ENTRE CADERNOS E DISCURSOS:

UMA HISTORIA RECENTE DO ENSINO DA LEITURA  EM
TERRAS CAPIXABAS
(2001 a 2008)

g

Pedro- Jodo
editores






FERNANDA ZANETTI BECALLI
CLEONARA MARIA SCHWARTZ

ENTRE CADERNOS E DISCURSOS:

UMA HISTORIA RECENTE DO ENSINO DA LEITURA EM
TERRAS CAPIXABAS
(2001 a 2008)

g

Pedro:Joao

editores



Copyright © Autoras e autores

Todos os direitos garantidos. Qualquer parte desta obra pode ser reproduzida,
transmitida ou arquivada desde que levados em conta os direitos das autoras.

Fernanda Zanetti Becalli ; Cleonara Maria Schwartz
Entre cadernos e discursos. uma histéria recente do ensino da leitura em
terras capixabas (2001 a 2008)Sao Carlos: Pedro & Jodo Editores, 202
279p. 16 x 23 cm.

ISBN: 97865-5869593-6 [Impresso]
97865-5869594-3 [Digital]

1. Ensino da leitura. 2. Cadernos e registros escolares 3. Praticas
alfabetizadoras. 4. Trajetdria formativa . I. Titulo.

CDD ¢ 370

Capa: Petricor Design
Diagramacéo: Diany Akiko Lee
Editores: Pedro Amaro de Moura Brito & Jodo Rodrigo de Moura Brito

Conselho Cientifico da Pedro & Jodo Editores:

Augusto Ponzio (Bari/ltdlia); Joao Wanderley Geraldi (Unicamp/ Brasil); Hélio
Marcio Pajet (UFPE/Brasil); Maria Isabel de Moura (UFSCar/Brasil); Maria da
Piedade Resende da Costa (UFSCar/Brasil); Valdemir Miotello (UFSCar/Brasil); Ana
Claudia Bortolozzi (UNESP/Bauru/Brasil); Mariangela Lima de Almeida (UFES/
Brasil); José Kuiava (UNIOESTE/Brasil); Marisol Barenco de Mdlo (UFF/Brasil);
Camila Caracelli Scherma (UFFS/Brasil); Luis Fernando Soares Zuin (USP/Brasil).

Pedro & Jodo Editores
www.pedroejoaoeditores.com.br

135688784 Sao Carlost SP
2021



O CADERNO

Sou euque vou seguir vocé
Do primeiro rabi sco até o bea-ba.
Em todos os desenhos coloridos vou estar:
A casa, a montanha, duas nuvens no céu
E um sol a sorrir no papel.

Sou eu quevou ser seu colega,

Seus problemas ajudar a resolver.

Te acompanhar nas provas bmestrais, vocé vai ver.
Serei de vacé confidente fiel,

Se seu pranto molhar meu papel.

Sou eu que vou ser seu amigo,
Vou |he dar abrigo, se vocé quiser.
Quando surgirem seus primeiros raios de mulher
A vida se abrira num feroz carrossel
E vocé vai rasgarmeu papel.

O que esta escrito em mm
Comigo ficard guardado, se lhe da prazer.
A vida segue sempre em frente, o que se ha de fazer.
SO peco a vocé um favor, se puder:
N&o meesquec¢a num canto qualquer
(TOQUINHO )
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Apresentacdo

Ao tomar este livio nas maos, os leitores e leitoras vao se
surpreender, certamente, com a qualidade da escrita, com 0s
didlogos estabelecidos com a literatura académica ecom o0s
caminhos escolhidos para explorar um dos suportes mais usados
nas salas de aula: os cadernos escolares que até bem pouco tempo
estavam a margem na historiografia da educacao.

Escrito no momento em que eles saem da zona de penumbra
¢ deixando de ser apenas simples folhas costuralas, grampeadas
ou espiraladas ou tdo somente portadores de palavras, nUmeros e
ilustragbes ¢ para serem vistos como testemunhos privilegiados
da aprendizagem e do exercicio da esctia, da escrita de si, de
trajetérias escolares, de metodologias de ensino, de préaticas
pedagdgicas e de perspectivas avaliativas, o livro se insere no
movimento mais amplo de valorizagdo de documentos
aparentemente banais que trazem o0 acontecer da sala deula,
movimento este que nao mais restringe pesquisadores a
legislacdo, aspropostas curriculares e aos papéis oficiais.

Em meio a transi¢céo da invisibilidade para a centralidade em
algumas investigag6es sobre o fazer docerng, 0s usos do tempo na
escola, as permanéncias e mudancas dos modos de ensinae
aprender, os cadernos esolares aqui mapeados, pergrutados e
interrogados permitiram explorar de modo original a histéria da
alfabetizagdo ao entrecruzar com sensibilidade e rigor uma
diversidade documental que trata tanto da politica como das
praticas alfabetizadoras.

Tomados como protagonistas dos fazeres escolares
cotidianos, esses cadernossaem dos bastidores instigando um
peculiar percurso intelectual e fisico que obrigou as autoras a
dialogar com uma rica literatura sobre o tema, em especial os
estudos brasileiros, franceses, espanhois, italianos e argentinos
gue se voltam para a producéo, circulagdo e usos dos cadernos



escolares, bem como a andarilhar por 6rgéos publicos e inimeras
escolas para encatrar esses documentos efémeros muitas vezes
desprezados, descartados ou esgecidos.

O livro traduz um esfor¢co para seguir pistas deixadas por
investigacdes pretéritas, uma aposta no esgarcamento entre
fronteiras disciplinares ou consagrados campos de esudos e um
empenho permanente para entrelacar teoria, metodologia e
empiria, o que Ihe confere uma grande forga argumentativa, visto
gue foge de esquemas tradicionais queimpedem a riqueza das
analises do préprio objeto ao longo das paginas. As questfes qe
orientam a investigacdo, por sua vez, s80 pernanentemente
sinalizadas, senvindo de fio condutor par a as interpretacfes

O relato sobre as dificuldades para se chegar aos cadernos
escolares encanta pelo trabalho de persisténcia, de clareza de que
ndo se podia desistir em funcdo das distancias a percorer ou
guando se esbarrava em depoimentos de que haviam sido
perdidos ou abandonados. A garimpagem resultou, assim, de
uma rede tecida a muitas maos. Dela participaram professoras e
até mesmo maes de alunose alunas que, por razéesprofissionais
ou afetivas, se recusam a jogar no lixoe no fogo a vida ha esola
de seus alunos e filhos e, na medida emque preservam esse
papéis, tornam-seguardids da memoaria escolar.

Apesar do expressivo numero de cadernos escolares,
preservados de modos diversos e dispersa, tinha-se presente que o
conjunto reunido resulta va de triagem e escolha dos titulares, dos
gue impediram o descarte e daqueles que pesquisam, 0 qugermitiu
uma cuidadosa reflexdo sobre a guarda da documentacdo escolar,
para a qual se reclaman politicas publicas de preservagao.

O &duo e competente trabalho de localizagédo, classificacéo e
interpretacdo exigiu uma habilidade importante para todo bom
pesquisador: conquistar a confianca de titulares de cobicados
documentos. Implicou, assim, escrever, palestar, viajar,
conversar. Tal habilidade envolveu seducéo e seriedade, o que
permitiu o mergulho em arquivos pessoais e institucionais. Nao se
pode perder de vista que o trabalho esta enraizado em um grupo
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de pesquisa de longa tradicdo de estudos sobre a higria da
alfabetizagdo capixéba e assim se benefia do acumulo do
conhecimento coletivamente produzido e das parcerias
estabelecidas com as redes publicas de ensino que abrem
caminhos para se chegar aos qie os preservam distantes dos
olhares indiscretos dos pesquisadores. Também se bneficia do
crescenteinteresse pela historia da alfabetizacao, em cujos estudos
se observa que cada vez maisse elegem os cadernos escolares
como objeto ou fonte de pesquisa,como se pode ver em eventos
cientificos da area e ros centros de memdria e docunentacao
constituidos nos ultimos anos, que reinem ainda livros, manuais
e cartilhas de alfabetizagéo.

E importante observar que a busca de cadernos escolares esteve
orientada pela compreensdo de seus limites e possibilidades. Br
mais instigantes que possan parecer para o estido das praticas
escolares e, aqui, das praticas alfabetizadoras, tinhae presente que
eles também omitem, silenciam, excluem. Nao dao conta de todo o
acontecer na sala de aula, do ndo aprendido ou do oralzado. A
compreensdo de que n@hum documento fala sozinho e precisa,
além de perguntas, de cruzamento com outros para contextualizar,
intuir motivagdes, atentar ao escrito e até nesmo aos siléncios
inspirou a busca de outros tantosvelhos papéis da escola, muitos
delesainda pouco valorizados.

Os encontros com os cadernos escolares permitiram entrar
pelas salas de aula, vasculhar praticas e interogar politicas, como
se pode constata na arquitetura do livro que expressa uma
delicada e sensivel operacdo hisoriogréfica, configurando -se
assim como um convite para adentrar também pelas trajetorias de
professoras alfabetizadoras, bem como pelos discursos sobre a
leitura, a leitura compartilhada, a leitura de textos, a leitura de
texto que se sabe de cor e a l@ira de silabas e frases.

Neste momento no qual a importancia da escola publica esta
em xeque, este livro € mais do que nunca uma instigante
oportunidade de reflexdo sobre o imprescindivel e relevante papel
dos professores e professoras que, nas salas dauta, se apropriam

11



das politicas e inventam novos modos de ensinar a ler, escrever,
contar e interpretar as palavras e 0 mundo.

Ana Chrystina Mignot
Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Programa de P6sGraduagédo em Educacao
2021
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Prefacio

A obra intitulada Entre ca@rnos e discursos: warhistoria recente
do ensino da leitura em terras capixabas (2001 a 268&utoria de
Fernanda Zanetti Becalli e Cleonara Maria Schwartz, é uma
contribuicdo essencial para pesquisadores que se dedicam a
estudar a historia da leitura no Brasil e no estrangeiro.

Além das primorosas andlises que mostram elementos
importantes sobre o ensino da leitura, as autoras tomam, como
fonte para construcdo da obra os cadernos escolares que,
conforme assinalam, ?[...] permaneceram, até recentemeng¢, como
objetos SICOEPEEOUOwW | Ow 4aO00EUwW ET w x]1 OUOEUI
utilizacdo de outros registros nas pesquisas devese, dentre outras
razoes, ao seu carater oficial.

Os cadenos escolares, no entanto, apesar das tentativas de
controle (vistos da professora ou da equipe pedagdgica), carregam
varias marcas dos sujeitos e dos seus cotidianos, podendo, desse
modo, permitir uma aproximacdo com as praticas de ensino
recentese com aquelas que estéo distantes no tempo, mas também
conhecer o que professores, professoras e criangas biscam criar,
inventar, recriar para além das amarras e determinacdes.

Porém, o primeiro problema a ser enfrentado, ao trabalhar
com os cadernos, € a reurdio desse material Esse foi um dos
desafios enfrentado pelas autoras. Da mesma forma que sdo
cuidados durante o ano letivo, infelizmente, na maioria das
situagbes, o0s cadernos s&do descartados ao final do ano,
esquecendese de que sao testemunhos das expem@ncias
vivenciadas nas escolas por criancas, adolescemfs, jovens,
professores e piofessoras.

Apesar das dificuldades, a reunido e andlise cuidadosa dos
cadernos pelas autoras apontam para uma diversidade de
formatos, tamanhos, encadernacgfes, capas, assirmomo de modos
de usos e de organizacéo das paginas
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Elegendo os cadernos escolareeomo objetos privilegiados nas
analises, Fernanda e Cleonara atingiram o objetivo proposto, ou seja,
EOOx UI 1 QD kdtha rModelos de situacdes didaticas ditas
construtivistas, colocadas em circulacéo pelo Programa de Formacé
de Professora Alfabetizadores (Profa), foram apropriados, usados
e/ou transformados por professoras alfabetizadoras que cursaram o
referido pUOT UEOQOE?2 Ow | YDEI OEPEOEOwW EOOOw Ol
professoras e professores) respondem a demandas dos Orgaos
dir etores da educacéo nacional,mas também evidenciando como
praticas de ensino comegam a ser conformadas.

Recomendo a leitura da obra e acredito que ela nos ajudara a
ver e a pensar a escola como esg® de criagcdo. Parabéns as
gueridas autoras! Finalizo a leitura do livro emocionada pe lo fato
de ele permitir uma aproximagéo com a vida na escola.

Faz frio |la fora. A leitura da obra, no entanto, aqueceu o0 meu
dia!

Claudia Maria Mendes Gontijo
Universidade Federal do Espirito Santo
Programa de P6sGraduacédo emEducacao
Inverno de 2021
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Por entre os arquivos pessoais:
cadernos e demais suportes de registros escolares

Cadernos escolares evocam um dos lugares
autobiograficos cada vez mais comuns as Ultimas
geragbest a escola. Capas, contracapas, exercits de
copia, de caligrafia, ditados, calculos, desnhos,
cartografias, e até mesmo as avaliagdes dos professores,
permitem compreender sua importancia na histéria de
vida de cada um e de todos. Esqueidos, muitos deles
permaneceram guardados em arquivos pessoais,
reflgios da escrita ordinéria, da escrita infantil e,
particularmente, da escrita escolar.

(MIGNOT, 2008b, p. 1)

Tracados em papéis e tintas, guardamos registros de naturezas
dispares que maerializam mudltiplas vozes que foram sendo
entrelacadas o tecido polifonico de nossas vidas. RegistOU w ? €6 8 6 ¢
EEQUPOOwW@U]l wOUUUOUEwWI OPwYDYOwl wEUUEC
serem revisitados, ndo nos deixam esqguecer momentos, pessoas,
acontecimentos, saberes, dzeres, experiéncias de um tempo e de um
lugar, mantendo viva a esfera interdiscursiva que nos move.

Dentre os diferentes suportes de registros escritos, os cadernos
escolares permaneeram, até recentemente, como objetos silenciados,
em zonas de penumbra. Aparentemente pouco importantes, nao
foram preservados em arquivos institucionais e/ou esolares nem
erigidos por pesquisadores e historiadores da educagdo como
documentos que podem tanto refletir quanto refratar as multiplices
vozes de professaes, alunos, pais e/ou responsaveis comunidade
escolar etc. Vozes que se enunciam, canpletam, sugerem,
polemizam, refutam, emocionam, respondem umas as outras pela
perspectiva de cancretizacdo de uma atitude responsivadialégica, tal
como proposta por Mik hail Bakhtin (2003).

Provocadas pelas leituras de diversos textos escritos por
pesquisadores da &rea da Educagdo e daHistéria da Educacéo
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(ANNE -MARIE CHARTIER , 2002, 2007, 2007a; GVIRT,Z1997,1999;
HEBRARD, 2000, 2001; MIGNOT, 2004, 20082008, 2008b, 201Q
PERES 2009, 20102012 VINAO , 2008 dentre outros) que tém se
voltado para os diferentes registros materializados nas paginas ce
cadernos escolaresconcebenps esses objetoscomo fontes histéricas
de pesquisa depositarias de discursos acerca do esino da
linguagem escrita que insinuam vestigios de préatices alfabetizadoras.
Em ?Escritas invisiveis: diarios de professoras e estratégias de
preservacdo da memoéria escolar (2008), Ana Chrystina
Venancio Mignot ressalta que os cadernospermit em compreender
como politicas publicas educacionais sdo apoiadas, abdtadas ou
ignoradas pelos docentes em seusfazeres profissionais. Desse
modo, entendemos que os discursos materializados em cadernos
docentes e discentestambém oferecem indicios de apropriacdes,
usos e/ou transformacdes, por professoras alfabetizadorag dos
modelos de situacdes diddicas de leitura, indicados pelo
Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores Profa).2
Seguindo essa linha de raciociniqg nossapreocupacéo central
consistiu em investigar, por um lado, modelos de situacdes
didaticas considerados, pela equipe pedagbgica do Profa, como
adequados para orientar a pratica docente, no que se refere a
organizagdo do trabalho com a leitura e, por outro lado, como
esses modelos foram apopriados, usados e/ou transformados por
professoras alfabetzadoras que trabalhavam em turmas do 1° a

1 Usamos o substantivo no feminino pelo fato de todos os cadernos e demais
suportes de registros escolares docentes coletados pertencerem a mulares que
exercem e/ou exerceram a funcao de professoras.

2 Diante do desafio colocado pelos resultados de testes padronizados que
supostamente avaliam o nivel académico em leitura e escrita dos estuéntes
brasileiros, dentre os quais podemos citar, por exanplo, o Sistema de Avaliagdo
da Educacao Basica (8eb) e o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
(Pisa), a Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF) do Ministério da Educacgao
(MEC) implantou o Profa, nos anos de 2001 a 2002, em 20 Estados brasilefr@
no Distrito Federal, com a finalidade de instrumentalizar os professores
alfabetizadores para promover melhorias nas praticas escolares correlacionadas
com o ensino da linguagem escrita.
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3° ano do ensino fundamental pertencentes asescolas publicas

capixabas. Partindo desse objetivo, inferimos que as situacdes
didaticas de leitura do Profa permaneceram tomando o texto

como pretexto para o ensino de unidades menores da lingua

(especificamente, a palavra). Por conseguinte, oprograma nao

proporcionou modificacdes do que ja estava presente em classes
de alfabetizacdo no periodo anterior a suaimplantacéo.

Para o desenvolvimento desta pesquisa foi necessério
encontrar profissionais do magistério que pudessem contribuir
para a localizagdo de cadernosde professoras que curgram O
Profa no Estado do Espirito Santo e de alunos que estudaram com
elas. Mas, onde encontralos? Tais objetos escolares foram
preservados? Por quem? Onde etavam guardados? Seriam
localizados em arquivos institucionais (Superintendéncias
Regionais e Secretarias Munigpais de Educacgdo), escolares
(escolas estaduais e municipais de ensino fundamental) e/ou
pessoais (residéncias de pofessoras e de alunos)?

Como ponto de partida, conversamos e enviamos emails aos
amigos, colegas de tratalho, discentes e docentes do Centro de
Educacdo (CE) da Universidade Federal do Espirito Santo Ufes),
pais e avés de alunos que, de algum modo, tentaam localizar
professores que, possivelmente, tivessem guardadas as fontes
documentais que necessitdvamos para o desenvolvimento da
pesquisa. Aos poucos, chegaram as nossas maoslguns contatos
desses profissionais e também de algumas maes que,
provavelmente, preservam osprimeiros cadernos de seus filhos.

Pouco depois, elaboramos um protocolo de pesquisa e
encaminhamos as 2.700 professoras alfabetizadoras da Rede
Estadual de Ensino que participaram do curso de extenséo
PAlfabetizacdo: teoria e pratica?, realizado pelo Nucleo de
Estudos e Pequisas em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita do
Espirito Santo (N epales)® do CE/Ufes em parceria com a Secretaria

3 O Nicleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizacédo, Leitura e Esita do
Espirito Santo (Nepales) é um dos 6rgaos do CE/Ufes que se constitui, desde
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de Estado da Educacdo do Espirito Santo (8du), no periodo de
17-10-2008 a 199-2009.

Embora varias professaras tivessem participado do Profa nos
municipios em que lecionavam, muitas relataram que ? € haod ¢ w
guardavam cadernos de planejamento de anos anteriores e que 0s
cadernos das criancas erantregues as familias no final do ano letivo
(DIARIO DE CAMPO, 14-8-2009) NOs mesmas tinhamos
arquivado apenas dois cadernos de planejamentos de aulas e um
caEl UOOWEDPUET OUI OwU1 OEOwI OwYPUUEwW@UI |
o valor desses velhos papéis paraa compreensao das praticas
pedagdgicas, das trajetérias de vida,dos dilemas da sala de aula w
(MIGNOT , 200&, p. 100).

Inicialmente, buscamos localizar somente cadernos de
professoras que cursaram o Profa em municipios capixabas e de
alunos que estudaram com elas. Contudo, as docentes trouxeram
outros suportes de registros escolares que também maerializam
discursos acerca do ensino da leitura e indicam vestigios de
praticas alfabetizadoras. Dentre as 2.700, quatro professoras
disponibilizaram um conjunto de 203 documentos que
presentificam parte das situacdes vividas e praticadas pelos
sujeitos que se ertrecruzavam no interior das salas de aula dois
cadernos docentes, dez cadernos discentes, um projeto, uma
proposta curricular, uma agenda escolar, quatro relatérios de
acompanhamento do desenvolvimento cognitivo dos alu nos, nove
diagnésticos das hipbteses de escrita dos aunos e 175 folhas
fotocopiadas de atividades didaticas.

