrico multirreferencial, em especial na abordagem
histérico-cultural e seu principio da constituicdo soécio-cultural do psiquismo
humano, buscamos identificar, no percurso de formacdo/atuacdo dos sujeitos-
professoras, contextos ou instancias que propiciaram experiéncias/concepc¢des[1]
constitutivas das acfes que lhes possibilitam conduzirem seus alunos a construcéo
de conceitos e habilidades basicos ao dominio inicial da linguagem escrita.

Objetivamos, assim, responder a inquietacbfes que tem origens, ndo s6 em
vivéncias como professora alfabetizadora, em um contexto escolar que alcanca
resultados positivos e que possibilita uma consciéncia do percurso formativo, mas,
principalmente, em experiéncias constantes como docente em cursos de formagéo
de professores da escola publica, em especial de professores alfabetizadores.



Nessas experiéncias, bem como no envolvimento com o conhecimento na éarea,
fomos sendo instigadas a refletir acerca do grave problema em que consiste a
alfabetizacdo[2] de criancas em nosso pais e, nos ultimos anos, de modo mais
crucial, em nosso Estado, que vem ocupando constrangedoras uUltimas posi¢cdes nas
estatisticas oficiais relativas ao aprendizado da leitura e da escrita nos anos iniciais
de escolarizagéo, tais como Prova Brasil (BRASIL, 2007) e IDEB (BRASIL, 2007).

Embora possamos reconhecer, mediante as concepc¢fes contemporaneas sobre o
tema, que o aprendizado da linguagem escrita antecede e extrapola a escola, numa
perspectiva histérica (MORTATTI, 2004), observa-se uma permanente relacdo entre
alfabetizacao, escolarizacdo e educacgédo. Ou seja, a alfabetizagéo é, historicamente,
um processo escolar, vinculado a universalizacdo e a qualidade da educacdo, ao
desenvolvimento pessoal e social do individuo e ainda ao crescimento da sociedade.

O problema ndao é recente, visto que desde a década de 40 do século XX,
frequentemente, menos que 50% das criancas que ingressavam no primeiro
ano/série de escolaridade conseguiam aprender a ler e a escrever. Se antes esse
problema poderia ser atribuido a nao possibilidade de acesso a escola por todos,
com a democratizacdo da educacéo intensificada desde ent&do, alcancando-se, na
atualidade, percentuais proximos aos 97% de criancas na escola, o problema
assume outra face. Com a garantia de entrada na escola, o desafio da educacgéo
envolve a conquista pela qualidade do ensino, pois, apesar da sua indiscutivel
difusdo, a escola publica ainda ndo consegue, efetivamente, ensinar todos a ler e
escrever, aprendizagens estas reconhecidas como basicas, tanto para a
possibilidade de sucesso na escolaridade posterior, como para oportunidades de
crescimento na vida pessoal, profissional, social.

As causas desse problema, identificado e discutido por diversos autores como
"fracasso" (CAMPELO, 2001), converteram-se em objeto de inumeros estudos, com
focos e perspectivas diferentes. Na atualidade, mediante um corpus de
conhecimento amplo e plural, ja é possivel compreender que o problema é
complexo e multideterminado, em decorréncia da natureza multifacetada do
processo de alfabetizacdo (SOARES, 2004), havendo, portanto, multiplas
dimensdes e condicionantes extra e intra-escolares.

Dentre estes condicionantes, destacam-se as condi¢cfes objetivas em que se
processam as relagdes entre as criang¢as e a linguagem escrita na escola, ou seja, a
face pedagogica do processo. Nesse contexto, pdem-se em relevancia as formas de
atuacado do professor, orientadas por suas concepg¢des de escrita, enquanto objeto
de conhecimento, de aprendizagem e ensino, bem como suas idéias acerca do
papel do aluno e do professor nesse processo, como um dos condicionantes - e
igualmente condicionados - do processo de alfabetizacdo e seus resultados. Essas
concepcgdes, por sua vez, sdo resultantes de elaboracdes desenvolvidas ao longo da
historia de vida - pessoal e profissional - do professor (NOVOA, 2000).

Estudos como os desenvolvidos por Sa-Chaves (2001), Garcia (2003), Britto
(2007), Silva (2007), buscam compreender as rela¢cdes entre alfabetismo e
educacao escolar. Nesses estudos, apesar das diferentes perspectivas, focos e da
convergéncia, explicita ou implicita, em torno do papel do ensino, portanto, do
professor, as acbes docentes sdo reconhecidas como aspectos constitutivos do
processo/efetivacdo da aprendizagem dos alunos.