As dificuldades enfrentadas na localizacdo de cadernos e
demais suportes de registros escolares naoforam pontuais do

2006, como locus proficuo para a realizagdo de discussbes e produgfes do
conhecimento na area da cultura escrita eleitura, das? 28 68 ¢ wWUUEUw i OU O
existéncia nas sociedaes, em diferentes tempos e lugares, sua producdo e

transmisséo, dentro e fora das instituicdes, suas relacdes com outras linguagens e

tecnologias e os processos de constituicdo dos leitores e proddUT UwET.wU1 ROUOU
Maiores informagfes sobre o Nepales encontram-se disponiveis no seguinte

endereco eletrénico http:// www.ce.ufes.br/nucleos/nepales.
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Estado do Espirito Santo. Eliane Peres (2012, p. 103), a
organizacdo de um acervo com cadernos eoutros documentos
constituicdo de um acervo dessa naturea ¢€ lenta e dificil, uma vez
gue esse suporte é descartavel e deslorizado apds seu uso;
contudo, algumas pessoas que 0 guardam fazemno pelo valor
sentimental, sendo, portanto, dificil ¢ compreensivamente ¢ sua
E OE i &M ndsso caso, ndo chegamos a pedia doacéo desses
materiais, apenas o empréstimo e, mesmo assim, psenciamos 0s
lagcos de afeb mencionados pela pesquisadora.

No Nepales, conseguimos uma lista com os enderecos e 0s
telefones das11 Superintendéncias Regionais de Educacéo do Estado
e outra com os telefones das 78 Secretarias Municipais de Educacéao.
Fizemos inUmeros contatos por telefone na tentativa de localizar
professores capixabas egressos d@rofa e ndo obtivemos éxito. Pelo
fato de o programa ter sido implementado no inicio dos anos 2000,
grandes foram os obstaculos para localizar profissionais que
fornecesseminformacdes sobre docentes que participaram do Profa
e, quando situados, relatavam que ? € gadazig muito tempo que esse
programahavia sido desenvolvido, os responsavaisie no municipio
tinham se aposentado ou nao trabaim mais nageles drgaos publicos
(DIARI O DE CAMPO, 26-9-2009).

Tinhamos, portanto, 89 instituicdes publicas a percorrer (11
Superintendéncias Regbnais de Educacdo do Estado e 78
Secretarias Municipais de Educacédo). Cono dar conta desse
percurso? Uma visita a essas mstituicbes seria suficiente para
localizar os professores e recolher cadernos e outros suportes de
registros escolares docentes e discentes?

No ano de 2010, uma das possibilidades quese abriram foi a de
conversar pessoalmente com o0s representantes das e8retarias
Municipais e Estadual de Educacéo, os profeseres alfabetizadores e
demais pessoas que participavam dos Foruns Permanentes de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita do Espirito Samo (Fopales),
promovidos pelo N epales. Assim, na VIl Reunido do Forum,
realizado no dia 9 de marco, no auditério do CE/U fes, expusemos

19



brevemente o objetivo da pesquisa e discorremos sobre a relevancia
de desenvolver um trabalho sobre a historia recente eainda presente
do ensino da leitura em escolas publicas capixabas por meio de
didlogos com praticas alfabetizadoras materializadas em cadernos e
demais suportes de registros escolares.

Depois da conversa face a face e com uma copia da lista de
presenca d VII Fopales, passamos a tetdfonar para as
funcionarias representantes das Secretarias de Educagéoe
agendar uma visita aos municipios capixabas. Percorremos, entéao,
40 Secretarias Municipais e uma Superintendéncia Regional de
Educacéao, totalizando 40 municipios.

Nas visitas as Secretarias Municipais e a Superintendéncia
Regional de Educacdo, corstatamos que nao existem politicas
publicas de preservacdo da documentagdo escolar, tendo em vista
gue nenhum dos 41 dérgaos visitados possuia arquivos destinadosa
guardar documentos produzidos cotidianamente nos fazeres
docentes e dixentes. Conforme salienta Vidal (2005, p. 22),
pOUUDYI 001 OUI Owl UUT UwxExdDPUW?Z6606¢ wl
destine uporque, aparentemente, ndo apresentam importancia
institu cional nem possuem valor legal. Soubemos da existéncia de
arquivos mortos ¢ locais resenados a consevar pilhas de
documentos ndo mais necessarios a administracdo vigente, ma que
tém carater comprobatério. No entanto, ndo tivemos acesso a esses
locais por serem restrito s aos funcionérios das Secretarias.

As visitagbes as 40 S8cretarias Municipais e a
Superintendéncia Regional de Educacdo de Nova Venécia
evidenciaram que os documentos produzidos no dia a dia de
escolas piblicas capixabas ainda ndo s&@o reenhecidos como
fontes histéricas de pesquisa em edicagdo que permitem
aprofundar estudos sobre escola, memorias, culturas escolares,
EOOEEOUEOEOwW OEw EOOxUI | OUxeOw EI w?2¢588
politicas, propostas de ensino, na perspectiva daqueles que
acatam ou subvertem as imposi¢cfes e enfrentam diiculdades e
dilemas, para colocar em pratica aquilo que foi elaborado pelo
xOETl UwxKEOPEO?2 wp, (&-.30w" 4-" Ouwl YY1 (
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Essa constatacdoaponta para a necessidade de refletimos
sobre a organizacdo de aquivos institucionais destinados a
guardar e tornar publicos documentos de naturezas dispares,
acumulados ao longo da histéria das instituicbes escolares,
visando a preservar uma memoria da educacao espirito-santense
EOOUUOPEOOwW 1 UgUI EPEOOwW EI UUUUagEOOW
CUNHA, 2006, p. 41). Isso porque tais documentos auxiliam na
compreensdo de abordagens téricas e metodolégicas que
alicercam fazeres profissionais docentes, de modificagcbes e/ou
permanéncias que sSe concretizam no Processo  ensino
aprendizagem da linguagem escrita em classes de alfbetizagéo de
criancas e de como politicas publicas de formacao continuada séo
aceitas e/ou renunciadas pelas professoras, entre outras questoes.

Com as professoras que estavam trabalhando em Secretarias
Municipais de Educacdo, conseguimos reunir outros 38
documentos: um livro Nossas memoriagrganizado a partir de
relatos das professoras que participaram do Profa no municipio
de Vila Pavao e uma proposta aurricular para os anos iniciais do
ensino fundamental ; uma pasta com 35 reldos autobiograficos de
professoras egressas doprograma em Colatina; e um caderno de
planejamento docente porque a professora estava, nhaquele
momento, trabalhando na Secretaria Municipal de Educacdo de
Rio Bananal. Na maioria das visitas, recebemos indica@es de
escolas em que pocatriamos localizar as referidas professoras.

Vale destacar que apenas na Secretaria Municipal de
Educacdo de Linhares tivemos acesso a lista de entrega dos
certificados do Profa. Nas demais 40 instituicbes percoridas, as
funciondrias buscavam lembrar de memoéria os nomes de
professoras egresas do programa. Na Secretaria Municipal de
Educacdo de Cachoeiro de Itapemirim, por exemplo, apesar de
uma das professoras que nos atenderam ter sido formadora do
Profa, ndo conseguimos a indicagio de cursistas. Quando
questionada sobre a existéncia de registros de desenvolvimento
do programa, ela relatou queO w ? gbofditd g& espaco os dmentos

21



de programa implntados em gestbes anteriores ndo continuavam
arquivados nos armarios da Secretae sim no arquivo mam
(DIARIO DE CAMPO, 2-3-2011).

Depois dos contatos estabelecidosnas referidas Secretarias,
seguimos para as escolas indicadas na esperanca de encontrar
professores que cursaram o Profa. Chegando as instituicbes
escolares, apreserdvamos 0 objetivo de nossa pesquisa as diretoras
e/ou pedagogas a fim de conquistar a confianca para adentrar no
espaco escolar e conversar com as docentes. Em razdo de ja estaw
municipio e ndo agendar com antecedéncig muitas vezes tivemos
gue permanecer para retornar a escda no horario de trabalho
daquelas determinadas professoras ou para ir as suas residéncias.

Nessas visitas, @be destacar que apesar da importancia, em
ambito internacional e nacional, que vem sendo atribuida aos
arquivos escolares como lugares privilegia dos para a pesquisa
educacional, os arquivos localizados nas escolas capixabas
visitadas se referem, exclusivamente, aos das secretarias escolares,
destinados a preservar documentos tidos como oficiais. Esses
materiais sdo capazes del OUO1 E1 U w 08 padabagefidxd | O1 O
sobre o passado da instituicdo, das pessoas que a frequentaram ou
frequentam, das praticas que nela se produziram e, mesmo, sobre
as reOEAGI Uw Ul wi UUEEI Ol El Uw il wi UUEEI
(VIDAL, 2005, p. 24).

Essa falta de registros ocorre mesmo com diversos
pesquisadores brasileiros (CARVALHO, 1998; MORTATTI, 2000,
2006 AMANCIO, 2005; PERES, 1999; SCHWARTZ; FALCAO,
2005; MACIEL, 2002; FRADE; MACIEL, 2006; CARDOSO;
AMANCIO, 2010; entre outros) tematizando a histéria da
alfabetizacdo e do ensino da leitura por meio de dialogos com
diferentes fontes de pesquisa (regulamentos, programas de
ensino, manuais escolares, cartilhas, livros didaicos, relatérios de
pesquisa, relatérios de diretores, inspetores e professores
cadernos docentes aliscentes).

Embora n&o tenhamos localizado arquivos escolares, as
visitas as escolas estaduais e municipais nos possibilitaram tecer
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uma rede de informacdes que, aos poucos, foi se consolidando e
conseguimos conversar com 361 professres que cursaram oProfa
nos 40 municipios percorridos: 1 em Alfredo Chaves, 3 em
Anchieta, 2 em Aracruz, 14 em Baixo Guandu, 1 em Bom Jesus do
Norte, 10 em Brejetuba, 12 em Cachoeiro de Itapemirim, 96 em
Cariacica, 3 em Colatina, 1 em Divino Sdo Lourenco, 8 em Guagui,
18 em Guarapari, 1 em lbiragu, 4 em Itapemirim, 8 em Itaguacu, 6
em ltarana, 9 em ldna, 5 em Jaguaré, 18 em Linhares,6 em
Marataizes, 2 em Marilandia, 1 em Mimoso do Sul, 2 em
Montanha, 34 em Nova Venécia, 17 em Pinheiros,5 em Pitima, 13
em Rio Bananal, 7 em Rio Novo do Sul, 3 em Santa Maria de
Jetiba, 1 em Santa Tereza,2 em Sdo Gabriel da Palha,1 em Séo
José do Calgado,l em Sdo Mateus,9 em Sdo Roque do Canad3 na
Serra, 10 em Vargem Alta, 6 em Viana, 13 em Vila Pavao,1 em
Vila Valério e 4 em Vitoria.

Solre a preservagdo de cadernos e demais suportes de registros
escolares, expressando o pensamento das colegasuma professora
relatou que ? ¢ Gmiifag pwofesoras iniciantes pediam seus cadernos
emprestados e elas awam doando comorfoa de compartilhao trabaho
realizade (DIARIO DE CAMPO, 24-5-2011);umas confessaram que
? ¢ pad degcamhecer o valor dos cadernos escala@$ontes de pesquisa
n&o preservavam esses matera{®IARIO DE CAMPO, 8-6-2011);
outras pontuaram que ? Z] descartavam asadernoslios anos anteriores
e faziam novos cadernos de planejamento porque as pedagogas olhavam os
materiais utilizados no decorrer do ano letiysee usassem cadernos de
periodos antecedentegram rotladas de professoras tradicispa
(DIARIO DE CAMPO , 9-6-2011).

Quanto aos cadernos discentes, as professoras diziam que
? ¢ Gaontaigria dos alunosadava para suas casas no final do7ano
(DIARIO DE CAMPO , 134-2011). Endossando essanunciacio,
Vera Mendes dos Santos (2002, p. 81), adnvestigar cadernos
escobrl UOw x OOUUEwW @UI w?2¢686¢w OQw UdsUODPO
importando seu integral preenchimento ou ndo, ter4
necessariamente o prazo de validade esgotadacom o final do ano
letivo. Ndo ha continuidade entre um ano e outro; novo ano,
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noY OU w E E E OW<jG bs @dernos tém um tempo de vid a
determinado e séolevados para as residéncias dos alinos quando
todas as suas paginas séo preenchidas omo fim do ano escolar.

Em meio as 361 professoras que lecionam em escolas publicas
capixabas, 17 emprestiram cadernos e ouros suportes de
registros escolares que escaparam dos muitos dscartes a que
estiveram sujeitos no decorrer do periodo de 2001 a 2011. O
exercido de localizar esses documentos se constitui num desafio,
pois requer, na maioria das vezes, chegaras residércias das
professoras e adentrar em espagos privados para ter acesso aos
registros de escritas docentes e discentes.

Tal situagdo nos obrigpu a sair do nosso lugar de
pesquisadoras e nos colocar na posicédo daquelagprofessoras que
escreveram e peservaram 0S seus papeise os de seus alunos
Ul OEOw Il Ow YPUUEwW @UI w?3UEAOUW EVUAYI
surpreendentemente guardados, movimentam-se, pelas mas dos
historiadores, do espaco privado para a visibilidaEl w x KEODE E»
(CUNHA, 2009, p. 252). Em outraspalavras, com a escritura dege
livro , damos visibilidade publica aos cadernos e demais suportes
de registros da escrita escolar

Ao enveredar pelos acewos pessoais um anseio se coloou:
sera que era possivel encaotrar todos o0s cadernos de
planejamento de aulas produzidos pelas 17 professoras, a partir
do ano de 2001? N&o! Muitos foram destruidos, desprezados,

I OxUIl UUEEOUOwWUI OEOQwI Quivbd actrdowenU i wUl E
a realidade, manipulamos a existéncia: omitimos, rasuramos,

riscamos, sublinhamos, damos destique a certas passagengem

detrimento de outras] [...] ndo pomos nossas vidas [profissionais]

em conserva de qud@Ul Uw OEOI PUE? w o pl 231).01$ 2 Ou
Entdo, que documentos foram guardados nos acervos particulares

das docente®?

Apesar dos obstaculos relatados, as 17 professoras
emprestaram 45 @dernos docentes e 65 cadernos discentes.
Tivemos a curiosidade de perguntar a quais alunos pertenciam os
cadernos preservados em seus acervos. De modo geral, elas
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pontuaram que eram dos melhores alunosda sala. Quando
guestionadas por que preservaram o0s materiais desses alunos e

ndo de outros, uma das professorasrespondeu que ? Z @<ies gram
caprichoss, davam conta de registrar todas as atividades trabalhadas no
dia e os alunos bagusitos, atrasadoou com algma dificuldade de
aprendizagem ndo conseguiam registrar todas as atividades, assim, seus
cadernos ficavam incompletd®IARIO DE CAMPO, 20-7-2011).

Também buscamos saber por que foram preservados mais
cadernos discentes do que docentes. Sobe essa questdp as
professoras relataram que ? ¢ @ oademmos dessas criancas tinham o
desenvolvimento diario das atividades que eram trabalhadas B®s de
muitas vezes nao estavam completos porque o horario de planejamento
semanal era mto curto e, ppessa raza@penas listavam os trabalhos a
serem realizadegDIARIO DE CAMPO, 29-6-2011).

Dentre outros suportes de registros escolares foram

emprestados: 1.052 folhas fotocopiadas, mimeografadas e/ou
manuscritas utilizadas para atividade s didaticas, 420 diagndsticos
das hipéteses de escrita dos alunos, 184 atividades em formato de
livro, 24 relatérios de acompanhamento do desenvolvimento
cognitivo dos alunos, 17 projetos, 16 atividades de avaliacdo, 15
pastas com registrofotografico de atividades desenvolvidas com as
criangas, 8 sequéncias didaticas, 8 roteiros de planejamento de
atividades, 8 relatérios avaliativos de desenvolvimento do projeto,
4 agendas e/ou atas de reunido de pais,2 diarios de classe, 1
proposta curricular, 1rotina semanal de atvidades didati cas,1 lista
de material escolar e 1 CD-ROM de mudsica. Foi em funcao dessa
arte de guardar, realizada individualmente pelas professoras
egressas do Profa, que agrupamos 1.762 suportes de registros
escolaresdepositarios de discursos sobre o ensno da linguagem
escrita que insinuam vestigios de praticas alfabetizadoras.

Totalizando, reunimos 2.113 documentos que foram
guardados nos arquivos pessoais de professoras que cursaram o
Profa e de alunos que estudaram com elas.. w ? &0 & due,
gracas ao emperno em guardar as atividades suas eas de seus
alunos em seus arquvos pessoais, nas suas casas, é que hoje
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temos a possibilidade de ter acesso a essa doeOl OUERM &02 w
(MIGNOT; CUNHA, 2006, p. 52). Portanto, as professoras e as
criancas que nosemprestaram seus cadernos e demais suportes de
registros escolares séo partigpantes dese estudo, pois nao
realizamos est pesquisa sozinhas, masno dialogo com suas vozes
gue foram materializadas nas referidas fontes documentais.

Outra questdo que nos inquietou nesse processo foi a
seguinte: como dialogar com os discursos fixados nesse conjunto
de 2.113documentos? Isa Cristina da Rocha Lopes (2006, p. 8)
nos acalmou ao apontar UIT w Ow xI UGUPUEEOUW ?ZHd
arquiva, descarta e classifca suas fortes de acordo com os
x UOEOI OEVUwxUOxOUUOUwWxUI YPEOI GUI wi Ou
necessrio fazer escolhas dos documentos, mas ndo por eles
mesmos e sim em funcéo do objetivo da pesquisa. Tendo em vista
que investigamos, por um lado, modelos de situacdes didaticas
considerados, pela equipe pedagégica do Profa, como
apropriados para orientar a pratica docente, no que se refere a
organizacdo do trabalho com a leitura e, por outro lado, como
esses modelos foram apropriados, usados e/ou transformada por
professoras alfabetizadoras que trabalhavam em turmas do 1° ao
3° ano do ensino fundamental de escolas publicas capixabasho
periodo de 2001 a 2008, coub@os dialogar com discursos sobre
praticas alfabetizadoras materializados em 24 cadernos e 315
demais suportes de registros escolares.

Para fins de organizacao didatica, este livro € composto por
quatro capitulos. Discutindo sobre A hora e a vez dos cadernos
escolares como fontes historicas de pesquisa sobre praticas
alfabetizadoras, situamos a importancia que esses documentos
foram conquistando em recentes investigagbes, nacionais e
internacionais. Entendendo que os cadernos e também os outros
suportes de registros da escrita escolarsdo fontes historicas de
pesquisa depositarias de discursos acercalo ensino da linguagem
escita que oferecem indicios de praticas alfabetizadoras
descrevemosa selecéo e o tatamento dado aos documentos para
esclarecer mais detdamente as razfes de nosso recorte de
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trabalho e da eleigdo do nosso corpusdiscursivo. Nesse percurso,
um questionamento nos interpelou: como dialogar com as vozes
das professoras e dos alunos materializadas s 339 fontes
documentais? Como compreendélas? Na tentativa de responder
a tais questdes,alicercamo-nos nos escritos de Mikhail Bakhtin e
seu Circulo (2002, 20032004).

Antes de responder as questbes de investigacdo, foi
necessario esclarecer aos nossos leitores 0 que nos motivou a
perscrutar propostas de alfabetizacdo que balizaram fazeres
profissionais de professoras egressas do Profa, procurando
clarificar o que o referido programa prescreveu para 0 ensino da
leitura e o0 que se consolidou em salas de aula. Em outras
palavras, por que elegenmos dialogar com docentes que cursaram o
Profa (e ndo outro programa)? Qual a nossa relacdo profisional
com esse curso de formacgdo continuada? Esses esclarecimentos
estdo apresentados no capitulo Il + Na tessitura da nossa
trajetéria formativa: elos do Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores (Profa) .

Em consonancia com o pensamento do hisbriador Roger
Chartier (1990), compreendemos que a materialidade dos cadernos
escolares deve ser considerada na elaboracdo de explicagbes ou
respostas para as queges de investigacdo que propusemos. Desse
modo, no terceiro capitulo ¢ Olhai e vede a beleza da diversidade
de registros nos cadernos docentes e discentes ¢ descrevemos
formatos, tamanhos, encadernagbes, capas, paraem seguida,
apresentar modos de usos ede organizacdo interna dos cadernos
gue compdem nosso corpus discursivo. Isso porque as
caracteristicas fisicas a organizacdo interna e os modos de usos
dessas fontes documentais também participam da producédo dos
discursos materializados em suas paginas

No quarto capitulo ¢ Discursos sobre praticas
alfabetizadoras materializados em cadernos e d emais suportes
de registros escolares: indicios de discursos ditos ¢+ apontamos
que os discursos sobre praticas alfabetizadoras presentificados
nos 24 cadernos e Bs 315 demais documentos séo representativos
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de 46 diferentes modelos de atividades direcionadas ao trabalho
com a linguagem escrita que agrupamos nas seguintesdimensodes
da alfabetizacdo: escrita, leitura, oralidade, conhecimentos sobre o
sistema de escria e aspectos gramaticais. Na tentativa de
responder a nossas questfes de investigacdo,buscamos dar
visibilidade aos modelos de situagBes didaticas de leitura
propostos pelo Profa que foram apropriados, usados e/ou
transformados pelas professoras participantes da pesquisa.Além
disso, assinalamos se a proposicdo de tais atividades contribuiu
para a instauracdo de mudancas notrabalho com a leitura ou para
a manutencdo de solugdes ja presentes nas tradicionais cartilhas
de alfabetizagéo.

Na ultima parte de ste livro ¢ Instaurando o dixix conclusivo ,
antes de guardar os cadernos e demais suportes de @gistros
escolares + tecemos algumas consideragdes provirias dos
enunciados que aqui proferimos. Dizemos algumas, porque temos
consciéncia de que nossas refleies ndo se estabeleceram
conforme salienta Bakhtin (2003), nem como a primeira nemcom
a Ultima palavra, mas em elos na corente ininterrupta da
comunicacdo verbal que podem contribuir para ampliar
discussbes sobre cadernos escolares como fontes historisade
pesquisa ea histéria do ensino da leitura no Espirito Santo.
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Capitulo |

A hora e avez dos cadernos como fonte s histéricas de pesquisa
sobre préticas alfabetizadoras

Guardar é diferente de esconder. Guardar conskte
em proteger um bem da corrosdo temporal para
melhor partilhar; é preservar e tornar vivo 0 que,
pela passagem dotempo, deveria ser consimido,
esquecido, destruido, virado lixo. Papéis escritos
tidos como ordinarios z tais como cartas, diarios,
autobiografias, dedicatdrias, cadernos de receitas
cartbes de felicitacdes e cartdegostais, até entdo
escondidos dentro de gavetas, armarios e caixinhas,
dornam-se presentes como uma Vvoz que nos
interpelaz Esses papéis guardam hisbrias
individuais e familiares, trazem marcas da
escolarizagdo e permitem pensar distintas
interpretacdes da escola e da educacéo.

(MIGNOT; CUNH A, 2006, p. 41)

Os cademos escoE Ul Uwx1 UOEOI El UEOQWEUB w? ¢
RUNWY 2 wop5 (g . Oasquégiyod! Qum xanta tuialgler. Em
Janelas indiscretas os cadernos escolares na historiografia da
educacdo, Mignot (2010, p. 433)assinala que nem mesmo a
Biblioteca Nacional, ? Z Gqfed ¢m sob sua guarda impressos
registrados em qualquer suporte fisico resultante de producéo
destinada a venda ou a distribub i 2O w 1 PtEn tidpdngado
atencdo a taisobjetos. Diversamente do que se poderia almejar,
essarenomada instituicdo arquiva ? ¢ Gmbribgrafias, periodicos,
publicacdes em fasciculos, fitas cassete, Ips, fitas deideo, filmes,
CDs, contendo som e/ou imagem, folhetos, livretos e partituras
musicais, fotografias, estampas, desenhos, medalhas, mapas,
plantas, E E U U E(A. 1438 exceto cadernos escolares E, ainda,
complementa 7 2688 ¢ WOUWEEEI UOOUwWI UEOGOGEUI U
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fazer parte de obras que o Depsito Legal ndo Ul E 1 (§.1433
porque ndo eram vistos como fontes histéricas de pesquisa
Diante dessa asertiva, uma questao nos intrigava: por que 0s
cadernos docentes e discentesndo foram guardados em locais
nobres, por exemplo, nas bibliotecas publicas e/ou escolare® Na
perspectiva assinalada pela autora, existem, pelo menos, trés
razbes para esg esquecimento: ? € Gadegigagio brasileira sobre
arquivos escolares a valorizagdo de documentos tidos como
oficiais em detrimento daqueles que tratam da cotidianidade da
institu icdo; a énfase no estudo da legislacdo e dos legisladores
(MIGNOT, 2008b, p. 7). Diana Gongalves Vidal (2000 p. 3839,
italico no original) endossa essa constatagdo, afirmando que nos
arquivos escolares ? €6 8 6 ¢ w E E E nmos] pé@ridsudé lauaf O U
diarios de classe sao os primeiros documentos a serenjogados fora
do arquivo mdo na hora de uma limpeA E» 8 wHOEODW €68 6 ¢ |
EOUDEDEGOwEEUwU‘I OEﬁ G‘I ULuxi UUOEDL’Jm‘l UO

E UOOEOLUOULUE UgUBbYOUOwWOUOUDx MEBEEEEU WO
Devido a ausénda de valorizacdo e de preservacao dos

cadernos produzidos no ambito escolar, Mignot (2010) ressalta

gue os pesquisadores tém localizado esses matéis em arquivos

pessoais, familiares, publicos e em museus pedgoégicos. Embora

tenham permanecido a sombra, esquecidos no fundo de gavdas,

armarios e/ou caixas até aproximadamente a década de 80 do

século passado, ao aalisar a recente historiografia da educacéo,

Mignot (2010, p. 425) relata que o crescente nteresse por esse

objetememoriaadvém de um contexU O w DEVEFEE Owx BUwUOws

Ol OOUPEOgUUPEOzZw@Ul wUIl wWEEUEEUI UP&EuU

individual e coletiva, coOOw UOEw Ul EfA &@Ow@&DTals x Ul Ul

assertiva nos permite dizer que a multiplicidade de vozes

materializadas nesses documentos possibilita o resgate da

memoria porque os discursos fixados em suas paginafuncionam

como um remeédio eficaz contra o esgoemto (CUNHA, 2009)

possibilitando, a qualquer tempo, revisitd-los e, assim, ndo

esquecer pessoas, rememorar acontecimentos rever atividad es
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dialogar com diferentes escritos e diversos interlocutores em
outras situagdes sociais

Localizar e dialogar com escritos presentificados em cadernos
docentes e discentestem significado um modo de cultivar a
memoria de pessoas comuns ?  @lGndstasle professores/as que
atuam EOOODPOEOI OUI wOEWUEOEWET WwEUOE? wa,
p. 40) e, também, de embrenhar-se no cotidiano de classes de
alfabetizagéo para compreender distintos modos de ensinar e
aprender praticados ao longo da histéria da educacaq
consequentemente, adentrar em outros tempos escolares
compostos por outros professores e outros alunosOw ? €6 6 6 ¢ w
melhores nem piores, mas difereOD U1 U2 wp, ( &P.48Pwl Y hy

As inumeras dificuldades de localizacdo desses documentos
ndo se confguram como empecilhos para pesquisadores que vém
se debrucando sobre eles Dentre os internacionais, a argentina
Silvina Gvirtz vem utilizando os cadernos de classe como fontes
histéricas de investigacdo desde o final dos anos 90, quando
publicou Del curri culum pre scripto al curriculum ensefiad 0: uma
mirada a los cuadernos de clase (1997) e EIl discurso escolar
através de los cuadernos de clase (1999).

Em sua perspectvaOw ? 8 68 ¢ w Ow EEET UOOwWET wk
poucos elementos da pratica esolar que vem sofrendo um
significativo processo de naturalia E i &GWIRTZp 1999, p. 29,
traducéo nossa) Todavia, ao entendeOOWEOOOwW? 23868 ¢ wU Ou
de praticas discursivas escolares que se articulam de um
EIl Ul UOPOEEOWOOE Owx UODEPapDIA EréducHO wi | 1 D
nossg de saber ocupar 0 seu espaco, lidar om a sucessdo de
folhas ao longo do tempo escolar, com as margens, com o lugar
das datas, dos titulos, das tarefas €., a pesquisadoraressalta a
necessidade de desnaturalizar esse documento privilegiado de
registros docentes e discentes, pois a regularidade dos escritos nos
cadernos, em fungcédo de um tempo prolongado, explicita marcas e
praticas escolares de um grupo de sujeitos e também ¢k
instituic 6eseducativas.

Ol
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Nos estudos franceses, as obras de referéncia sobressa
tematicat cadernos escolares comdontes histéricas de pesquisat
sdo as de Jean HébrardPor uma bibliografia material das escritas
ordinarias: a escritura pessoal e seus suportes (2000), Por uma
bibliografia material das escritas ordinarias: o espaco grafico do
caderno escolar (Francat séculos XIX e XX) (2001); e as de Anne
Marie Chartier: Um dispositivo sem autor: cadernos e ficharios na
escola primaria (2002), Exercicios escritos e cadernos de alunos:
reflexbes de praticas de longa duracdo (2007) Os caderncs
escolares: organizar os sheres, escrevendeos (2007a).
Hébrard (2001), seguindo a mesma linha de raciocinio de
Gvirtz (1999), concebe o ca@érno escolar como um instrumento de
registro diario de algumas acbBes de ensincaprendizagem que
ocorrem no cotidiano escolar, por meio do qual o aluno aprende a
ordenar o espago grafico e o tempo destinado as atividadesem
salas de aula que segundo a areade conhecimento, apresenta um
vocabulério especifico. No seu entendimento, 0 @E1 UOQw ? 868 6 ¢
certamente um testemunho precioso do que pode ter sido e ainda
éotrabaOl OQwi UEOOEUWET wli UEUDPUE®@usgsd, N! 1 17
um documento histérico que depd e sobre o vivido na sala de aulg
permitindo conhecer a histéria coletiva e individual de um grupo
no contexto educativo, jA que materializa modos de pensar o
processo asino-aprendizagem, conteldos privilegiados em
situacOes de ensino, teorias da aprendzagem, valores e atitudes
socialmente aceitas em determinado tempo e lugar etc.
Anne-Marie Chartier (2007, p. 23)também considera o caderno
ecolar EOOOw UOCEwW | OOUT w ?2¢866¢w | EUEDOE(
dos exercicios escolares, das praticas pedagégicas e do desempenho
dos alunos no contexo de sala deEUOE 2 w ol Y P& &@dol x 8 w hut 2
com a autora, os cadernos pernitem a compreensdo do
funcionamento das instituicbes escolares de um modo distinto
daquele veiculado pelos textos emanados de 6rgaosoficiais ou pelos
discursos pedagogicos, uma vez que 0s regstros realizados por
professores e por alunos nos cadernos possibilitam confrontar o
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ensino proclamado, oficial e prescrito pelos documentos diciais e
pelasteorias com o queé concretizado em salas de aula.

Tal compreensdo nos possibiliou entender que os dialogos
instituidos com  discursos sobre praticas alfabetizadoras,
materializados em cadernos escolares as docentes que cursaram o
Profa, no Estado do Espirito Santo,e de alunos queas tiveram como
professoras possibilitaram contextualizar historicamente propostas
de ensino da leitura que alicercaram fazeres profissionais docentes
no periodo de 2001 a 2008buscando dar visibilid ade ao que o
programa recomendou e aquilo que efetivamente se corsolidou em
salas del°, 2° e 3° anos d@nsino fundamental .

Na Espanha, Maria del Mar del Pozo Andrés e Sara Ramos
Zamora publicaram os seguintes trabalhos El cuaderno de clase
como instrumento de acreditacion de saberes escolares y control de
la labor docente (2001); Los cuadernos de clase como pesentacion
simbdlica de la cultura escrita escolar (2003); e Nifias hablando a
mujeres: narraciones femininas recogidas em los cuadernos escolares
¢ 19281942 (2004). De acordo com as autoras, 0s cadernosomo
fontes histéricas de investigacdo, permitem compreender como 0s
conhecimentos escolaresram transmitidos pelos professores e como
os alunosdeles seapropriavam.

Entre os pesquisadores espanhodis, mda ressaltamos o
importante texto de Antonio Vifiao, intitulado Cadernos escolares
como fonte historica: aspectos méodoldgicos e historiografic os,
apresentado na Universidade Nacional de Educacéo aDistancia,
em Madri, no ano de 2006 e publicado, recentemente, no Brasil
Nesse artigo, o autor conebe 0s cadernos escolares como
producdes infantis, espagos graficos e produtos da cultura escolar
gue introduzem as criancas na cultura escrita, no mundo dos
saberes académicos e das disciplinas escolares. Na pspectiva
assinalada pelo historiador, se

[...] um dos problemas mais caracteristicos da implantagdo e

difusdo das reformas e inovacbes é a defaagem ou distancia
existente entre propostas tedricas, a legalidade e as praticas
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docentes e discentes, os cade&ros escolares constituem uma fonte
valiosa na hora de conhecer e analisar de um modo bastante
confiavel tanto os processos de implantacdo e dfusdo como os de
hibridacdo, adaptacdo, acomodacdo, rechaco ou acedicdo que
costumam acompanhé-los (VINAO, 2008, p. 17).

Concordando com esse ponto de vista, compreendemos 0s
cadernos docentes e discentescomo documentos histéricos que
podem assinalar: questbes referentes a apropriacdo de discusos
recorrentes no kit de materiais do Profa; abordagens teéricas e
metodolégicas que sustentaram praticas alfabetizadoras de
professoras capixabas que cursaram oprograma; apontamentos
de mudancas e/ou continuidades que se consolidaram na
organizacao do trabalho com aleitura em classes de alfabetizacéo;
além de apontar como politicas puoblicas de formacdo de
professores alfabetizadores sdo aceitas e/ou renunciadas pelas
prof essoras em seusazeres profissionais.

Um dos pesquisadores que nos ajudu a compreender os
cadernos como doawmentos foi Jacques Le Goff (2003), ao
enfatizar que

"aw Ul w UOOE U dotimermtdy D ¥ebtilaunsais amplo,
documento escrito, ilustrado, tran smitido pelo som, a imagem, ou
de qualquer outra maneira (2003,p. 531).

O documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é
um produto da sociedade que o fabricou segundo as rela¢des de
forca que ai detinham o poder. S6 a andlise do documenb
enquanto monumento permite & memdria coletiva recupera-lo e ao
historiador usa-lo cientificamente, isto é, com pleno conhecimento
de causa @003,p. 535536).

O documento ndo € indcuo. E, antes de mais nada, o resultado de
uma montagem consciente ou inconsciente, da higéria, da época,
da sociedade que o produziram, mas também das épocas sucessivas
durante as quais continuou a viver, talvez esquecido, durante as
qguais continuou a ser manipulado, ainda que pelo siléncio. O
documento é uma coisa que fica, qie dura, e o tedemunho, o
ensinamento (para evocar a etimologia) que ele traz devem ser em
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primeiro lugar analisados, desmistifica ndo-lhes o seu significado
aparente. O documento € monumento (2003,p. 537-538).

Compreendendo-os como monumentos, Le Goff (2003)
pontua que os documentos ndo sdo neutos, derivam do empenho
de homens para conferir a posteridade determinadas imagens
sobre si, do modo como se veen ou gostariam de ser vistos.
Assim, inferi mos que os discursos sobre préaticas alfabetizadoras
materializados em cadenos escolares (docentes e centes) ndo
sdo neutros e se orientam, segundo vozes responsivas a outras, de
enunciados ja ditos e daqueles que aguardam a propria
manifestacdo, querendo, por sua natureza constitutivamente
dialégica, serem ouvidos, respondid os e reapreciados.

Seguindo os rastros de Le Goff (2003) Gvirtz e Larrondo (2008,
xBwKt AWET UUEEEOw@UIl wUUEE E®dsriolew ? Z6 8 6
interroga-lo em sua imanéncia é o principio metodolégico que
EOOYI UUIl w EOEUOI OUOwW Aol wssd Oé&xébdd OU O~
pesquisador ndo deve ter um olhar ingénuo sobre as fontes de
investigacdo, sendo necessario conglerar suas condigdes de
producdo, bem como saber questionar os discursos que ali foram
registrados. Isso porque as condi¢cdes especificas deproducao
(tema, interlocutores que participam da enunciagdo, contexto do
qual fazem parte, finalidades discursivas, estratégias do dizer,
estlo e autoria) interfferem na producdo de sentidos,
consequenemente, ndo ha como isolar o documento do seu
contexto de enunciagdo edas intencdes dos que profeiram os
discursos. Por essa razag é necessarioum olhar para todos os
outros elementos que o constituem, uma vez que o documento
POx Ul UUOOWOEOUUEUPUOWOUWOUEOW?ZH6
seu conjuntOw POV WEOWYOBERNEDQ WS wdauaMiEehd E w o
x1 OOwUIl Dwdil ET UUAUDPOWEOOUI RUOwWI BRUUEYI

Antonio Vifiao (2005, p. 14) também assevera@ Ul w OUw ? 06 6
OENI UOOUwi EOCEQWEwW@UI OwUOUET Uwx1 UT UOU
respondem se nds, pesquisadoes, soubermos interoga-los,
perscrutando o subentendido, o ndo dito presentificado no dito.
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Ao contrario do que podemos pensar, o siléncio ndo € a auséncia
daquilo que nunca foi dito nem subentendido e que ndo se
conseguiu dizer, mas o que esta entre as @lavras, uma estrutura
prépria ao funcionamento do discurso. Assim, compete-nos
perguntar pelos siléncios, uma vez que, mesmo no siléncio e com
o siléncio, dialogamos.

No Brasil, merece registro a coletanea detextos, intitulada
Cadernos a vista: esola, memoéria e cultura escrita, organizada
por Mignot (2008) que traz reflexbes de investigacdes
desenvolvidas por pesquisadores brasileiros, espanhdis,
argentinos e portugueses sobreos estudos no ambito da Histéria
da Educacéo, aproducéo e a circulagdo dessesuporte de registros
escolaes, os usos dos cadernos em salas de aulg bem como as
iniciativas pessoais e familiares de preservacdo @sses
documentos. Nas palavras da organizadora, os trabalhos que

compdem es§ w OB Y UOw E O OIrfBrE Aoudgbaté sobrg au DO U |

necessidade de presenacdo desses papéis ainda esquecidos,
trazendo a luz um objeto quase invisivel que guarda a memoria
da educage O(2008,p. 13).

Também destacamos o catalogodigital da exposicdo ?Néao
me esqueca num canto qualgwer?, realizada por ocasido do Il
Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto)biografica, na
cidade de Natal (RN), de 14 a 17 desetembro de 2008, com a
curadoria de Mignot . Os 16 textos escritos por pesquisadores de
11 diferentes Programas de PdésGraduacdo em Educacdo de
universidades brasileiras foram apresentados em torno de trés
eixos que se interpenetram: tragos de histérias @ vidas;
aprendizagem e exercicio da escrita de si; percursos de formacgéo
na escrita autobiografica. De acordo com a curadora, esse
conjunto de textos pretende remover da sombra os cadernos
escolares e, asim,

[...] contribuir para socializar as pesquisas sobre cadernos escolares
como fonte/objeto de pesquisa; divulgar a importancia da
aprendizagem e exerdcio da escrita (autolpiografica produzida no
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espaco escolay disseminar a relevancia da preservacdo da memoria
escolar; e, valorizar a escrita das pessoas comuns, em especial, dos
alunos das escolas brageiras que, tradicionalmente, ndo é considerada
relevante para estudos, eposi¢do e guarda(MIGNOT, 2008b, p. 19)

Outra pesquisadora que tem problematizado o uso de
cadernos escolares como fontes documentais para a compreensao
da alfabetizacéo é Eliane Perest professora do Programa de Pos
Graduacdo em Educagdo da Faculdade @& Educacdo da
Universidade Federal de Pelotas. Juntamente com os integrantes
de seu grupo de pesquisa Histéria da Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita e Livros Escolares (Hsales), vem realizando esforgos para
constituir quatro acervos (de cartilhas/livros de alfabetizacéo; de
cadernos discentes de cadernos de planejamentos docentes e de
atividades, exercicios, cartazes e jogos de alfabetizacdo)ue
revelem aspectos da histéria da alfabetizacdo no Estado do Rio
Grande do Sul.