Reconhecendo esse papel, autores como Zabalza (1994), Gauthier (1998), Novoa
(1999; 2000), Perrenoud (2002), Campos (2002), Oliveira-Formosinho; Kishimoto
(2002), Lopes (2004), Kramer (2005), Tardif (2007), Pimenta (2007), enfatizam
que a formacdo do professor tem implicacdes diretas no trabalho que desenvolve.



Emerge, dessa compreensdo, o0 interesse em investigar o percurso formativo do
professor alfabetizador da escola publica na tentativa de compreender aspectos
significativos desse percurso que possam subsidiar reflexbes acerca da formacéo
dos professores. Desvendar ndo qualquer percurso formativo, mas daqueles
professores que alfabetizam. Onde, quando, como, com quem esses professores
aprenderam a alfabetizar? S6 eles podem nos revelar, com sua voz, a partir de
suas experiéncias formativas.

A preocupacdo em assumir a perspectiva dos professores nas investigacdes e nos
debates educativos passa a merecer destaque, principalmente a partir da década
de 1980, como nos apontam No6évoa (2000) e Fontana (2005). Desde entao,
configura-se uma tendéncia, no campo educacional, de ressignificacdo e valorizacao
do professor como sujeito da pratica pedagdgica, cujos processos de formacgao e
profissionalizagdo, juntamente a sua constituicdo como pessoa, sdo dimensdes
indissociaveis dessa pratica e pouco valorizadas e conhecidas, passando a se
configurarem em objetos privilegiados de investigacdo."Esta profissao precisa de se
dizer e de se contar; € uma maneira de a compreender em toda sua complexidade
humana e cientifica." (NOVOA, 2000: 10).

Caminhos metodoldégicos do estudo

Considerando que é no contexto das escolas da rede publica que se configura,
primordialmente, o problema da nédo aprendizagem da linguagem escrita e que é,
também nesse contexto, considerado por suas condi¢cdes, como adverso que se
encontram o0s casos das professoras que conseguem alfabetizar. O lécus da
investigacdo sdo escolas publicas da cidade do Natal/ RN, definidas a partir do
critério de apresentar resultados positivos na alfabetizacdo de criancas nos
primeiros anos. Para atender a este critério, trés escolas distintas foram
identificadas a partir de levantamento junto a Secretaria Municipal de Educacéo;
aos resultados do "Provinha Brasil"[3] e IDEB (BRASIL, 2007).

Nessas escolas-campo foram definidos como sujeitos do estudo, trés professoras, a
partir dos seguintes critérios: ser identificada/reconhecida, pela escola e/ou
comunidade educacional - dados oficiais e instancias competentes - como
professora que consegue alfabetizar; apresentar caracteristicas peculiares no
contexto da rede publica e aceitar participar do estudo. A definicdo desse numero
de professores deveu-se a perspectiva de estuda-las em profundidade, ou seja,
como "casos" a serem investigados, segundo os principios do Paradigma Qualitativo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). A investigacdo desenvolveu-se como um "estudo de
caso multiplo"[4], envolvendo aspectos dos estudos fundados nas "histérias de
vida", entendendo-se que o caminho tedérico-metodoldégico empregado em estudos
que tratam de processos subjetivos pode ser multiplo.

Assim, mediante entrevistas de tipo semi-estruturada, buscamos conduzir as
professoras - sujeitos da pesquisa - a reconstituirem, através da narrativa, o que
reconhecem como seu processo formativo. Além das entrevistas realizadas, em no
minimo quatro encontros, as professoras responderam, a um questionario de
caracterizacdo cujo tema central foi a sua trajetéria de vida e o seu percurso de
formagdo como professor. Considerando ainda a natureza da questdo da nossa
investigacdo, buscamos também como abordagem metodoldgica coerente com a
perspectiva histérico-cultural que orienta esse trabalho os principios do método de



investigacdo e analise de Vygotsky (1988) e aspectos da analise indicial
(GINZBURG, 1989).

Na narrativa das professoras, o que desvelam os primeiros indicios.

Como singulares, os trés casos, analisados simultaneamente nos seus contextos
diferenciados, tém muito a nos revelar. Ao considerarmos a perspectiva das
professoras - suas vozes - apreendemos aspectos simbdlicos/culturais tal a forma
como a experiéncia formativa foi/é percebida por cada uma.

Desse modo, a partir da narrativa oral, cada professora rememorou e re-fez seu
processo formativo - entrelacando o passado e o presente, a linguagem e a
memoria (constituida/organizada pela/na palavra). Re-memoraram e narraram,
narraram e re-memoraram. Compuseram um "texto" possivel de ser interpretado, e
nele/dele, seguindo 0s dados aparentemente negligenciaveis -
pistas/indicios/tracos/sinais - identificamos situacdes de aprendizagens de saberes
que definem seus modos de pensar e fazer sua pratica para entdo,
compreendermos os contextos que foram/s&o propiciadores desses saberes.

As suas diversas narrativas suscitam analises e entre elas queremos ressaltar aqui
as que se mostraram, para nés, evidentes, por isso centrais, em uma leitura
preliminar. Acerca delas gostariamos de tecer consideracdes.

Observamos que as professoras nos relatam experiéncias formativas que
antecedem, em muito, as suas formacgfes profissionais - escolas normais e
faculdades de ciéncia da educacao:

[-..]_a primeira coisa que veio foi 0 meu processo de alfabetizacdo, entdo eu
comeco a tomar consciéncia do papel fundamental da minha mée, né...[sic] que
minha made era muito durona, muito autoritaria, a gente apanhava demais e foi
nesse periodo que eu comegei a ver algo assim... tdo bonito que eu ainda nao tinha
me dado conta e ai [sic] é muito forte esse livro de "Estudos Sociais", de
"Integracdo Social", na época "Educacdo Moral e Civica", se eu hdo me engano,
tinha na capa um monumento, ndo sei se era do Ipiranga, em Sdo Paulo, tinha uns
cavalos, com uns soldados... esse livro, ela tinha muito essa, as figuras dos herois
da Patria, e tinha muito assim, ééé...[sic] os escritores marcantes, e tinha uma
época que a gente declamava muito, tinha "A canc¢do do Exilio", e ela amava a "A
cancdo do Exilio", ela declamava.... e ela fazia trabalho pra gente escrever e ela ,
menina, a gente tinha que ler fluentemente, sabe, e ai [sic] depois a gente, muita
gente dizia "vocé lendo poesia, vocé traz poesia para sala de aula de um jeito,
né...[sic]" e eu dizia: "meu Deus... mas olha de onde vem... ndo é nada por acaso,
né [sic]". Tinha "Meus oito anos" de Casimiro de Abreu... Ai [sic] eu digo, "meu
Deus parece gue estou vendo: ‘Ah que saudade gue eu tenho..." menina, parecia
gue eu tava [sic] vendo a figura da minha méae, sabe, naquele processo. Entéo, era
a figura de minha mée, ali, junto, que, gue realmente trouxe sentido a esse
processo de ler e escrever, esse lugar da escola na vida da gente, e ai assim... isso
foi muito forte pra mim, me dar conta disso._E como isso tava [sic] forte dentro da
minha formacdo de professora mas eu néo tinha consciéncia disso e acho que essa
tomada de consciéncia me faz, a partir das leituras e das reflexdes e de realmente




poder rever esse processo, que eu comeco a refazer esse caminho, ai, [sic] vou em
busca de compreender porqgue a gente alfabetizava daquele jeito...(Sujeitol)

Eu acho que antes de eu ser consciente, que quando eu olho eu digo, puxa vidal
[sic]. Ja em 90 eu ja tinha uma postura assim, eu acho que tem a ver mais com
principios, principios éticos, assim, como pessoa que eu levaria para qualquer outra
situacdo de vida e eu terminei levando para a sala de aula, por causa de coisas que
eu recebi, por exemplo: 0os meus pais em relagcdo a mim, né? [sic].