No que tange ao primeiro acervo, ? € o6ha @%7 livros no
acervo, em constucdo dl UET wl YYh? wop/ $1$20wl YhhO
eles, 24 sao livros para o ensino da leiira e da escrita de autoes
gaiuchos. 0 UEOQUOWEOUWEEETI UOOUWET wEOQUOOUOuU
119 cadernos de criancas em fasaicial de alfabetizE i 202 wpx 6 wl k|
Com referéncia EOUw EEEI UOOUw EOEI OUI Uw EIT w
totalizamos 51 até o momento, assim dstribuidos: 02 sdo da
década de 70; 11, da década de 80; 15, da década de 90; 21, dos
anos 2000, e em 02 cadernos ndo ha infbOE i @O wWET @FBE UE 2 wp
E o quarto acevo andEwd w?Z3866¢ WPOPEPEQwI wbOE
constituicao desses acervos vem possibilitando o
desenvolvimento de diferentes pesquisas que buscam

[...] 1) analisar a producéo e a circulacédo de cartilhas de dhbetizacédo
no Estado do Rio Grande do Sul; 2) dentificar os pressupostos do
ensino da leitura e da escrita em diferentes momentos da histéria da
escola gim aria gadcha; 3) compreender as estratégias de divulgacao
de métodos e propostas de alfabetizacéo @ Estado, em especig em
Pelotas; 4) anailsar politicas de alfabetizacdo e praticas
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alfabetizadoras; 5) identificar materiais de alfabetizac@o produzidos
por professoras; 6) estudar memdrias e trajetorias de professoras
alfabetizadoras (PERES, 2011, p. 3.

Além dessas tematicas que ja vén sendo investigadas, os
integrantes do grupo de pesquisa entendem que ainda precisam
Ul wET EVUUARAEUWUO B @nitreu @ @dporidst as Bprojdios OE i e
editoriais/gréficos e o0s projetos pedagobgicos dos livros
melhor as trajetorias das autoras gauchas de livros para o ensino
da leitura e escrita e suas relagdesE OOw EUw 1 GHBEYUE U~
1 OUI OEl OEOw Il wExUOI UOEEOEOQWEW?¢Z5886¢
gauchas e outas autoras e instituicdes dentro e fora do Rio
GUEOEIT wEOw?2 (o asbiuiHou  ERQWE OO OUI Ow? €6 ¢
metodologias de analise dos cadernos scolares, tanto de alunos

Por conseguinte, ha um amplo caminho a percorrer no
processo deescrituracdo da historia da alfabetizacdo gaucha.Na
avaliagdo da coordenadora do Hisales, ainda ha outras lacunas
gue precisam ser sgtematicamente investigadas, dentre elas, o
ensino da leitura e da escrita no século XIX; a relacédo ds editoras
galchas e das autoras de cartilhas e as experiéncias de
alfabetizagdo de jovens e adultos.Compreendemos que 0 grupo
aponta para diferentes tematicas que também podem ser
investigadas em outros Estados brasleiros.

Como fruto desse trabalho coletivo, a professora Eliane Peres
organizou o livro Mem érias de alfabetizacéo, publicado em 2007.
No ano de 2009, juntamente com Antdnio Mauricio Medeiros
Alves, elaborou a obra intitulada Cartas de professor@s, cartas a
professor@t escrita epistolar e educacdo.Em parceria com outras
instituicdbes de ensino, ja preparou as seguintes obras: Livros
escolares e ensino da leitura e da escrita no Brasil (sécok XIX-
XX) (PERES; TAMBARA, 2003); Estudos de histéria da
alfabetizacéo e da leitura na escola (SCHWARTZ; PERES; FRADE,
2010). Além disso, participou do projeto interinstitucional
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Cartilhas escolares: idearios, praticas pedagogicas e editoriaist
construgcdo de repertorios analiticos e de conhecimento sobre a
histéria da alfabetizacdo e das cartlhas (MG/RS/MT, 18731996)
gue publicou a obra Histéria da alfabetizacdo: producao, difusédo e
circulacéo de livros (MG/RS/MT ¢t Séc. XIX e XX), organizada por
Frade eMaciel (2006).

Em nivel de estudos realizados em cursos de Mestrado e
Doutorado, a primeira dissertacdo sobre cadernos eeolares,
intitulada No cader no da crianca o retrato da escolafoi defendida
por Vitéria Libia Barreto de Faria, na Universidade Fed eral de
Minas Gerais, em 1988. A autora afirma que a maior das
limitagbes encontradas no desenvolvimento desse trabalho foi
?[...] a inexisténcia de estidos, em nosso pais a respeito do
caderno escolar [Ainda complementa que as] [..] poucas
pesquisas arespeito do assunto, desevolvidas em outros paises,
sdo de dificil acesso e s6 chegam até nds, atraés de artigos em
revistaU wil U x 1 E D EARBAA1REB [p.(250)u op

Contudo, a partir do inicio do século XXl, os cadernos
ganharam relevancia crescente em estudos desenvolvidos por
pesquisadores brasileiros em cursosscricto sensudeixando de ser
? ¢ 6 ratédgsuplihcipalmente pela sua utilidade (valor de uso)
passam cada vez mais a valerem pela sua capacidade de remeter a
outra coisa (valor de signo) e remetem para uma compreensao do
EOONUOUOWET wi E4al Ul Uwx UE U BMIENDD,UwOOwb
CUNHA, 2006, p. 56).

A titulo d e exemplo, mencionamos as seuintes dissertacoes:
Templo do saber: a consagragdo da Escola Estadual Melo Viana
em Carangola/MG (2002), de Antonia Simone Ccelho Gomes;
Nascimento dos cadernos escolares: um dispositivo de muitas
faces (2002), de Vera Mendesdos Santos;Em cadernos esctares
de déncias: o registro das praticas dcentes e discentes (2005), de
Luana de Souza Siqueira; Cadernos de segredos: marcas da
educacao catdlica na escrita intima (2005) de Suzana Brunet
Camacho; Memodria e discurso em marcas de corre¢cao: um estudo
de cadernos escolares (2006), de Isa Cristina de Rocha Lopes;
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Caligrafia em pauta: a legitimagdo de Orminda Marques no
campo educacional (2008), de Rosa Maria Souza Braga; e teses:
Albuns de pesquisa: praticas de escrita como expessdo da
escolarizacdo da irfancia (2008), de Antonia Simone Coelho
Gomes; Cadernos e outros registros escolares da primeira etapa
do ensino fundamental: um olhar da Psicologia Escolar Critica
(2008), de Anabela Almeida Costa e Satos.

Os didlogos com os referidos pesquisadores apontaram para
a necessidade do cruzamato de fontes, pois nem todo o vivido
em classes de alfabetizacéo &a registrado nos cadernosescolares
Desse modg destacamos outros suportes de registros escolares
com os quais dialogamos propostas curriculares oficiais, diarios
de classe, phnos de trabalho, projetos didaticos, roteiros de
planejamento de atividades, relatérios avaliativos de
desenvolvimento de atividades, relatérios de acompanhamento
de alunos, folhas fotocopiadas, mimeografadas e/ou manuscritas
utilizadas para atividades didaticas, atividades de avaliacdo
valorativa, diagnosticos das hipoteses de escrita discente etc.
Mesmo assim, fomos guiadas? €8 6 6 ¢ WEx 1 OEUwx OUwWUOE
todo o aprendido foi registrado, nem todo o registrado foi
Ex Ul OE DIGNIDT,2e10, p. 441).

Com um numero expressivo de cadernos e demais suportes
de registros escolaresem méaos, deparamo-nos com asseguintes
indagacgfes:como dialogar com as vozes dos sujeitos participartes
da pesquisa, materializadas nos suportes de discur®s sobre
praticas alfabetizadoras? Como compreendélas? Na tentativa de
responder a tais questdes,procuramos nos ancora na perspectiva
bakhtiniana de linguagem. Consideramos de extrema importancia
clarificar que nédo tivemos a pretensdo de estabelecer uma
unanimidade discursiva monoldgica e converter os estudos
bakhtinianos em uma camisa de forca para & investigacoes, por
isso, ao longo destelivro, dialogamos com escritos do Circulo de
Bakhtin e, de forma igualmente importante , com outros autores
que, em nossa visao, compartilham da abordagem dial6gica de
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linguagem e colaboram para torna-la cada vez mais viva e mais

proxima da nossa realidade socio-historica, politica e cultural.
Em Estética dacriacdo verbal (2003), Mikhail Bakhtin prop 6e

aos estudiosos das ci@cias humanas, por conseguinte, a nés que

atuamos no campo educacional uma forma outrade fazer pesquisa

EQwi RxOPEPUEUW@UI wWEUWED+OEDEUWI UOEOD

de continua expressdo e criacdo, destarte, como um sujeito

concreto, datado, expressivo, falante, enfim, produtor de textos.

Ndo como um fenbmeno da natureza, um objeto mudo que

precisa ser contemplado para ser descrito nonologicamente, visto

@ U1 w]d@ujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado

como coisa porgue, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo

pode tornar-se mudo; conseqiientemente, o conhecimento que se

tem dele s6 pode serdialdgico wgpx 8 wK yoyofiging)U a OPE Ow
Partindo dessa premissa, a relagdo que seestabelece entre

pesquisador e pesquisado supde o encontro dialégico de duas

consciéncias (no minimo), de dois sujeitos, portanto ndo pode ser

considerada uma relagdo entre objetos, como as relacbesdgico-

matematicas nas ciéncas exatas; nem, tampouco, una relacao entre

sujeito e objeto, conforme postula o interacionismo piagetiano; mas,

uma relagéo entre sujeitos com plenos direitos a interlocucéo, na qual

Ow xUGxUPOw xI UBUPUEEOUnuntiddlé @ 8e€ 6 6 6 ¢ w

interpretado, do texto (ou melhor, dos enunciados, dos dialogos

I OUUI wi U0I UAKOwI OUUEwWOI Ol wEOGOOwWUOwW O«

2003, p. 329).Desse modo, 0 sujeito pequisador torna-se um

interlocutor atuante e responsivo dentro do processo de

comunicagdo discuisiva com o0s enunciados dos outros Sugitos

envolvidos na pesquisa, visto que 0 processo da compreensdo se

desenvolve, primordialmente, OO w ? €8 6 6 @aonfedniert®doR O w

I OEOOUUOwWI wEEwWPOUI UERA 2OWEEwWx EQOEYUEWE
Essa postura dialogica estabelecda entre pesquisador e

pesquisado é coerente com a visdo de sujeito em Bakhtin, que o

pensa a partir do principio de alterida de, ou seja, plas relagbes

estabelecidas entre 0 eu e 0s outros num processo de comunicacao
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verbal (seja na interagcéo fae a face,seja no discurso escrito) Assim,
0 sujeito ndo pode ser compreendido isolado das relagbes com o
outro, visto que o sujeito hasce com uma incompletude fundante e é
o olhar do outro que o significa, desde a mais tenra idade. Ao mesmo
tempo em que o sujeito depende do outro para conhecer o que néao
sabe sobre si mesmo, ele sabe desse outro 0 que este ndo sabe sobre
si, por exemploOw? €6 886 ¢ WOWOUOEOwWEUUAUWET O Ow!
relacbes que, em funcédo dessa ou daquela relcdo de regprocidade
entre no6s, sdo acessiveis a mime BET UUg Y]l PUwWEwI Ol 2 wc
2003, p. 21). Desse modo, 0 sujeito passa a ser visto como um ser em
constante acabamento que se constitui e se completa na relacdo com
0 outro, por meio da linguagem.
E nesse sentido que sepode dizer que Bakhtin compreende a
linguagem como uma atividade constitutiva dos seres humanos
realizada num processo dindmico de caater social e dial6gico que
se constitui numa corrente evolutiva ininterruptaa e pela interacdo
verbal dos interlocutore s, podendo ser compreendida apenas num
dado contexto concreto de enunciacdo, que se materializa por
meio da palavra (falada ou escritE Aw x OUGUT w OwseZ3d6 6 ¢t
exterioriza e se esclarece inteiramente pela palenratodas as
manifestacdes de sua existénd 2 w ! INt 2082, p. 305, italico
no original). Mas, o que vem a ser a palavra? No livro Marxismo e
filosofia ddinguagem: problensasfundamentais do método sociolégico na
ciéncia da linguagenBakhtin e Volochinov (2004, p. 41yespondem
que as palavras

[...] séo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e
servem de trama a todas as relacdes sociais em todos os dominios. E
portanto claro que a palavra sera sempre o indicador mais sensivel
de todas as trarsformacgfes socias, mesmo daquelas queapenas
despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram
caminho para sistemas ideolégicos estruturados e bem formados. A
palavra constitui o meio no qual se produzem lentas acumulagdes
guantitativas de mudancas que ainda ndo tiveram tempo de
adquirir u ma nova qualidade ideoldgica, que ainda nao tiveram
tempo de engendrar uma forma ideolégica nova e acabada. A
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palavra é capa de registrar as fases transitérias mais intmas, mais
efémeras das mudancas sociais.

A partir dessa definicdo, os autores trazem importantes
contribuigcbes para pensar 0 nosso estudo: a palavra serd sempre o
indicador mais sensivel de todas as transpdes sociais, mesmo
daquelas que apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma
Buscando contextualizar propostas de ensino da leitura que
balizaram os fazeres profissionais de professoras que cursaram o
Profa, no Estado do Espirito Santo, a fim de compreender o que
persistiu e 0 que se inovou com relacdo aotrabalho com a leitura
em classes de alfabetizgdo, Bakhtin e Volochinov (2004 nos
ajudam a entender que sdo as pahvras materializadas nos cadernos
e demais suportes de registros escolares que nos ssibilitam
perceber mecanismos que podem ter contribuido para a
manutencdo de modelos tradicionaisde ensino da leitura e/ou para
o redimensionamento de formas e maneiras de ensinala.

Diante dessa compreansdo, somos conduzidas a pensar que 0
corpusdiscursivo desta pesquisa foi formado integralmente por
palavras, porém nao foram palavras nossas e sim deprofessoras
capixabas que cursaram o Profa e de alunos que estudaram com
elas, comsequentemente, palavras dos outros, palavras alheias.
Nesse contexto,torna-se importante clarificar que Bakhtin define
a palavra alheia do seguinte modoo w ? €8 & 6 ¢ wdb Guitou x E OE VY |
(enunciado, producéo de discurso) eu entendo qualquer palavra
de qualquer outra pessoa, dita ou escrita ha minha prépria lingua
ou em qualquer outra lingua, ou seja, é qudquer outra palavra nao
minhae wpl YYt Owxd wt ANOwPUAOPEOWOOwWOUDT B

Depois EEUI UET OUE paawad do Buind?c@ldcd dante
do individuo a tarefa espedal de compreendeOE wZ 6 6 8 ¢ » wp! *
2003, p. 379). Essa assertiva nosnstigou a fazer outro
guestionamento: como lidar com palavras de docentes egressas do
Profa e de estulantes que as tiveram cano professoras? Bakhtin,
em consonanga com sua concepg¢do de sujeito, ressalta que
estudamos sujeitos expressivos e falantes que, r sua vez, criam
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textos (orais e escritos), ou seja, estudamos os enunciados
produzidos pelos sujeit os.

Em Questdes deliteratura e de estética: a teoria do romance
(2002), Bakhtin explica que oenunciado,

[...] surgido de maneira significativa num dete rminado momento

social e historico, ndo pode deixar de tocar os milhares de fios
dialdgicos existentes, tecidos pela consciéné@ ideoldgica em torno
de um dado objeto de enunciacdo, ndo pode deixar de ser
participante ativo do didlogo social. Ele também suge desse
dialogo como prolongamento, como sua réplica, e ndo sabe de que
lado ele se aproxima desseobjeto (BAKHTIN, 2002, p.86).

Desse modo, compreendemos queodo e qualquer enunciado
produzido num dado co ntexto esta sempre orientado para
enunciados que os antecederam e aqueles que ainda seréo
produzidos, no fluxo da comunicagdo humana, portanto ndo pode
ser entendido como o primeir o nem o Ultimo, apenas como um
dos elos de uma cadeia dialégica mais ampla de enunciados.
Sendo a real unidadeda comunicacdo discursiva, 0 enunciado
pressupde uma alternancia dos sujeitos falantééa w@U1T wOw? Z & &
termina o0 seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar
OUT EUwawUUEWEOOXxUI 1 OUeOwEUDYEOI OU
2003, p. 275). Nesse sentido, cadanunciado é pensado como uma
Ul Ux OUUEWEOUwWI OUOCEDPEEOUwWxUI ET ET OUIT U
completa, basea-se neles, sbentende-os como conhecidos, de

Ou
Qu
ASS

—

Retomando o questionamento anteriormente formulado ¢
como lidar com palavras de professoras que cursarafrofa em
municipios capixabas e de alunos/as quedasam com elas?%
compreendemos que as palavras das professoas e dosalunos,
materializadas nos cadernos escolares, sdo enunciados, por
conseguinte, sdorespostas que precisam ser pensadas como elos
da comunicagdo discursiva, nas suas relacdes dialdégica. Mas,
afinal, como compreendé-las?
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Sobre essa questdo, Baklm (2003, p. 377)nos alerta que
I RPUUI wUOOEwW?¢Z60606 ¢ wi BGY deuudd Ouve OED E w s
isto é, ou o pesquisador reduz a palavra do outro as suas proprias
palavras, silenciando o texto do sujeito pesquisado, nédo
restituindo as condi¢bes de enunciacdes e de circulacdo qudhe
conferem diversas produgdes de sentidos ou, ao contrario, o texto
do pesquisado silencia o texto do pesquisador, como se ete se
furtassea qualquer afirmacédo que difere do que diz o pesquisado,
daquilo que s6 seu lugar Unico permite ver e pensatr.
Conforme apontamos, a constituicdo do enunciado é dialogica,
por conseguinte o fundamental na pesquisa € manter o carater de
didlog o, indic ando as diferencas e as tensés entre os dois pontos de
YDUUEOQWEwW! POWET w@Ul wol UUT w?2t@é&@d 6 ¢ wi O
elas ndo se fundem nem se confundem; cada uma mantém a sua
unidade e a sua integridade aberta mas elas se enriquecem
mutuaO1 O U IAKHITtN! 2003, p. 366, italico no original).
Como contraposicdo a essa falsa tendéncia, Bakhtin menciona
as vantagens da exotopia que implica um duplo movimento:
xUDPOI PUOWOWET w?¢686¢wWEOOxUIT ®ET Uw U«
como a compreendeu o préprio autor sem sair dos limites da
compreensdo Ol 2 w ! *' 3(-Ow | YYt Ow x3d w + Wt
pesquisador tentar enxergar com os olhcs do pesquisado e,
e cultuU E p» 381) para retornar a suaexterioridade, a fim de
fazer intervir seu proprio olhar num dado contexto e as posi¢es
gue ali afirma, construindo suas réplicas que quanto maiores
forem, mais real e profunda serd a compreensdo. Podemos dizer,
entdo, que aposi¢do do pesquisador é umaposicao de fronteira.
Assim sendo, ndo se pode entender a compreensdo como
x  UEEWEOwxUGxUPOwWOUT E U uma@ddEddgow | OF w &
ela esta para a enunciacdo assim como uma réplica esta para a
outra no didlogo. Compre ender é opor a palavra do locutor uma
contrapalavra w ! * 'VGL@CHi'NOV , 2004, p. 132, italico no
original). Também n&o é possivel concebéla como mera traducéo
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das palavras do outro, pois a cada palavra alheia que esamos em
processo de compreender, fazenos corresponder um conjunto de
palavras nossas Isso porque somente na compreensdo de outra
0g 0Tl UEw?¢Z3866 ¢ wdw@Ul wegUl ¢wxU@MBUUEWI (
palavra equivalent Ewux UGx UDPEwOg O1 UE? wpx 8 whit | O
Ainda de acordo com a perspectiva bakhtiniana, a compreensio
esta diretamente relacionada com aavaliagdo, uma vez que 0 sujeito
i OUCEEEOQWET wUl Uwx OOUOWET wYPUUEOWET wl
p. 378). Contudo, essas posi¢cdes ndo permanecem as messiga que
se vinculam a agdo dos enunéados dos outros que sempre trazem
EOT OwOaeOwWEOOT I EPEOQwx1 OOwWUUNI PUOwWEUI u
ndo pode excluir a possibilidade de mudanca e até de rendncia aos
seus pontos de vista e posicdes ja prontos. No 8o da compreensao
desenvolve-se uma luta cujo resultado € a mudanga mutua e o
1 OUP@UI ER&BOUO? wp
Em decorréncia desses posicionamentos, 0 processo de
compreensdo pode ser entenddo como um ato criador, produtor
de mudancas das nossas palavras e dagalavras dos outros,
produtor de sentidos, ndo do sentido, e justificamos essa posicéo,
Ul OEOwIi OQwY P UUE w zhaverud s=dtidgo? (@iéoduiny w x OE |
Por isso ndo pode haver nem o primero nem o Ultimo sentido, ele
esta €mpre situado entre os sentidos, € um elo na cadeia dos
sentidos, a WPEEwW Ul wx OETl wi RPUUPUwWUI EOCOI O
(BAKHTIN, 2003, p. 382).
A luz de Bakhtin e Volochinov, pensamos que os discursos
sobre praticas alfabetizadoras, materializados nos 24cadernos e nos
315 demais suportes de regstros da escrita escolarque constituiram
nosso corpus discursivo, apresentam como caracteristicas: sdo
atravessados por uma multiplicidade de vozes que deixam ver as
consciéncias falantepresentes nos enunciados ao testemunhar
apropriagdes, usose/ou transformagdes pelas professoms, em seus
fazeres profissionais, do modelo de trabalho com a leitura prescrito
pelo Profa; sdoabordagens tedricas e metodoldgicas que sustentam
discursos sobre préaticas alfabetizadores representativos das
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atividades de leitura; constituem-se como apontamentos de
mudancas e/ou continuidades que se consolidaram no processo
ensino-aprendizagem da leitura; e testificam como politicas
publicas de formacédo docente sdo aceitas e/ou renunciada por
regentes de classes.