Essa questao de estimular, de faz uma pergunta, devolve com uma pergunta, "mas
vocé acha que isso é certo, mas e ndo sei o que", coisas nesse estilo... Eu lembro
gue meu pai s6 fez até a sexta série e minha méae s6 até a terceira série, mas eu
ndo me lembro da minha casa sem livros, a gente tinha uma estante que ficava na
sala, entdo era o enfeite da estante ndo eram o0s porta-retratos como sao hoje, né?
[sic]. Eram as colecdes, as enciclopédias, por exemplo: enciclopédia de vendas, ele
gostava disso, enciclopédia de psicologia, eu acho que ninguém nunca |4 em casa
leu. Mas tinha essa enciclopédia 14 em casa! E fora as da gente, coisas para
criancas e coisas assim, revista em guadrinhos e tantas outras coisas, jogos... que
tinha muito também. Entdo, eram coisas gue eu gostava que eu acabei recebendo
influéncia e que eu terminei levando para a sala de aula. Entdo, eu lembro que
naquela época, em 90, mesmo preparando os exercicios de prontiddo, mas eu tinha
paralelo a isso uma caixa de livros para quem terminasse de fazer a atividade ir
pegando o livro, podia ler. Eu lembro que eu tinha, todos os dias, um horario para
contar histdria e eu tenho consciéncia que eu ndo aprendi isso no magistério, mas
eu sempre gostei de contar histéria e eu queria contar histdria para eles, né? [sic].
Todo dia, porque eu gueria que eles também gostassem de livros. Agora, por que
eu queria que eles gostassem de livros? Acho que era porque eu gostava de livros
(Sujeito 2).

[-..] eu aprendi quando eu estudava, eu lembro que a professora botava as familias
no quadro, eu aprendi a ler rapidamente, quando eu percebi que juntava letra com
letra e formava a palavra, eu li rapidamente. Entao, eu lembro que ela colocava no
quadro essas familias, essas palavras, era uma cartilha; entdo, da mesma forma
que ela fazia, quando eu comecei, com quinze anos, numa sala de aula, e nédo
tinha formacéo, eu fazia do jeito que ela fazia, do jeito que eu fui alfabetizada
(Sujeito 3) .

Nesses recortes das falas das professoras - sujeitos do estudo - que tratam do
inicio de suas vidas - a infancia - encontramos indicios que nos permitem inferir
que os contextos familiares e escolares, em interacdes/interlocucdes com a mée, o
pai e a professora, foram propiciadores de saberes que orientam as praticas
alfabetizadoras dessas professoras e que a formacdo docente delas, portanto,
provém, também, de "lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou
situados fora do trabalho cotidiano” (TARDIF, 2007: 64).

Ao propormos como propdsito desse trabalho investigar os contextos formativos
nos processos de constituicdo dessas professoras, encontramos nos trabalhos de
Lev S. Vygotsky elementos importantes para entender as questdes relativas a
aprendizagem e constituicdo do individuo - constituicAo de professoras que
conseguem alfabetizar. De acordo com a matriz histérico-cultural e semidtica dos
processos humanos - baseada em pressupostos marxistas, podemos ter uma
concepcdo de sujeito que se constitui pela presenca do outro, ou seja, O
desenvolvimento psicolégico € um processo de natureza sécio-cultural (VYGOTSKY,
1988; SMOLKA, 2000; PINO, 2005).



Nessa perspectiva, o processo de nossa constituicdo como individuo se da (com)
partilhado com outras pessoas numa trama complexa que se desenvolve no meio
social e na historia. Esse processo tem inicio nos primérdios de nossa vida. Ao
nascermos, entramos na vida social, na cultura e assumimos papéis diversos, em
distintos espacos que estdo imersos de sentidos, mas que s6 chegam até nds pelo
outro. Esse(s) outro(s), perto ou longe, conhecido(s) ou desconhecido(s), mas
participe(s) das nossas relagdes, nos ajuda(m), com suas acdes e significacdes,
com os seus valores, com seu "tom" a nos reconhecermos como humanos, a nos
fazermos como pessoas, como profissionais.

Portanto, no ambito dessa teoria ha um construto tedrico central que se refere ao
processo de desenvolvimento e aprendizagem do homem, "como incorporacdo da
cultura, como dominio dos modos culturais de agir, pensar, de se relacionar com
outros, consigo mesmo, e gue aparece como contrario a uma perspectiva
naturalista ou inatista”, sempre numa situacdo relacional, mediada pelo signo - a
internalizagdo[5] (SMOLKA, 2000: 28).

Nesse processo, desde o principio, o signo instaura-se como mediador fundamental
de nossa constituicdo. Assim, como descreve Pino (2005), a "sensorialidade e a
motricidade, que vao articulando-se progressivamente ao longo dos primeiros
meses, permitem a crianca expressar suas necessidades por meio de movimentos
que, ao serem interpretados pelo Outro (em particular, a mde) como sinais dessas
necessidades, se transformam em atos significativos, mesmo se a crianca ainda os
ignora. Cria-se, dessa forma, um primeiro circuito de comunicacdo gestual que

modelard as primeiras rela¢gdes da crianga com o Outro" (PINO, 2005: 157).

Paulatinamente, essa comunicacdo ira ampliando-se quando a crianga percebe que
a "tentativa mal-sucedida engendra uma reacdo, ndo do objeto que ela procura,
mas de outra pessoa (...) torna-se um movimento dirigido para uma outra pessoa,
um meio de estabelecer rela¢des” (VYGOTSKY, 1988: 63-64). Cada vez mais a
crianga vai (inter)agindo com e sobre o outro que lhe atribui sentido e, nesse
movimento de significagdes/significados, imerso num mundo simbdlico e linguistico
"os intercAmbios da crianca com o0 meio cultural tornar-se-do cada vez mais
intensos, permitindo-lhes uma progressiva apropriacdo da cultura” (PINO, 2005:
157).

Portanto, a apropriagdo da cultura/das relagdes sociais que promove o0
aparecimento e desenvolvimento da consciéncia individual, bem como de todas as
outras fungdes psicolégicas (VYGOTSKY, 1988) é possibilitada na/pela producdo de
signos. O signo, entdo, ndo é percebido como apenas um veiculo de significacao,
mas como o material capaz de possibilitar que as significacdes elaboradas na/pela
cultura possam fazer parte de cada um, preservando o que ha de comum a todos
socialmente, mas adquirindo/constituindo, também, as singularidades especificas
de cada individuo.

Segundo Smolka (2000), nesse processo é necessario

[-.-] enfocar ndo as acbes mediadas como tais (uma vez que assumimos que todas
as acdes humanas sdo, por sua natureza, inescapavelmente mediadas), mas por
enfocar as significacbes da acdo humana, os sentidos das praticas, considerando
que todas as a¢bes adquirem multiplos significados, multiplos sentidos, e tornam-se
praticas significativas, dependendo das posi¢cbes e dos modos de participacdo dos
sujeitos nas relagdes [...]. Ou seja, os sujeitos sdo profundamente afetados por
signos e sentidos produzido nas (e na histéria das) relagdes com os outros (p. 31).



Orientados por essa perspectiva buscamos responder nossa questdo. Os contextos
familiares e escolares, ‘sinalizados' na narrativa das professoras, de certo,
favoreceram ao processo de funcionamento mental. Na dindmica das
(inter)relagdes, as professoras e seus interlocutores produziram, simultaneamente,
signos e sentidos. As professoras, ainda criancas, foram ‘abaladas' de "diferentes
modos, pelas muitas formas de producdo nas quais elas participaram, também de
diferentes maneiras" (SMOLKA, 2000: 31).

Podemos admitir que as professoras - embora vivam sempre em situacdes
mediadas - consideraram que nesses contextos as significagcbes/sentidos
atribuidos/percebidos por/para elas com seus pais e professores, nesse caso, na
infancia, permitiram vivéncias que foram/sdo significativas para constituir saberes
que séo essenciais a sua pratica exitosa.
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[1] O termo "concepcgdes" esta sendo adotado para designar idéia, nogcdo ou modo
de compreensao acerca de algo.



[2] Neste estudo, embora o termo alfabetizacdo tenha diferentes significados ele é
aqui compreendido como processo de ensino e aprendizagem do sistema alfabético
de escrita, um sistema simbdlico, uma linguagem.

[3] No ano de 2008 a equipe responsavel pelos anos iniciais da SME do municipio
de Natal/RN organizou a distribuicdo, orientacdo e acompanhamento do processo
da avaliacdo externa - Provinha Brasil, bem como recolheu e tabulou os resultados
que estado disponiveis em Relatério Anual 2008 da SME/Natal- RN.

[4] "Quando os investigadores estudam dois ou mais assuntos, ambientes, ou
bases de dados, realizam estudos de caso multiplos" (BOGDAN; BIKLEN, 1994: 97).

[5] Vygotsky (1988) explica internalizacdo como a reconstrucdo da atividade
psicoldgica - interna - tendo como base opera¢gdes com signos. Segundo Smolka
(2000: 27), esse fenbmeno "tem sido designado, em diferentes perspectivas
tedricas, por diferentes termos que carregam distingbes conceituais sutis:
apreensao, apropriacdo, assimilacdo, incorporacdo, interiorizacdo etc.