Por meio do entrelacamento dessas multiplas vozes que
podem estar presentificadas nos cadernos e nos demais suportes
de registros escolares escritos que constituem o corpus desta
pesquisa, perscrutamos, por um lado, modelos de situacbes
didaticas considerados, pela equipe pedagogica do Profa, como
adequados para orientar a pratica docente, no que se refere a
organizacado do trabalho com a leitura e, por outro lado, a forma
como esses modelos foram apropriados, usados e/ou
transformados por professoras alfabeizadoras que tabalhavam
em turmas do 1° ao 3° ano do ensino fundamental de escolas
publicas capixabas.

Mas, serd que outros pesquisadores ja se debrugaram sobke
esse problema de investigagdo? Em nosso Estado, especialmente,
em decorréncia de um movimento nacional que tematiza a
histdria da alfabetizacéo e a histéria do ensino da leitura no Brasil,
desde meados da primeira década do século XXI, Claudia Maria
Mendes Gontijo juntamente com Cleonara Maria Schwartz
iniciaram uma tr ajetéria que visa a estudar, historicamente, 0s
processos de ensineaprendizagem da leitura e da escrita em
escolas capixabas.A partir desse objetivo, varios trabalhos vém
sendo desenvolvidos pelas referidas autras:

9 Métodos para ensinar a ler e a escreveno Espirito Santo no
processo inicial da institucionalizacdo da educag¢do primaria
(SCHWARTZ; FALCAO, 2005);

1 As conferéncias/aulas de Silva Jardim sobre ométodo Jo&o
de Deus na provincia do Espirito Santot 1882(GONTIJO, 2007);

f{Gomes Cardin e adefesa@®w?, 8 UT OEOQWET wi OUDPOO
de leitura? w OEw U1 T UOEE w 1 bnal(Reghilicand &) E EE D
Espirito Santot+ 19081909(SCHWARTZ, 2007);
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10 ensino da leitura no Espirito Santo no periodo de 191%
1930 (SGHHWARTZ, 2007a);

A alfabetizacdo na histéria da/o Provincia/Estado do
Espirito Santot+ 1870-1920(GONTIJO, 2008a);

1 A circulacéo de materiais e métodos de ensino da leitura no
Espirito Santo de 1911 a 1930 (SCHWARZ, 2008);

A circulacdo de concepgbes de linguagem, de texto e de
leitura no Espirito Santo + 19111930 (SCHWARTZ; OLIVEIRA,
2010);

1 Educacéo primaria, métodos de ensino e os livros de leitura
no Espirito Santo+ 18961930(GONTIJO; GOMES, 2008);

T A circulagdo de materiais e métodos de ensino no Espirito
Santo pela midia impressa e pela imprensa pedagogicat 1911
1930 (SCHWARTZ, 2009)

10 endno da leitura na escola primaria capixaba no periodo
de 19401960 (SCHWARTZ, 2010);

O ensino primario no Espirito Santo ¢ 19461960
(SCHWARTZ; FALCAO, 2011);

10O ensino da leitura na escola primaria capixaba no periodo
de 19621971 (SCHWARTZ, 201);

1A alfabetizagdo na rede municipal de Vitéria + ES
(GONTIJO, 2011);

1 Ensino da leitura e formacdo do leitor na década de 1960
(SCHWARTZ, 2012);

1O ensino da leitura na escola primaria capixaba no periodo
de 19711988 (SCHWARTZ, 2012);

1 Politicas publicas e o @sino da leitura na escola @pixaba
no periodo de 19621971 (SCHWARTZ, 2011a);

1A alfabetizacdo no Espirito Santo ¢ 19852003 GONTIJO,
2011a).

Outros estudos também foram realizados por mestrandas e
doutorandas vinculadas a linha de pesquisa Educzdo e
Linguagens do PPGHCE/Ufes. Dentre eles, registramos as
seguintes teses dalissertacdes:
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1A alfabetizacdo na historia da educacdodo Espirito Santo
no periodo de 1924 a 1938¢e Silvia Cunha Gomes (2008)

T A alfabetizacdo no Espirito Santo na décadade 1950, de
Dulcinéa Campos (2008)

i Praticas de alfabetizacdo no municipio de Linhares na
década de 1960 de Neusa Balbina de Souzg2008);

1A alfabetizacdo na historia da educacdo do Espirito Santo
(década de 1870) de Maria da Penha dos Santos de Assuncao
(2009;

i Histéria do ensino da leitura no Espirito Santo (1946-1960),
de Elis Beatriz Lima Falcao (2010}

10O ensino da leitura e a formacdo do leitor no municipio de
Santa Teresa (1960), de Eliete Aparecida Locatelli Vago (2011);

1 Préticas de alfabetizagcdo no municipio de Viana (ES), no
periodo de 2000 a 2009, de Gilciane Pinheiro Otton{2012)

1 Alfabetizac&o de criancas no Espirito Santo, emtempos de
Ditadura Militar , de Dulcinéa Campos (2013)

{ Histéria da alfabetizacdo no municipio da Serra ¢ 1996
2003,de Fabricia Pereira de Oliveira Dias (2013)

1 A alfabetizacéo de surdos na historia do Espirito Santo, de
Ednalva Gutierrez Rodrigues (2014),

1 Alfabetizacdo de jovens e adultos no Ceeja VI ¢ ES: um
estudos das concepc¢des de linguagem/linguae alfabetizacéo (final
da década de1980 a 2080, de Rosiane Sudré Campos (2016)

O balanco desse conjunto de estudos e pesqisas
desenvolvidas indicou que o periodo de 2001 a 2008 da histéria d
ensino da leitura espirito-santense ainda nao havia sido
investigado, pois as pesquisas que abrangem perodos mais
recentes (GONTIJO, 2011a; DIAS, 2012)estabeleceram como
recorte temporal final o ano de 2003e como temética a histdria da
alfabetizacdo. No livro Alfabetizacdo: politicas mundiais e
movimentos nacionais, Gontijo (2012) analisa a alfabetizacéo
infantil a partir de 2003, porémo recorte espacial foi o Brasil e ndo
o Espirito Santo. Além disso, dialoga com programas articulados,
a partir do ano de 2007, no Plano de Desenvolvimento da
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Educacag e nés dialogamos diretamente com o Profa que foi
impl antado nos anos de 2001 e 2002.

Seguindo, entdo, os rastros deixados por Gontijo e Schwartz
(2011, p. 218), emos ser? €8 6 8 ¢ wbOx OUUEOUI wl UUUEE
pouco investigados, como o periodo ditatorial mili tar, o de
abertura politica e, também, as mudan@s que se delineiam a
x E U U D U wiolcenariy gapixaba Com a intencio de contribuir
com a escrita de uma historia do ensino da leitura no Estado do
Espirito Santo, ese estudo se inseriu num contexto maior + o do
Nepales + ao investigar a histéria recente e ainda presente
ensino da leitura no cenario capixaba, no periodo de 2001 a 2008.
Com Bakhtin (2002, p. 419)entendemos que o tempo presente

[...] & por assim dizer, em principio e em esséncia, algo néo

acabada ele exge uma continuidade com todo o seu ser. Ele
marcha para o futuro e, quanto mais ativa e conscientemente ele vai
adiante, para este futuro, tanto mais sensivel e mais notavel é o seu
carater de inacabado. Por isso,quando o presente setorna o centro

da orientacdo humana no tempo e no mundo, o tempo e 0 mundo

perdem o seu carateracabado, tanto no seu todo, como também em
cada parte. O modelo temporal do mundo modifica -se
radicalmente: este setorna um mundo onde ndo existe a palavra

pri mordial (a origem perfeita), e onde a Ultima ainda néo foi dita.

Nessa direcdq podemos dizer que realizar pesquisa numa
perspectiva historiografica requer do pesquisador a necessidade
de entender o presente tanto como memoéria do passado como
projecdo para o futuro, ja que i OOUwWw?2 2666 ¢ wUlbOxUI w »
presente, que se faz passado garantindo horizontes de
possibilidades de futuro: trabalho de constituicdo da linguagem (e
EEUw OPOT UET T OUAW T w EOUwW UUNI PUOU? w o
depender do modo de concebe as relacbes entre presente,
passado e futuro, existem diversas formas de fazer histéria e,
portanto, diferentes maneiras de se estudarum passado recentee
ainda presente do ensino da leitura no cenario capixaba
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Em consonéncia com as reflexfes apreseridas e oobjetivo
deste estudo, nossas questdes d investigacdo foram delimitadas e
sistematizadas da seguinte maneira: quais registros foram
materializado s nos cadernos escolares que compdem nossoorpus
de pesquisa?Quais modelos de atividades circunscritasao ensino
da linguagem escritaforam materializados nos cadernose demais
suportes de registros escolare® Que apropriagdes, usos e/ou
transformagfes foram feitos, pelas professoras alfabeizadoras,
dos modelos de situacfes didaticas de leitura, preconizados pelo
Profa? A proposicdo de tais atividades contribuiu para a
instauragcdo de mudancas no trabalho com a leitura ou para a
manutencdo de solucdesja presentes nastradicionaiscartilhas de
alfabetizacéao? Refletir sobre tais indagacdes tornouse de exrema
importa ncia, porque estamos vivenE O w I O u.l] @antexto em
gue as discussBes sobre os métodos de ensino e sobre as
capacidades necessarias a aprendagem da leitura e da escrita
estdo sendo retomadas com o propdsito de revigorar antigas
praticas de ensino da leiturae E E wl UE U D WD 22008 13). 3

Acreditamos, portanto, que a originalidade d esde estudo da-se
em duas direcdes que estdo articuhdas internamente: primeiro, o
fato de tomar como recorte temporal um periodo ainda nao
investigado na histéria do ensino da leitura em escolas publices
capixabas (2001 a 2008); eem segundo lugar, o fato de o corpus
discursivo ser constituido por fontes histéricas de pesquisa
depositarias de discursos acerca da organizacao do tralalho com a
linguagem escrita que insinuam vestigios de préaticas alfabetizadoras.

Antes de tentar responder as questdes de investigacdo, é
necessario esclarecer aos rssos leitores 0 que nos motivwou a
perscrutar propostas de alfabetizacdo que balizaam fazeres
profissionais de professoras egressas do Profa, procurando
ressaltar o que esseprograma de formacéao continuada prescreveu
para o ensino da leitura e o que se conelid ou em salas de aula.
Em outras palavras, por que elegemos dialogar com docentes que
cursaram o Profa (e ndo outro programa)? Qual a nossa relagéo
profissional com esse curso de formacg&o continuada?
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Também se fez necessario compreender o contexto de
producdo dos discursos que constituiram o Profa, pois, na
x] UUx1 EUPYEWEEOI UPOPEOE Ow etanernted ¢ wUIl w
desta arientacdo, entédo, sobrard em nossodracos seu cadaver nu
EwxEUUPUWEOWOBUEOQWOEEEWUEET Ul OOU~ wo!
sobejardo tdo sonente palavras mortas. Desse modo, buscamos
responder aos seguintes questionamentos: o0s  discursos
materializados nos documentos oficiais do Profa foram
produzidos em que momento historico? Quais foram os sujeitos
gue sintetizaram posi¢des politicas na elalwracéo do Profa? Quais
lugares ocupavam na sociedade? Que necessidades e interesses 0s
moviam? Existia previamente um auditorio social estabelecido?
Quais as bases tedricas e metodolégicas dess@rograma de
formagdo continuada? Quais Estados implantaram o Profa em
parceria com a SEF/MEC?
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Capitulo Il

Na tessitura da nossa trajetoria formativa : elos do Programa de
Formacdao de Professores Alfabetizadores (P rofa)

[...] para escapar da barbarie e do isolamento, é preciso
estabelecer outra relagdo com a tradigo e a cultura, o
gue acentua a importancia da rememoracdo. Rever o
passado permite colocar 0 presene numa situagdo
critica e mesmo mudar o futuro. Pela rememoracao, na
linguagem e na narrativa, resgata-se o poder de ser no
presente, no passado e no futuo, tecendo a historia,
ndo mais como cronologia, mas como processo de
recriacdo do significado.

(KRAM ER, 2006 p. 155)

Assumindo -nos como professoras e  pesquisadoras,
rememoramos nossa trajetéria académica e profissional e
verificamos alguns indicios que nos motivaram a estudar a
histéria do ensino da leitura, por meio de cadernos e demais
suportes de registros escolaes de professoras que cursaram o
Profa e de alunos que estudaram com elas.

Rememorar esse percursondo correspondeu a fazer uma
transposi¢éo de todo o conjunto de nossas vivénciasformativas,
porgque nao refratamos por meio da memoria tudo 0 que vivemos.
Consistiu em estabelecer um olhar coma face deJano bifronteque
?[...] olha em duas direcbes opostas: ele olha para a unidade
objetiva de um dominio da cult ura e para a unicidade irrepetivel
EEWYPEEwWUI EOOI OUI wYDYDEEINI19T, B.x1 UDOI
20, traducdo nossa) sem perder o espao temporal ocupado no
presente. Desse modo, revisitamos o passado com os olhos do
presente e com as pespectivas do pretérito, tecendo uma histéria

4 Divindade romana representada por duas faces que olham em sentidos
opostos, tendo o poder de ver o inicio e o fim de todas as coisas.
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por meio de palavras alheias que internalizamos e que funcionam
como contrapalavras no processo de recriac® dos sentidos do que
vivemos, vemos, ouvimos, sentimos, falamos, lemos... Historia
gue nos faz anicos eirrepetiveis!

No periodo de 2005 a 2007, desenvolvemosa pesquisa
intitulada O ensino da leitura no Programa de Fomacdo de
Professores Alfabetizadores(Profa). De acordo com o Documento de
Apresentacao (2001)a construcéo ea impl antacdodo Profa se deram
na gestdo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) na Presidéncia da
Republica Federativa do Brasil, de Paulo Renato Swza no Ministério
da Educacéo, de laa Gléria Areias Prado na Secretaria de Educacéo
Fundamental, de Walter Kiyoshi Takemoto no Departamento de
Politica da Educagdo Fundamental e de Rosangela Marta Siqueira
Barreto na Coordenacdo Geral de Btudos e Pesquigs sobre
Educacdo Fundamental.

Seu langamento ocorreu no dia 14 de dezembro de 2000, na
sede do Ministério da Educacgéo, em Brasilia (DF), durante uma
reunido que contou com a presenca de represatantes das
Secretarias de Educacdo de todosos Estados brasikiros. Nessa
oportunidade, o ministr o da Educacdo, Paulo Renato Souza,

justificou a relevancia do programa x OUwUIT wi E4Al Uue? €8 6 6 ¢

{ urgente t propiciar ao professor, seja nas séries iniciais do
Ensino fundamental, seja na préesmla ou na educa¢éd® de jovens
e adultos, um acesso quédificado a conhecimentos em
alfabetizacdo capazes de subsidiEdOOw [ OQw Ul Uw
(BRASIL/PROFA, 2001,p. 4), visto que havia (e ainda continua
existindo) um elevado indice de fracasso escolar, principalmente,
na aprendizagem dalingua materna.

Ainda no evento de langamento do Profa, a supervisora
pedagdgica do programa ¢ Telma Weisz ¢ afirmou que, x E U[E]w&
aos estudantes a real oportunidade de ler e ecrever, todos os
professores devem ter o dirato de aprender a ensinalos. E € isso que
estamos fazndo pela primeira vez no Brasil, tanto em termos
gualitativos quanto qua ntitativos” (REVISTA NOVA ES COLA, 2003).
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Cabe salientar que ese programa de desenvolvimento
profissional foi proposto como uma resposta do Governo a
sociedade mediante os desconcertates resultados dos testes
padronizados que supostamente avaliam o desempenho
académico em lingua portuguesa de estudantes brasileiros.
Apesar de sermos contrarios a essas avaliagcdes aplatlas em larga
escala por acreditar que das silenciam as diferencasindividuais
de aprendizagem e n&o favorecem para aferir aprendizagens
realizadas pelos alunos, na gestdo de FHC (19952002), 0s dados
obtidos pelo Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica &eh),
entre 0os anos de 1995 a @01, apamtavam um declinio no
desempenho dos alunos da 42 série doensino fundamental .

A média de proficiéncia em lingua portuguesa, naquele
periodo, variava de 125 a 325 patos. Nos anos de 1995, 1997, 1999
e 2001, a andlise dos resutdos de proficiéncia extraidos dos
testes aplicados no @eb registravam 188,3; 186,5; 170;7165,1
pontos, respectivamente (BRASIL/MEC/INEP, 2003, p. 26).
Especificamente, no primeiro ano da impl antagcdo do Profa (2001),
0s resultados do Saeb evidenciavam que do total de 114.5.2 mil
alunos matriculados na 42 séiie do ensino fundamental , 25.192 mil
encontravam-se em estagio muito critico, pois ? €86 8 ¢ w Oa0
deservolveram habilidades de leitura. Ndo foram alfabetizadas
significaqUl wOPEOQw? 6 6B E LEOwWE OUOEWWUUBUI U
41.453 mil situavam-se no nivel intermediario porque estavam
comecandd w E w @e@chvdldef as habilidades de leitura, mas
aD OEEWEZUBd OwE O w®4d30imibapielRiDd IPEYOR @uld O w? ¢
nivel de compreensdo de textos adequ& OUw a w KWw U8 U
(BRASIL/MEC/INEP, 2003, p. 8).

Esses dadossinalizam que é na alfabetizacdo de crancas,
logo, no processode ensino-aprendizagem da linguagem escrita
gue vém se concentrando os probkemas localizados ndoapenas
escolarizacao inicial, cono também em fracassos no percurso do
aluno durante sua escolarizacdo, pois existia (e ainda ha) una
grande quantidade de estudantes, dentro das préprias escolas,
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gue nao era alfabetizados. E como reolver esse problema? Uma

estratégia amplamente difundida pelo MEC, na elaboracéo de

politicas educacionais, foi (e continua sendo) o investimento em

programas de formacdo continuada dos profissionais do

magistério que atuavam nas redes publicas de educacédo com

vistas a melhorar o desempenho académico dos alunos
"O00w?28608¢ wOw! UEUPOWEIT YI UPEwWEI OO

tocante aos indices de eprovacdo e repeténcia nas séries iniciais

El OWEOOOWOEUWEYEODPE A @ pi100),b BisiwE DU 2 wp

Federal e 20 Estados bradeiros (Acre, Alagoas, Bahia, Ceara

Espirito Santo, Goias, Maranhao, Mato Grosso, Mato Grosso do

Sul, Minas Gerais, Para, ParaibaParana, Pernambuco, Piaui, Rio

de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rondbnia, Santa Cataima, S&o

Paulo) seguiram as orientacbes emanadas da SEF/MEC e

implementaram o Profa nas redes estaduais e/ou municipais de

ensino, como pode ser visualizado no mapa aseguir :

Figura 1 + Mapa demonstrativo da abrangéncia nacional do Profa

Fonte: Documento de Apresentacao do Profa elaborado gla Secetaria
Estadual de Educag&ode Sao Paulo (2002).
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Constatamos, portanto, que 78% de todo o territorio
brasileiro aderiu ao Profa. Segwndo o Documento de
Apresentacdo (2002) elaborado pela Secretaria Estadual de
Educacdo de Sdo Paulo, esseprograma foi implantado em 1.473
redes municipais de ensino do Pais, envolveu 1.231
coordenadores gerais, 3.183 coordenadores de ampo, 2.464
grupos de formacgéo, 89.007 professores alfabetizadores e mais de
2.000.000 de alunos. Espmficamente, no Espirito Santo, ha
registro de 76 municipios que aderiram ao programa, abrangendo
4.090docentes.

Desde aquebh investigacdo, tornou-se ne@ssario pontuar
algumas questdes: quais sdo 0s sujeitos que elaboraram
proposicdes tedricas construtivistas e prescricdes tidas como
inovadoragpara o ensino da lingua esgcita, conferindo -lhes modos
de uso em classes de alfabetizagdo? Por que ®inistério da
Educacdo elegeu esses sujeitos (e ndo outros)? Que posicoes
ocupavam no cenario educacional brasileiro?

Em 1999 a pesquisadora Telma Weisz, juntamente com a
equipe responsavel pela producéo do Profa, elaborou modelos de
situagOes didaticas construtivistas com vistas a orientar praticas
docentes no que se refere a organizagéo do trabalho com é&eitura
e aescrita em classes de alfabeiagdo e,sobretudo, melhorar os
resultados de avaliagfes realizadas por diferentes érgéos oficiais
que evidenciavam o baixo desempenho acacmico em lingua
portuguesa dos estudantes brasileiros ao longo da ultima década.

A eleicdo de Telma Weisz como supervisora pedagdégica do
programa, tende a ser expicada por alguns fatores. O primeiro
deles pode ser assim formulado: noano de 1997, doutorouse em
Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela
Universidade de S&o Paulo (1997), sob a orientacdo do préessor
Lino de Macedo ¢ estudioso de Piaget desde 1964, com pesquisas
obra de Jean Piaget [mantendo] preocupacbes teorice
I Bx1 UPOI OUERIE:QSqi™6, P."157).

57



O segundo fator pode ser posto nos seguintes termos: na
apresentacdo da obra intitulada Reflexdes sobre alfabetizacag
Emilia Ferreiro fez referéncia a quatro pesquisadorasbrasileiras
que, desde a década de 1980, vinham desenvolvendo
investigacBes sobre a psicogénese da linguascrita em criancas:
? 31 OOE w 630 BPaudo)u Esther Pillar Gressi (Porto Alegre),
Terezinha Nunes Carraher e Lucia ! UOPOI w 1117 Ow 1l E
(FERREIRO, 2010, p. 11)Portanto, uma das estudiosas brasileiras
referendadas por Ferreiro foi a supervisora do Profa. No livro
Cultura escrita e educacdo, Ferreiro (2001, p. 40)ressaltou que
TOEw6 1 PUawi OPw? Z 38 6 pgssods Queun Brasiy x UD O
entendeu tudo lendo-[a] em espanhol, antes de [sua] primeira
sxEOI Ul wk£wa@k B W

Ainda no que se refere ao vinculo de Telma Weisz com Emilia
Ferreiro, destacamos que aprimeira escreveu a apresentacdo do
trabalho de Ferreiro e Teberosky intitulado Psicogénese da lingua
escrita,® prefaciou a obra Reflexdes sobre alfabetizacAFERREIRO,
2010) e supervisionou a taducao do livro Cultura escrita e educacgéo
(FERREIRO, 2001). Essa estreita relacéo certamente |lhe conferiu um
lugar de destaque na area da alfabekzacao, notadamente, por parte
dos érgéos oficiais brasileiros.

O terceiro fator esta intrinsecamente relacionado com o
segundo: como uma das principais difusoras do ideario
construtivista no Brasil, Telma Weisz tornou-se ref@éncia em
distintas publicacbes da Secretaria da Educacdo do Estado de Sé&o
Paulo, dentre as quais mertionamos: Revendo a proposta de
alfabetizacdo (1985), Isto se aprende com iclo béasico (1987), Ciclo

5 Primeiro livro da pesquisadora argentina publicado no Brasil, em 1985. Cabe
esclarecer que, no decorrer deste trabalhofomamos a 252 edi¢do publicada pela
Editora Cortez, no ano de 2010.

6 Originalmente publicado no México sob o tit ulo Los sistemas de escrituen el
desarollo del nificem 1979 Traduzido no Brasil por Diana Myriam Lichtenstein,
Liana Di Marco e Marcio Corso, sob a supervisédo do psicanalista Alfredo Néstor
Jerusalinsky e publicado pela Editora Artes Médicas Sul Ltda., no ano de 1985.
No decorrer deste trabalho, tomamos a reimpresséo 2006 publicada em 1999.
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basico (1988), Ciclo basico em jornada Unica: uma novaoncepcao de
trabalho pedagdgico (1990), Letra e Vida:programa de formagéo de
professores alfabetzadores (2005). Mario Sergio Vasconcelos ao
inv estigar a insercao, a divulgacdo e a aceacao das ideias de Piaget
em nosso pais, referesea Telma Weisz @mo uma

[...] especialista em educacédo [que] tem realizado intenso trabalho

de capacitacdo de profesores de todo o Estado [de S&o Paulo],
prestando servico a Coordenadoria de Estudos e Normas

Pedagdgicas (CENP), 6rgdo da Secretaria Estadual de Educacéo.
Ministrou cursos sobre o processo construtivista de alfabetizacdo de

criangas tendo por base as idéas da psicopedagoga Emilia Ferreiro.

Consequentemente, recorreu as idéias de Piaget, pois é na

epistemologia genética que estdo os suportes destas reflexdes
(VASCONCELOS, 1996, p. 184).

Na SEF/MEC, Telma Weisz também participou da elaboragéo
dos Parametros Curricul ares Nacionais (1997), assessou a
producdo do Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo
Infantil (2001), dentre outras atividades. Portanto, a posi¢cédo
ocupada pela referida pesquisadora no cenario educacional
brasileiro, na época da elaboacdo do Profa (1999), j4 seria
suficiente para conferir legitimidade e cred ibilidade as propostas
didatico -metodolégicas alicergadas no ideario construtivi sta.

Integrando a equipe pedagdgica do programa, conforme
pontuamos em trabalho anterior (BECALLI, 2007), também
estiveram presentes RosauraAngélica Soligo e Rosana Dutoit, na
funcdo de coordenadoras gerais. A primeira vinha atuando, desde
o0 ano de 1995,na elaboracdo de documentos eprogramas do
MEC: Parametros Curriculares Nacionais (1997), Parametrosem
Acao (1999), Referenciais para Formeado de Rofessores (1999) etc.
A segunda também integrou a equipe de elaboragdo do Mdédulo
Alfabetizar com te xtos dos Parametros em Ac¢éo (1999).

O fato de a equipe pedagodgica responsavel peloProfa ter
sido composta por intelectuais de uma mesma formacéo
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discursiva e ideologica ndo pode passa despercebido, pois
certamente tratou-se de justificar a continuidade do ideério
construtivista como fund amentacdo tedrica nas orientacbes e
politcas da SEF/MEC. Dizemos permanéncia, porque o0
construtivismo jA havia fundamentado os Parametros
Curriculare s Nacionais, contando com a participagdo de Telma
Weisz e Rosaura Angélica Solgo na equipe de elaboragédo; os
Parametros em Ac¢dq com Rosaura Angélica Soligo na
coordenacédo nacioral e Rosana Dutoit na equipe de elaborac®; os
Referenciais para Formacgéo deProfessores com Rosaura Angélica
Soligo na equipe de concepcdo e elaboragdo @ documento; o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil que teve
a assessoria de AnaTeberosky e Telma Weisz, dentre outros
pesquisadores alinhados a teoria construtivista.

Se 0 construtivismo ja vinha balizando o discurso educacional
oficial relacionado com a éarea da alfabetizacdo, desde meados da
década de 80 do século passado, e o defia de garantir as criangas
brasileiras oportunida des efetivas de aprendizagemda leitura e da
escrita permanecia ndo muito diferente daquele apresentado curante
todos os anos de 1990, o que pode ter justificado a elaboragcdo de um
programa de formac&do contnuada de professores alfabetizadores,
ancorado ha perspectiva construtivista? Como explicar essa
permanéncia tedrica?

Nas primeiras linhas do Documento @ Apresentacddo Profa,
a Secretaria de Educacdo Fundamental anunciou que

[...] todos os profissionais que tém a responsabilidade de formar

professores, assim como todas as agénas formadoras, j& tomaram

contato de alguma forma com o que se configurou, nas Ultimas

EUEUw EGEEEEUOwWw EOOOwW UOEw sOUEEODOREW
EOIi EEI UPaEMa&Oz 6 w) aitos lidvds aéadémithE ©@RE EE OU w
divulgacdo, no entanto, apesar de estar na aiz da mudanca de

paradigma, esse corpo tedrico disponivel ndo permite aos

professorest e também aos formadorest alcancar a transformacgéo

didatica necesséaria. Quando essa revolucdo foidesencadeada, o
conhecimento produzido em p sicologia da aprendizagem,
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psicoling tiistica ou sociolingliistica ndo se mostrou suficiente, por si
s6, para promover a transformacéo didatica da pratica escolar. E
preciso produzir conhecimento especifico na area de didatica
(BRASIL/PROFA, 2001, p. 5).

Mesmo n&o coadunando com a proposicdo tedrica do
construtivismo, ndo podemos ignorar que os resultados das
pesquisas desenvolvidas por Emilia Ferreiro e colaboradores,
especialmente, aqueles divulgados entre nds por meio da obra
Psicogénese da lingua escrita, ndo tiveram o objetivo de
apresentar um novo método de ensino da leitura e da escrita ou
realizar uma transformacédo didatica sim explicar como a crianga
aprende a ler e a escrever, ou seja, como a crianga sefabetiza.
Tanto que quando questionada por Rosa Maria Torres, a
pesquisadora argentina afirmou que nao prop6s nem um método,
nem uma proposta e que todas &Jw x| UUOEUWUEEPEOQwW@U |
praguejava contra qualquer um que dissesse que eu elaborava
uma proposta metodologica, entdo ninguém usou a palavra
s OB 7z ?» wp%$11$(9. Owl YYROwxE whh

Como se sabe, o construtivismo de Emilia Ferreiro, como
passou a ser cohecido, questionou as concepc¢les tedricas
subjacentes aosantigostestes ABC para verificacdo da maturidade
necessaria ao aprendizado da leitura e da escrita, e 0s antigos
métodos de alfabetizagdo, provocando mudancas de natureza
conceituaino modo como era concebida a aprendizagem da lingua
escrita. Embora ndo tenha proposto uma nova didatica de
alfabetizacdo, pontuou que, se Psicogénese da linga escrita e
outras obras forem lida s com uma finalidade didatica,? €6 8 6 ¢ WE T UL
leitura surgem ideias que nos g UODPUI OWEOOEOUPUws BDUL
UEOCE3Ow 0Oz 0w il wi PEEwUOwWEOONUOUOW E
definido? wp%$11$( 1. Owl YYhROwx 8 whil YAB

Voltando a enuncia¢do da SEF/MEC, apesar de afirmarque
nédo foram produzidos contecimentos especificos na area de didatica,
deveriamos nos perguntar: e as proposicOes tedrice
metodoldgicas elaboradas pelo Grupo de Estudos sobreEducacao,
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Metodologia de Pesquisa e A¢éo (Gempa) de Porto Alegre, sob a
coordenacdo da pesquisadora Esther Pillar Grossi? Sera que a
trilogia intitulada Didéatica da alfabetizacdo (1989) e a colecdo
Didati ca pos-piagetiana (1997?), ambas producbes do refddo
grupo de pesquisa, ndo podem ser consideradas como
conhecimentos especificoa area de didaticajue tiveram por
finalidade promover a transformacaaoddiica da pratica escolar?

Nesse @nario, ressaltamos que o fato de a Secretaria de
Educacdo Fundamental assequrar que era preciso produzir
conhemento specifico na area de didatgob a justificattY E WE Ew? €6 8 &
necessidade de oferecer aos professores rhsileiros o
EOOT T EPOI OUOWEPEAUDPEOwWERROARADXOBEET UPDAE
p. 5), relegando ao limbo outros pesquisadores que ja haviam
construido proposi¢cdes tedricas construtivistas e prescricdes para
praticas alfabetizadoras, conferindolhes modos de usg nos
incitou a indagar o porqué dessa busca deineditisma

Ao enunciar que todosos profissionais da educagéo ja haviam
tomado contato com o que = configUUOUw EOOOw UOEwW ?
mudanca E1 w x EUEEDPT OEw OEw EOI PROFA)D 4 Efi a&(
2001a, p. 5), a SEF/MECstava afirmando que todosja conheciam
as proposicOes tedicas de Emilia Ferreiro, fundamentadas nos
pressupostos da Psicolinguistica de Avram Noam Chomsky e da
Psicogenética de Jean Rget, e apresentadas na obra Psicogénese
da lingua escrita com o objetivo de

[...] mostrar nos fatos a pertinéncia da teoria psicogenética de Piaget e
das conceitualizagdes da psicolinguistica contemporénea, para
compreender a natureza dos processos de guisicdo de conhecimento
sobre a lingua escrita, situandonos acima das dsputas sobre os
métodos de ensino, porém tendo como fim Ultimo o de contribuir na
solucédo de aprendizagem da lectoescrita na América Latina e o de
evitar que o sistema escolar contiue produzindo futuros analfabetos
(FERREIRO; TEEEROSKY, 1999, p. 35).
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E notério que ocorreu uma intensa divulgacdo e
disseminagao do construtivismo de Ferreiro e Teberosky no Brasil,
a partir de meados da década de 80do século passado, conforme
pontua Maria do Rosario Longo Mortatti (2006). Entretanto,
podemos questionar se o contato que os profissionais da educacao
tiveram com a teoria construtivista, por meio de livros
académicos, artigos, teses, dissertacéesprogramas de videos,
relatos de experiéncias, congressos, seminarios etc., possibilitou
rupturas com modelos de ensino pautados nos antigosmétodos de
alfabetizagdo e/ou adesdo as diretrizes préaticas construtivistas
para o que fazer e o que nao fazer em sala delda.

De acordo com o MEC, a resposa é ndo! E por que nao?
Porque, JUEOEOQw ? ¢ 8 6 dugam foiU tegencalgady, Odd
conhecimento produzido em psicologia da aprendizagem,
psicolinguistica ou sociolingliistica n do se mostrou suficiente, por
(BRASIL/PROFA, 2001, p. 5). Portanto, setodo o conhecimento
xUOEUAPEOWEDPOEEWOaeOwlI EYPEwWwxt §OPUDE((
também aos formadores ¢ alcancar a transformacdo didatica
Ol El UUa Ub EPRGFA, 2001,p. B)+ era necessario produir
conhecimento especifico na area de did&ditstrutivista.

Dentro desse raciocinio, uma das solu¢des encontradas pela
SEF/MEC, para resolver o problema inacabado do baixo
desempenho académico em leitura e escrita de estudantes
brasileiros, foi elaborar um programa de desenvolvimento
profissional continuado, voltado para professores alfabetizadores,
inspirado no construtivismo. Ressaltamos que € de inspiracéo
construtiv ista porque, conforme aludido, nem o pesquisador suico
Jean Piaget, nem a argentinaEmilia Ferreiro desenvolveram uma
teoria pedagogica em sentido proéprio.

Em funcao disso, cabe ressaltar que as proposicoes tedricas e
metodolégicas do Profa ndo consistem na aplicacdo das
investigacdes tedricas de Piagetnem nas de Ferreiro e Teberosky,
mas na apropriacdo de Telma Weisz e na elaboragcdo de um
modelo construtivista de aprendizagem em consonancia com a
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concepcdo de sujeito e de aprendizagem propria do
construtivismo. Com isso queremos clarificar que a abordagem
congtrutivista que alicerca o Profa ndo € o construtivismo de Jean
Piaget nem o de Ferreiro e Telerosky.

Ferreiro (2001, p. 121) na obra intitulada Cultura escrita e
Il EUEERA a@OOw Ei b el alri@do lunu &sgadodpard a
criacdo de alternativas didaticas dentro de certo marco de
referéncia conceitual. Por isso, ndo pode ser nem um método, nem
uma pUOx OUUE2 w21 T UPOEOQwWOUWUEUUUOUWEE
Telma Weisz, juntamente com sua equipe pedagogica, elaborou os
documentos escritos e videograficos do Profa com modelos de
situagbes didaticas ditas construtivistas para o ensino da
linguagem escrita na fase inicial de alfabetizac¢ao.

Cabe clarificar que, embora a teoria construtivista tenha sido
mencionada como susteitacdo das propostas de situac@s
didaticas oferecidas aos professoes alfabetizadores, por meio do
Profa, a Psicologia Genética de Piget e a Psicolinguistica de
Chomsky que balizam as pesquisas de Ferreiro e Teberoskyndo
foram apresentadas e tampouco estidadas pelos cusistas, no
decorrer do curso. De igual modo, os textos escritos por Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky foram apenas aponados como
orientadores das concepgdes de sujeito e de aprendizagem da
leitura e da escrita que alicergam o programa. Portanto, as ideias
construtivistas materializadas no kit de documentos do Profa
consistem emapropriacdes de Telma Weisz.

Tendo por baseas ideias construtivistas, o Profa foi construido
com o objetivo de levar os professores alfabetizadbres a
EOOxUI T OET Uw?¢Z38386 ¢ wE OO deuafieidirdpemh E1 Ow O
da leitura e da e<crita e como organizar, a partir desse conhecimento,
situacOes didéticas adequadas as necessidades de aprendizagem dos
alunos e pautadas pelo modelo metodolégico de reslucdo de
x UOE OI OE U~PRQFA,120( ( pt 8).De acordo com Regina
Célia Cazaux Haydt (2006 p. 209,
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O método de solugdo de problemas enfatiza o racicinio e a
reflexdo, pois foi inspirado nas ideias e no trabalho educacional de
John Dewey, que pregava o valor do pensamento reflexivo. Esse
método desenvolveu-se e difundiu-se mais recenemente gracas ao
apoio que recebeu do construtivismo de Jean Piaget,que faz um

intenso apelo a atividade do educando, principalmente a atividade

mental.

Neste método, o problema para o qual o aluno vai encontrar uma

solugdo deve ter certas caracteristicasbasicas, ou melhor dizendo,
deve ser:

a) desafiador, isto é, capaz de desencadear no aluno uma atitude
reflexiva, ativando seus esquemas mentais de pensamento;

b) significativo por estar relacionado a experiéncia de vida do
educando;

¢) adequeado ao nivelde desenvolvimento intelectual do aluno.

A partir dessa metodologi a de trabalho, a equipe pedagdgica
do Profa organizou mod elos de situacdes didaticas desafiadoras,
isto é, ao mesmo tempo dificeis e possiveis para o apendiz da
lingua materna. Tratou-se, entdo, de conduzir o professor a
acreditar na existéncia de umanovaOl UOEOOOT PEWEOOUUOUU
com o empenho de muitos educadores que ndo mediram esforcos
para formular e validar propostas de ensino pautadas no
conhecimento disponivel sobre a aprendizET 1 O2 w ! 1 2 ( +-
PROFA, 2001, p. 5).

Os muitos educadores referendados pela SEFMEC dizem
respeito a 14 professoras de escolas publicas paulistas que
aplicaram as atividades de leitura e de escritg elaboradas pelas
propositoras do programa, em suas respetivas salas de aula e
autorizaram agraY Efi @O wl OQwY g E 1 .PséruirEleurndledw E1 w? ¢
ETl wUI 11 U+ OEDE wx E UASIWPRAPA2GD) pU3)O UT U2 w
Implicitamente, h& uma tentativa de convencer os professores
cursistas a acerir as propostas de organizacdo do trabalho com a

7 Para explicacBes detalhadas sobre o referido grpo de professoras, intitulado
pela equipe pedagdgica do Pofa de Grupo-referénciayer Becalli (2007).
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leitura e a escrita prescritas pelo Profa, uma vez que j& foram
testados e aprovados por professoras quetambém atuam em
classes de alfabetizacaale escolas publicas
Conforme ja dito, essa metodologia de alfabetizacdo que foi
apresentada como nova, apesar de estar ancoradaem estudos do
pragmatista norte-americano John Dewey, estava alicercadE w ? €6 8 6 ¢ u
fundamentalmente em estratégias de resolucdo de situacbes
x UOEOI OE 2 WBREFA, 2001 a,+p¥ 21)Considerando U1 w? 8 8 6 ¢
toda e qualquer meU OEOOOT PEWET wi OUPOOWEUUDPEUO
(GERALDI, 2006, p. 40), levantamos a seguinte questdo: como se
define o ensino dentro do modelo metodologico de resolugdo de
problemas? Delia Lerner (1996, p. 120) pesquisadora construtivista,
ajuda-nos a responder a essa questéo ao afirmar que

[...] ensinar é coloca problemas a partir dos quais seja possivel
reelaborar os conteddos escolares e também é fornecer @Wa a
informagao necesséria para as criangas poderenavancar na construcao
desses conelidos. Ensinar é promover a discussao sobre os problemas
colocados, éoferecer a oportunidade de coordenar diferentes pontos
de vista, € orientar a resolucdo cooperativa das situacdes
probleméticas. Ensinar é ncentivar a formulacéo de conceitualizagctes
necessarias para o progresso no dominio do objeto de conhecimento, é
propiciar redefinicbes sucessivas até atingir um conhecimento
proximo ao saber socialmente eshbelecido. Ensinar € ¢ finalmente ¢
fazer com que as criancascoloquem novos problemas que ndo teiam
levantado fora da escola.

A concepcgédo de ensing como organizagdo de atividades em
forma de situacBesproblema a serem resolvidas pelos alunos
também havia sido veiculada pelo pai do construtivismo em
varios de seus escritos, conforme aponta Haydt (2006) Na obra
Para onde vai a educacgédo?,Jean Piaget (1984, p. 15) assim
expressou essa ideia:

[...] o educador continua indispensavel, a titulo de animador, para
criar as situacdes e armar os dispositivos iniciais capaes de siscitar
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problemas Uteis a gianga, e para organizar, em seguida, contra
exemplos que levem a reflexdo e obriguem ao controle das solucfes
demasiado apressadas: 0 que se deseja é que o professor de de
ser apenas um congrencista e estimule a pesgisa e o esforco, ao
invés de se catentar com a transmissao das solugfes ja prontas.

Assim como o pesquisador suico, Ferreiro (2010, p. 59)
também afirma que o construtivismo ndo subestima a importancia
do professor no processo de aprendizagem da linguagem esciita,
ao contrario, postula qU1T w i Ol w?2¢Z688¢ w xOEIl wEUO>
professor  alfabetizador na  perspectiva  construtivista?
Respondendo a essetipo de questdo, a autora afirma que o
docente ndoE 1 Y I .judadidiciaimente todas as chaves secretas
do sistema alfabético[e sim] criar condigBes para que a crianga as
EIT UEUEUEwWwx OUwUPwO! UCE?» wep%$11$(1. OQuwl
Em consonancia com os pressuposbs tedricos construtivistas
e metodoldgicos de relucéo de problemas, a equipe pedagdgica
do Profal Ol EUPAOUW@Ul wOwxUOI T UUOUwWOaebw
aOUOOwad wUUE wx UGx UPRDEAUNIUZTE, 2001p'p.l 2 ( + ¥
5). Ao contrario, ele deve

[...] organizar a situagdo de aprendizagem de forma a oferecer
informacédo adequada. Sua funcédo é obsevar a acdo das criancgas,
acolher ou problematizar suas produgdes, intervindo sempre que
achar que pode fazer a reflexdo dos alunos sobre a escrita avancar.
O professor funciona entdo como uma espécie de diretor de cena ou
de contra-regra e cabe a ele monta o andaime para apoiar a
construcdo do aprendiz (BRASIL/PROFA, M1U2T5, 200D, p. 5).

Vé-se, com clareza, que o professor exerce a fun¢do de um
parceirogque facilita a construgdo do conhecimento sobre o sistema
de escrita pelo proprio aluno ao colocar quabes problematizadoras,
oferecer informacdes adequadas, promoviecussdes, coordenar
diferentes pontos de vista, orientar resolucdes, observar a acéo discente,
probkematizar as producgdes dos alunos, incentivar pesj@stinular o
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esforgo intelectualntervir somate quando considerar que pode fazer a
reflexdo avarsy, apoiar a construcdo do corheento etc. Essa
compreensdo do docente como facilitador no processo de
aprendizagem nos remete a concepcéao de sujeito ge susterta os
estudos de Ferreiro ecolaboradoras, concebido como

[...] aquele que procura ativamente compreender o mundo que o

rodeia e trata de resolver as interrogacdes que este mundo provoca.
Ndo é um sujeito o qual espera que alguém que possui um
conhecimento o transmita a ele por um ato de benevoléncia. E um
sujeito que aprende bascamente através e suas proprias acdes
sobre os objetos do mundo e que constréi suas proprias categorias
de pensamento a0 mesmo tempo em que organiza seu mundo
(FERREIRO;TEBEROSKY, 1999, p. 29).

Devemos lembrar que as discussfes de Emilia Ferreiro foram
importantes e contribu iram para a compreensédo da crianga como
um sujeito ativo que busca compreender o mundo a sua volta
para, no decorrer da aprendizagem, construir hip6teses
conceituais sobre como a esciia representa a fala, uma vez que as
primeiras escritas deixaram de? 26 6 6 ¢ wUl UWEOOUDPEI UEE
Elw sEPUI UOAGI Uzw OUw sEI T PEP+OEPEUZ
(GONTIJO, 2005, p. 54), como ocorria nosvelhos métodos de
alfabetizacdo. Seguindo essa linha & pensamento, a equipe
pedagdgica postulou que os alunos séo sujeibs

[...] intelectualmente ativos (pensam, comparam, refletem,
categorizam, analisam, excluem, ordenam...), que procuram
compreender o mundo que os rodeia e que gprendem, basicamente,
por meio de suas acdes sobre os objetos do mundo, que se
convertem em objetos do seu conhecimento (BRASIL/PROFA,
M1U5T4, 200D, p. 2).

Apesar de também concebermos as criacas como sujeitos

gue se apropriam de conhecimentos nos diversos contextos em
gue estdo inseridas, ndo coadunamos com a seguda parte da
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citagdo precedeng, onde € feita a seguinte afirmacdo: os alunos
aprendem, basicamente, por meio de suas ac¢fes sobbgetos do
mundo. De modo inverso, acreditamos que o processo de
aprendizagem escolar da linguagem escrita depende,
fund amentalmente, das relacdes de ensmo mediadas, intencional
e sistematicamente, pelo professor alfabetizador que cumpre o
papel de formar sujeitos que sabem usar 0s conhecimentos
aprendidos na esola para agir criticamente no mundo e
responder ativamente as demandas das praticas sociais ga
requerem o uso dalinguagem escrita.

Salientamos que temos ciéncia de que, a partir do ano de
2003, outros programas de formagdo continuada direcionados a
alfabetizacdo de criancas foram implantados pelo Governo
Federal, por exemplo: Programa de Formagéode Professores(Proé-
Letramento); Ensino Fundamental de Nove Anos; Plano de
Desenvolvimento da Educacdo; Provinha Brasil; e o Pacto
Nacional pela Alfabeti zacdo naldade Certa (Pnaic).

Contudo, em funcdo do objetivo deste trabalho ¢ perscrutar
como modelos de situacfes didaticas ditas construtivistas, colocadas
em circulagdo pelo Profa, foram apropriad os, usados e/ou
transformad os por professoras alfabetizadoras que cursaram o
referido programa e trabalhavam em escolas publicas capixabas,
nosso recortese restringiu ao Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores (Profa). Por essa razdgnédo nos delrugamos sobre os
demais programas implementados pelo MEC. Dess modo,
dialogamos com disarsos da SEF/MEC, fixados no kit de
documentos escritos e videogréicos do Profa e com discursos sobre
praticas alfabetizadoras materializados em cadernos e demais
suportes de registrosescolares docentes e discentes.

No préximo capitulo, buscaremos descrever a materialidade
dos cadernos que compdem ocorpusdiscursivo deste trabalho. O
gue estamos entendendo por materialidade? De acordo com
Cunha (1999), a materialidade se refere ao aspecto fisico do
caderno. Comecamos apresentando formatos, tamanhos,
encadernagbes, capas, para, em seguida, abdar modos de
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organizacdo interna, ou seja, da estruturacdo articulada de
elementos vinculados entre si tanto em termos fisicos como em
termos de articulagdo dos discursos.Isso porgque as caacteristicas
fisicas que @mpdem o universo dos cadernos escolres, como cor,
textura, capa, tamanho, ilustracBes, nimero de péaginas, entre
outras, sdo portadoras de sentidos na relagdo com 0sIsudrios, na
medida em que possibilitam aos sujeitos determinados modos de
usos mediados por essa mesma materialidade. Perante a
generalidade do uso de cadernos a todos os professores os alunos
e os profissionais do contexto escolar, algo de singular pode ser
anunciado em sua materialidade. Assim, buscamos responder a
primeira questdo de investigacdo ¢ quais registros foram
materializados nos cadernos esclares que compdem nossocorpus
de pesquisa?
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Capitulo 111

Olhai e vede a beleza da diversidade de re gistros nos cadernos
docentes e discentes

A descri¢8o de suamaterialidade desnaturaliz a esse
documento e evidencia seu carater normaivo: a
sucessdo seqencial das folhas agrupadas, a
presenca do cabegalho com o nome da escola e do
professor, a ordenagdo temporal das atividades
assinaladas pela presenca costante da data no alto
da pagina, as instrugdes e titulos que expicam as
atividades, o uso de letras mailsculas ou
sublinhadas para destacar determinados itens, as
linhas verticais a esquerda e a direta que delimitam
a margem da folha e indicam o lugar reservado para
a escrita do aluno. O professor utiliza outras
normativas e registra seus comentarios e
observacbes na parte externa das margens das
folhas, ao lado do registro do aluno; pode, ainda,
sobrepor sua escrita sobre a escrita do aluno.
(LOPES 2008, p. 190)

Ao compreender os cadenos como suportes de registros da
escrita escolardepositarios de discursos acerca da organizagédo do
trabalho com a linguagem escrita que insinuam vestigios de
praticas alfabetizadoras, torna-se necessario enunciar a nogo de
suporte que alicerca nosso etudo. Luiz Antbnio Marcuschi,
professor do Departamento de Letras do Centro de Artes e
Comunicagéo da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), foi
um dos primeiros pesquisadores brasileiros a principiar
investigacdes sdre a importancia do suporte no qual o texto escrito
€ registrado, como condigdo imprescindivel para sua circulagcdo
social. Inicialmente, essa discussdo foi materializada numa verséao
proviséria de uso didatico e de ampla circulagio no meio
académico, intitulada A questdo do suporte de géetextuaig2003).
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Passados cinco anos, o texto que integrava o wjeto Fala e escrita:
caracteristicas e usodo Nucleo de Estudos Linguisticos da Fala e
Escrita (Nelfe) da UFPE, foi publicado no livro Producao textual ,
analise de géneros e campreensdo(MARCUSCHI, 2008, p. 173185).

No citado texto, o autor defende a ideia de que os suportes
Ssao essenciais para que os géneros discursivos se fixem e circulem
na sociedade e, ainda, que eles &m determinada influéncia na
natureza dos géneros concretizados, sendo 0s géneros sempre
identific ados na relagdo com o0s seus supdes. A partir dessas
observagbes E1 I DOT wUUx QU U loeksisddau 9itidl 6 6 ¢ wU O
com formato especifico que serve de base ou ambiente de fixagdo
do género materializado como texto. Pode-se dizer que suporte de
um género é uma superficie fisica em famato especifico que
UUx QUUEOwI DR Ewl wORTCUSCHIE2008pudd4).Etd O2 wp,
outras palavras, o suporte € um lugar fisico ou virtual que néo
deve sea abstraido, aparecendo sempre em un formato especifico
para apresentar textos e, consequentemente, drna-los acessiveis
para finalidades comunicativas.

Os suportes podem ser classificados em dois tips:
EOOYI OEPOOEPUOWE@UI Ol UwenddemVigad 6 6 ¢ wi
a sua funcdo de supoJEUI Ow OUwi PR EURCOSCHI] RUOU»
2008, p. 177), por exemplo,livros, jornais, revistas, cadernos,
radio, televisdo, outdoorl UE8 Qwi wDOEDPEI OUmdUOw OU L
como suportes ocasionais ou eventuais [e possuem [..] uma
possibilidade ilimitada de realizacbes na relacdo com os textos
esciUO U~ w ol Y Y Wdna sofpou hukand Cowpas, muros,
fachadas, embalagens etc.

A conceitualizacdo de suporte defendida por Marcuschi
(2003, 2008) nos permite dizer que o0s cadanos escdares sdo
suportes convencionais, isto é, lugares fisicos, concretos, com
formatos determinados pela propria materialidade em que se
apresentam (capas, contracapas, folhas internas, encaderndgs
etc.) que servem para fixar e mostrar discursos. No caso dege
estudo, discursos sobre préticas alfabetizadoras que foram
produzidos ou compilados com a finalidade de ensinar e de
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aprender a linguagem escrita em classes de Habetizagdo de
escolas pubicas capixabas.

Marcuschi (2003, 2008) ainda ressalta ge o suporte interfere
na leitura, por conseguinte, na producdo de sentidos do texto,
tendo em vista que um mesmo texto presentificado em suportes
diferentes serd lido de maneiras também diferentes: aleitura de
um anincio em um outdoor, na maioria das vezes, é feta a
distancia, velozmente, de dentro de um veiculo em movimento;
enguanto na revista o leitor pode manusear o suporte, ler e reler o
anuncio em lugares distintos, observando detalhes, assim como
h& distin¢cdes na leitura de um mesmo texto que foi materializado
num livro impresso ou num livro dig ital. Sobre essa questéo, o
historiador Roger Chartier diz:

E preciso questionar a idéia de que um livio é sempre 0 mesmo
livro qualquer que seja a sua forma. Isso ndo é verdade. Todo o
trabalho que fazemos como historiadores do livro € mostr ar que o
sentido de um texto depende também da forma material como ele
se apresentou aos seus leitores originais e ao seu autor. Por meio
dela podemos compreender como e por que foi editado, a maneira
como foi manuseado, lido e interpretado por aqueles do seu tempo.
N&do ha equivaléncia entre os supates materiais. [..] Existem
perguntas que ndo podem ser feitas apenas a um texto, tém de ser
feitas em conjunto com sas suporte (Entrevista a Folha de Sé&o
Paulo, 8 jan. 2006).

A enunciacao de Chartier nos aleta para o fato de que ndo ha
texto independente do suporte que o da a ler, logo ndo ha
compreensdo de um texto que n&o dependa do suporte por meio
do qual ele chega ao leitor. - EUw x EOEYUEUw EOQw EUVUC
necessario ecordar vigorosamente que nao existe nenhum texto
fora do suporte que o da a ler, que ndo ha compreensdo de um
escrito, qualquer que ele seja, que nao dependa das formas através
das quais ele chega aoUl Uw Ol pUOU2 w "' 13($10uw
Portanto, os didlogos comdiscursos sobre praticas afabetizadoras
de professoras que cursaram oProfa no Estado do Espirito Santo e
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de alunos que estudaram com elas também dependem do
conhecimento da materialidade do suporte caderno que os
fizeram circular, chegando asnossas maos

Nessa perspectiva direcionamos o olhar para os aspectos
fisicos (formato, dimensbes, disposicdo dos espacos graficosetc.),
a iconografia (capas, organzacéo internaetc.) e os diversos modos
de usos desses documentos Folhear os 24 cadernos esmlares que
se hospedavam silencios® nas prateleiras dos arquivos pessoais
de dez docentesque trabalhavam com turmas do 1°, 2° e 3° ano do
ensino fundamental , no periodo de 2001 a 2008e os de trés maes
de estudantes, constitui-se em convte para a problematizacdo ea
desinvisibiliza ¢cdo desses objet@-memodria.

Conforme pontua Gvirtz (1999, p. 29, traducdo nossa), é
preciso desnaturalizar essa fonte histérica de pesquisa porque o
? 2608 6 ¢ wdptedentadddbsudiunps] como um simples feito. E
um elemento 6ébvio, inquestionavel e inviolavi 02 OWE OOOwUIT Ouwk
0 principio da histéria das instituicdes escolares, estivesse
presente para documentar 0S registros escritos e imagéticos
fixados em suas pagnas por professores ealunos.

No caso francés,Jean Hébrad (2001, p. 118 aponta que o
cademo foi ? €8 6 6 ¢ wrbedta @@UIUdd aluno de colégio
desde O wU & E U (réhdorsiba(utilizacdo generalizada a partir da
primeira metade do século XIX. Assim, 7[...] no momento em que
0 exercicio se torna o centro do trdalho escolar de alfabetizacac w
(p. 122) o caderno se ofereceu @amo suporte fisico para a
materializagdo de atividades escolares.

Ja no ontexto brasileiro, especificamente da capital paulista,
Ana Chrystina Venancio Mignot (2008, p. 80) relata que a
presenca de cadernos escolares,? € Gré Supstituicdo a lousa, no
entanto, era mais usual apenas na salas de aula das escolas da
capital daquele estado [Sdo Paulo]l Nas escolas do interior, ela
ainda sobreviveu até meados de 1940, demarcando a iniciacdo do
universo dE U w O EbUsBrientd quando as grandes empresas
caderneiras (Credeal, Jandaia, Tilibra, entre outras) modernizaram
seus parques g#éficos que o caderno se tornou acessivel
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financeiramente, por conseguinte, comum aos alunos e
transformados em objetos essaciais no contexto escolar. Como
observa a autora,

Esses suportes de escrita escolarantes raros, tornaram-se objetos
banais, afetando as praticas de escrita, a dinamica do ensine
aprendizagem, os usosdo tempo nas salas de aula. Serviram ao
controle de professores sobre alunos, as diretores sobre os
professores, dos inspetores sobre os @tetores, das familias sobre as
escolas e as criancas. Superaram a lousa e a folha avulsa. De
protagonistas, tornaram-se coaljuvantes dos livros-texto e,
posteriormente, dos computadores, nos quais 0s exercicios sao
propostos, executados e avaliados (MIGNOT, 2008, p. 85).

Seu uso tornou-se tdo frequente que ndo chegu a ser
debatido ou interrogado, como descreveu Anabela Almeida Costa
e Santos (2008p. 145: os x E B UJu@afifos ndo estranhamou se
opdem ao fato de ter de adquirir cadernos no inicio do ano letivo;
professores ndo se relnem para decidir se utilizardo ou néo
cadernos em seu trabalho c® w OU w E OAINGa fue Gsua
presenca tenha setornada Obvig sua neessidade inquestionavel
dentro dos contextos escolarese as praticas de registros sejam
permeadas pela materialidade d essesuporte fisico, tendo em vista
que ela tem suas regras e suas fialidades engendradas
socialmente, ndo é suficiente manusear 0 caderno para que 0O
aluno aprenda a ocupar o seu espagoa lidar com a sucessédo de
folhas ao longo do tempo escolar, com as margens, com o lugar
das datas, dos titulos, das tarefas etc.Aprender a usé&lo ? €6 6 6 ¢
constitui-se num aprendizado dirigido e orga nizado de acordo
com determinados pUOET EDOT OUOU» wp+. / $20wl Yy W

Concordando com a enunciagédoda pesquisadora Isa Cristina
da Rocha Lopes(2008) consideramos que sejapapel do professor
ensinar a criangca aquilo que ele sabe sobre os cadernose como
usé-los, porque esse objeto ndo fta, ndo propde como pode ser
utiliz ado nem para que serve.Sendo assim, Bz-se necessario no
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inicio da vida estudantil, instruir aos alunosque, independente da
variedade de modelos e de cores esse suporte material de
registros escolaresé formad o pela capa, pela contracapa (dura ou

flexivel) e pelas folhas internas que possuem margens e linhas
horizontais com fun¢des especificas

SEDUwW? 68 6 ¢ wvEldJdué& 0 mahajd) debciderbosr U
escolares pressupfe algo maisdo que aprender a escrever. Requer,
UEOE6 OOwWwOwWExUI OEPAEEQWE] wUORWAHUT EOD 4
p. 190-191). Em outras palavras, a escoladetermina usos espedficos
dos cadernos, também mediados pela sua materialidade. Sendo
assim, € imprescindivel ensinar ao aprendiz: a dire¢do convencional
da escrita, ou seja, escrevemog lemos, na lingua portuguesa, da
esquerda para a direita e de cima para baixg os textos escritos nos
cadernos ocupam afrente e o verso das folhase cada atividade deve
suceder umaa outra, ndo podendo saltar paginas; sao escritos dentro
das margens (linha vertical indicada, geralmente, com a cor
vermelha e em cima das linhas horizontais de cor azul); do lado
direito da pagina, pode-seescrever até o limite marcado pela sombra
da linha da margem ou até o final da linha, de lapis ou de caneta.
Como diz Toquinho: ? 2 OU w I Uau gefuir wo¥8 do primeiro
rabisco até o béa-ba[...]?, portanto é o caderno que vai acompanhar
o aluno em toda a sua trajetéria escolar e por essa razéo, ele pecisa
aprender a us&lo.

Marcas desse ensing ou seja, dessa estruturapeculiar de
registros escolares podem estar presentificadas nos cadernos,
porquanto os estamos concebendo como 7[...] suporte de escrita
portador de marcas de quem ensina e de quem aprende. Os
registros ali presentes asgialam um percurso da memoria escolar
e o tornam um documento, uma vez que € possivel analisar e
investigar as condicdes de sua producdo histéricee wo+ . / @2 OQwl Y
p. 190) E, portanto, nas marcas deixadas pelos sujeitos
(professoras, alunos e outros envolvidos no contexto escolar) nos
cadernos que elesse diferenciam, ainda que sejan de professoras
ou de alunos de uma mesma série/ano. I1sso equivale a dizer que
por meio das marcas inscritas nesses documentos seja possivel
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desnaturaliza-los, tendo em vista que o caderno € um suporte
fisico convencional que passou a ser considerado como natural
nas salas de aula(GVIRTZ, 1999)

Retomando a epigrafe deste capitulo, Lopes (2008) assevera
que a descricdo da materalidade do caderno desinvisibiliza esse
documento. Com Chartier (1999) entendemos que a materialidade
do caderno pode ser portadora de sentidos nas relacbes com o0s
usuarios. Seguindo ess linha de pensamento, direcionamos a
nossa atencdo para a materialidade dos cadernos a fim de
evidenciar: séo todos do mesmo formato? De quais tamanhos?
Formato e tamanho influenciam a escolha?Suas capas possuem
(ou ndo) imagens? Sua escolha pode ter relagdo com o sexo do/a
usuéario/a? Como séo organizados internamente? Os registros sao
feitos alpis, a caneta oucom ambos os instrumentos de escrita?
S&do suportes fisicos de otros registros da escrita escolar?Além
das atividades diarias, que outros registros estao materializ ados
em suas paginas? Que caracterisicas sdo constitutivas desss
documentos?

Uma leitura explorat 6ria dos 24 cadernos permitiu identificar
que 13 sdo deregistros docentes (otografia 1) e 11 dediscentes
(Fotografia 2). Dentre os de professoras, 11 sdocadernos de
planejamentos diarios, 1 de textos selecionados de \arias fontes
(caderno pequeno de cgpa vermelha) e 1 de mensagens escritas
pelos alunos (caderno pequeno de capa vermelha com um adesivo
de borboleta). Dos cadernos discentes, 10 sédo de regisbs diarios e
1 de producao de textos (caderno pequeno de arame)
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Fotografia 1+ Capas dos cadernosdocentes

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).




Fotografia 24 Capas dos cadernos discentes

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Todos sdo de formato retangular, porém ndo sdo do mesmo
tamanho: a maior parte deles, ou ja, 19 cadernos (79%) séo
grandes, medindo os dois lados paralelos verticalmente 27,5cm e
0s outros dois lados paralelos horizontalmente 20cm. Os outros
cinco (21%) sdo pequenos e medm o lado esquerdo e o direito
20,2cm de comprimento e o lado superior e inferior 14,8cm de
largura. O tamanho desses objetosnos traz indicios de uma
preferéncia das professoras alfabetizadoras pelos cadernos
grandes. Dentre os 11 cadernos de planejamentosdiarios das
professoras 10, que representam 91% sdo grandes e, dos 10
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cadernos de registros diarios dos alunos, 9, que representam 90%
também sao grandes.O que justifica essa predile¢ca®

Basta folhear os cadernos docentes e discentes para
encontrarmos uma possivel resposta: esses objetos nédo
armazenam apenas registros esritos e imagéticos em suas
proprias péaginas A colagem de folhas mimeografadas e/au
xerocopiadas previamente preparadas com fragmentos de
atividades copiadas de livros didaticos e/ou de outras cole¢des, na
maioria das vezes, transcritas sem fazer qualquerreferéncia aos
autores, € um procedimento recorrente em classes de
alfabetizagc&o de escolas publicas capixabasQuer isso dizer que as
paginas dos cadernosescolares também funcionamcomo suportes
fisicos de outras folhas de papel, ficmdo a intencdo de
armazenamento de atividades.

Tivemos a oportunidade de conversar com uma das
professoras participantes da pesquisa sobre essa questéo e ela nos
relatou que ? € mafas¢ inicial de fabetizacdo as criancas ndo copiam
as atividades do quadro com agilidadsso equer um tempo maior para
copiarem e depois realizarem a atividpdgposa. Como meu objetivo
ndo é simplesmée a copia e sim a execucdo do exercicio, também faco
uso de atiidadesnas folhinhasque, posteriormente, sdo coladas nos
cadernos parado pereér e ter o registro do qfi@ realzado naquele dia.

A colagem dessas Hak fica melhor em cadernos grandes porque no
pequencé preciso dobfs e além de ficar feio crimmwolume muito
grande no caderno(DIARIO DE CAMPO, 13-3-2011), conforme
podemos visualizar a seguir:
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Fotografia 3 ¢+ Pagina do caderno de Eduarda, aluna
da 12 série da EEUF Fazenda Santo Amaro (Mimoso
do Sul/ES) (2007)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Fotografia 4 ¢+ Pagina do caderno de Mariana,
aluna do | Ciclo 1 da EMEF José Aueo Monjardim
(Vitéria/ES) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Esteticamente, nos cadernos grandes as folhas coladas
ficavam mais bem posicionadas (Fotografia 4) do que nos
pequenos (Fotografia 3).8 Isso demonstra, entre outras coisas, que
a estéica na organizacdo interna dos cadernos era, se nao
primordial, ao menos de grande importancia para as professoras
alfabetizadoras.

8 E necesséio esclarecer que os exempbs que trazemos para o dialogo
expressam discursos sobre praticas alfabetizadoras materializados em todo o
conjunto de documentos que compdem nossocorpusdiscursivo, bem como sua
permanéncia no decorrer do periodo coberto pela pesquisa (200 a 20(8).
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Dialogando com o enunciado proferido pela professora
Carolina, podemos inferir que a utilizacdo de folhas
mimeografadas e/ou xerocopiadas, comumente chamadas de
fahinhas minimizava as dificuldades de cépias da lousa e/ou dos
livros, por parte dos aprendizes da lingua portuguesa, cabendo a
eles a realizacao das atividades propostas e, ao térmno, colar a
folhinha na pagina do caderno. Apesar disso, 0 mapeamento do
conjunto de atividades direcionadas ao trabalho com a linguagem
escrita em classes de alfabetiacdo indicou que a atividade de
copia foi a mais utilizada em salas de aula pelas professoras
egressas doProfa, totalizando 611 ocorréncias(25,36%).

Ainda observando o exterior dos cadernos, foi possivel
constatar que édo lado esquerdo que suas folhas séopresas por
costura (Fotografia 5), grampos (Fotografia 6) ou espiral
(Fotografia 7) que permitem a movimentacdo das paginas, como
mostram as imagens a seguir

Fotografia 5 ¢ Capa do caderno Fotografia 6 + Capa do caderno de
de Vanda, professora da 1% série Elaine, professora da EMEF
da EEUEF S&o Jaquim (Alfredo  Augusto  Ruschi  (Pinheiros/ES)
Chaves/ES) (2006) (2004)

Fonte: Arquivo do Nepales Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
(2011).
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Fotografia 7 ¢+ Capa do caderno de Simone,
professora da EMEF Elisa Leal Bezerra
(Cariacica/ES) (2003)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

A ficha de identific acé@o individual dos 24 cadernos escolares
preenchida com inform acfes relativas a sua apresentacdo mais
geral, possibilitou-nos observar que, independente, da maneira
como as folhas séo reunidas elas séo soltas e/ou tiradas pehs
professoras e pelos aluno. Uma das professoras relabu que ? Z ®0 0 ¢ w
pai deuma aluna arrancava as folhas do caderno para fazer cigarro de
fumo? (DIARIO DE CAMPO, 13-4-2011).

Dentre os 10 cadernos de planejamentos docentes que tén
suas folhas unidas por grampos ou costuras o percentual de
folhas arrancadasfoi de 29%. Essa percentagem diminuiu nos trés
cadernos de espiral, totalizando 20% do total de paginas.Entre os
11 cadernos discentes, sete que tém suas paginas unidas por
costura, apresentaram 16% de folhas arrancads. Essa
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percentagem aumentou nos quatro cadernos de espral, chegando
a 35% do total de péaginas.

Essas informagbes podem ser confirmadas no bilhete de uma
méae e/ou responsavel, datado de 2-3-2008, em que solicita a
contribuicdo da professora para orientar o filho a ter mais cuidado
com o caderno, particularmente, para que ele pare de cortar
(arrancar) as folhas do cadernoeiamos:

Fotografia 8+ Fragmento da pagina do caderno de Cristony, aluno da 12
série da EMEFPlacidino Passos(Aracruz/ES) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Nesse caso, 8 cadernosdiscentestambém cumprem o papel
gue normalmente é desempenhado pekh agenda escolart meio de
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comunicagdo escrita entre a familia e a esala. Como se pdde
observar, nessa mesma pagina, ndo encontramos pa escrito a
resposta da professora.Entretanto, isso nao significa que a regente
de classe tenha se omitido, tendo em vsta que ela pode ter
respondido na agenda da criancaque a mae havia solicitado para
ser encaminhada para cas diariamente, ter conversado com o
aluno sobre o assunto, pedido a ele para falar com a mée que ja
conversaram, ou falado pessoalmente com a respaosavel pelo
aluno na hora da saida, entre muitas outras possibilidades.

Passeando pelas folhas desse esmo calerno, localizamos,
no dia 5-9-2008 uma mensagem de recomendagdo que estava em
sintonia com o mencionado bilhete redigido pela mée do aluno.
Nela a professora dizia: Procure caprichar maisluma vez que a
pagina do lado direito havia sido arrancada, possivelmente sem a
intencao e estava colada com fta adesiva. Observemos:
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Fotografia 9+ Pagina do caderno de Cristony, aluno da 12 série da EMEF
Placidino Passos (Aracruz/ES) (2008)

i

—

Todos os 24 cadernosestavam estremados por uma capa e
por uma contracapa. A primeira delimita va o inicio, marcando a
maneira como seus usuarios (professoras ou alunos) deveriam
posiciona-los para comecar seus registros esgtos e/ou imagéticos.
Em algumas desprovidas de imagens, constavam apenas a marca
do caderno e dgumas linhas para registrar informacdes sobre o
seu proprietario (Fotografia 10), outras foram encapadas e as
donas usaram a técnica da colagem de imagengara personaliz-
las (Fotografia 11).
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Fotografia 10 + Capa do caderno Fotografia 11 + Capa do caderno
de Carina, professora da 12 série da de Joice, aluna da ERJEF Recreio
EMEF S&o José do Jundié (Alfredo Chaves/ES) (2004)
(Pinheiros/ES) (2007)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011)  Fonte: Arquiv o do Nepales
(2011).

Também havia capas que traziam impressas imagens de
animais (Fotografia 12) e de®nhos do universo infantil
(Fotografia 13) que contribuem para tornar o caderno um objeto
desejavel aos olhos dos compradores. Algumas capas deadernos
discentes possiem etiquetas de identificacdo, posicionadas
sempre no canto inferior direito, constando o nome do aluno, o
nome da matéria, a série que cursava e o nome da professora da
turma (Fotografia 13).
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Fotografia 12 + Capa do caderno Fotografia 13 ¢ Capa do caderno
de Elaine, professora da EMEF de Ana, aluna do Pré Il da EMEI
Augusto Ruschi (Pinheiros/ES) Marilia Rezende Scarton
Coutinho (Aracruz/ES) (2006)

(q

(2004)

El
¥

N\

il'gj 9
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e s

Fonte: Arquivo do Nepales (2

iid
011). Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Para os usuarios, a capa do @adernOwi UOEDOOEWEOOOwW? ¢
espécie deoutdoorque revela, em alguns casos, ndo s6 a marca do
fabricante como também a imagem que se desja que 0s colegas
Ul OT EOQOwWUOEUI wi Ol » w gpCdadubandd womaMopl k O w x §
discursos de Zean Bravo e Rogério Fernandes nos artigos
intitulados , respectivamente, Cadernos para todos os momentos
(1995) e Um marco no territério da crianga: o caderno escolar
(2008), entendemos que as capas @sse objetos também podem
refletir o sexo do seuproprie tario, pois existem algumas que se
direcionam exclusivamente aos meninos e outas & meninas.

Os dois cadernos que pertencem a um aluno do sexo
masculino tém estampadas imagens do Batmane do Transformers
ambos de desenhos animados enquanto os cadernos de meninas
apresentam tons de rosa e sdo decorados com imagens daPony,

Jolie, Meninas superpoderosesracdes rosauma meningpintando as
unhas Outros trés, mesmo sendo encapados ainda guardam
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marcas do universo feminino ¢ dois cobertos por pl astico rosa que
contém letras e numeros e foram identificados com etiquetas

autoadesivas daMinie; e o outro, apesar de tersido encapadocom

papel na cor bege, trouxe colada uma imagem de duas meninas
conversando. O Unico caderno que néo foi encapado, embora

pareca que se destine a aluns de um e de outro sexopelo fato de

sua capa ser da cor verde foi identificado com uma etiqueta

autoadesiva da Hello Kitty, evidenciando que sua usuaria é uma
menina. Dentre os cadernos discentes,temos, entdo, dois que

pertencem a um mesmo aluno e outros nove que sao de seis
diferentes alunas.

Na contracapa (Fotografia 14), similar em todos os cadernos,
sao fornecidas informagfes sobre os fabricantesas dimensfes do
objeto e aquantidade de folhas, que variou entre 80 e 200 pagnas.
Dentre eles, 16 foram produzidos em capa dura (Fotografia 15) e
0S outros oito em capa flexivel (Fotografia 16). Os de capadura,
geralmente, ndo foram encapados porém os de cada flexivel, em
sua maioria, foram encapados, possivelmente para @rantir sua
durabilidade durante todo o ano letivo.
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Fotografia 14+ Contracapa do caderno Fotografia 15 ¢+ Capa do caderno
de Luciene, professora da 12 série da de Andressa, professorado BUC/22
EEEFM Bernardino Monteiro  série da EMEF Hisa Leal Bezerra
(Cachoeiro de Itapemirim/ES) (2008) (Cariacica/ES) (2003)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011). Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Fotografia 16 ¢ Capa do
caderno de Elaine, professora
da EMEF Augusto Ruschi

Fonte: Arquiv o do Nepales (2011).
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Ao abrir os cadernos docentes e discentesuma caracteristica
comum diz respeito a disposi¢ao grafica interna: folhas pautadas
com linhas horizontais que tém, aproximadamente, oito
milimetros de distancia entre elas e uma linha vertical a esquerda
denominada margem. A esse respeitq Silvina Gvirtz (1999, p. 39,
ao trabalhar com cadernos escolares argetinos, concluiu que,
apesar de a margem e o centro da folha apresentarem funcgdes
especificas ? € 0a0 @tifidade escolar ressignifica e da novos
sentidos a essas palavras, assim como da também outras
x OUUPEPOPEEE]I UwEwl UUI Uwi UxEAOU?2 6

De modo semelhante, observamos queo espaco ca margem
segue combinacbes parilhadas pelos usuarios ndo apenas
delimita o espaco reservado para o inicio dos registros diarios
realizados  pelos alunos na lingua  portuguesa,
convencionalmente, escrevemos da esquerda para a direita e de
cima para baixo (Fotografia 17) + como também pode materializar,
em sua parte externg comentarios e observa@es das professoras
(Fotografia 18).
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Fotografia 17 ¢+ Pagina do caderno de Luiza, aluna do 2° ano
da EMEF Luiza Silvina Jardim Rebuzzi (Aracruz/ES) (2007)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Fotografia 18 ¢ Pagina do caderno de Eduada, aluna do 12
série da EEUFFazenda Sarto Amaro (Mimoso do Sul/E S) (2007)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Os registros escritos observados nas imagens precedentes
evidenciam que ao aprendiz da lingua materna ndo é permitido
escrever antes da margem Suas escritas devem se posicionar no
espaco interno da folha e edar alinhadas sobre as linhas
horizontais do caderno. Contudo, as enunciagdes realizadas pela
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prof essoras podem ultrapassar essa linha vertical e serem escrias
horizontal ou diagonalmente.

Isso deixa claro queha regras, mas nem todas sdo cumpridas
por todos os atoresdo ambiente escolar, tendo em vista que &
docentes para registrar seus comentarios, podem até mesmo
justapor as suasescritas as escritas discentes, por exemplo, a letra
C com sua parte inferior alongada indicando que a cépia da
familia silabica babebi-bobu e das palavrasBibi ¢ Biat babét boi
estava correta Ou seja: as professoas transgridem nao
respeitando as normas que ensinam para seus alunos e que
regulam o uso dos espacos internos dos cadernos emlares.

Esse exercicio de fthear e ler, pagina por pagina, os cadernos
em pauta nos permitiu visualizar outro elemento da estrut ura de
registros escolares: a marcagao do tempo. &htin (2003, p. 225)
pontua que o tempo se manifesta

[...] acima de tudo na natureza: o movimento do sadl, das estrelas, 0
canto dos galos, os objetos sensoriais, visiveis das esta¢des do ano;
tudo isso, em uma relacdo indissolivel com o0s respectivos
momentos da vida humana, dos costumes, da atividade (do
trabalho), constitui o tempo ciclico em um grau variado de
intensidade. O crescimento das arvores, do gado, a idade das
pessoas sdo sinais visiveis de pdodos mais longos.

E como o tempo se mostra nos cadernos escolares docentes e
discentes?Materializada de diferentes modos, a anotacdo da data
marca o dia, o més e 0 ano em que determiradas atividades foram
realizadas e, geralmente, se fazpresente no inicio das paginas. Em
alguns casos,0 registro da data veio acompanhado do nome da
escola (Fotografia 17) ou do dia da semana (Fotografia 19); em
outros, € arescido o nome do usuario (Fotografia 20). As
variacbes existentes no modo de registro proposto e exgido,
supostamente, dependem de questdes institucionais e/ou de

preferéncias do professor alfabetizador. N otemos:
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Fotografia 194 Fragmento da pagina do caderno de Simone, professora
da EMEF Elisa Leal Bezerra (Cariacica/ES) (2003)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Fotografia 20 ¢ Fragmento da pagina do caderno de Cristony, aluno da
12 série daEMEF Placidino Passos (Araquz/ES) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Aparentemente, datar as atividades planejadas pelos
professores e realizadas pelos alunos parece um fazer Obvio e
inquestionavel. Contudo, a presenca da data permite conceber o



caderno como uma unidad e temporal que materializa registros

diarios e sistematicos de um tempo vivido entre professores e

alunos e alunos e alunos Mas, o0 que define essa temporalidade?

A partir de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Edgacdo Nacional

(LDBEN) institui, em seu at. 24, |, que ? 26 68 ¢ wWEWEEUT Ew

minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um

minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o

Ul OxOwUl UT UYEEOWEOUwI REOT Uwi DPOED U O w
Portanto, a marcago dess tempo socialmente instituido

para as atividades escolarescompreende o periodo de um ano

letivo e serve a diferentes sujeitos + professores pedagogos,

diretores, alunos, pais e/ou responsaveis, pesquisadores, entre

outros ¢ para identificar a organizacdo do trabalho com a

lingu agem em classes de alfabetizacdcbem como a realizacdo (ou

nao) das atividades propostas. Na visdo de Vera Mendes dos

Santos (2002 p. 94,1 UUEwxUAUPEEWE]l w?2¢868¢ wxU

gualquer atividade escrita no caderno da a ek o lugar de relégio e

o UUEUUUWET wEOEUOI,Cassii Couhecér @ @808 &P E O

itinerario de cada crianca, série ai professor, em nivel de tempo e

producdo? (p. 95). Contudo, cabe ressaltar que nenhum dos

cadernos escolaresem questdo materializou registros referentes

aos 200 dias letivos, em outras palavras, ndo presentficaram

registros do primeiro ao Ultimo dia de aula, simplesmente, porque

nem todos os fazeres em sala de aula estdo nos caderno€£omo

nos alerta Antonio Vifiao (2008,p. 26),

[...] os cadernos néo refetem nem dizem nada sobre os tempos
impr odutivos ou intervalos entre uma e outra tarefa. Também néo
informam sobre 0 que 0s demais alunos fazem ao mesmo tempo em
gue o aluno escreve, desenha ou faz contas ou sobre o que o
professor faz, em especial quando se dedoca entre as mesas vendo
e controlando o que os alnos estdo fazendo, dando tarefas ou
deveres a algum deles, resolvendo duvidas, intervindo em alguma
conversagdo ou iniciando-a, fazendo indicacdes corretoras sobre o
andamento etc., ou seja, combirando 0 ensino individual com o
simultaneo a toda a turma ou a diferentes grupos dela.
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Desse modg os cadernos localizados materializam somente
parte do tempo vivido em classes de alfabetizagcda Assim,
discordamos parcialmente do apontamento feito por Santos
(2002, pois entendemos que esses documetos podem nos
possibilitar enxergar apenasparte do itinerario de cada crianca, série
ou professor, em nivel de tempo e produ€ssa é uma das limitacdes
gue deve estar clara para os peguisadores que se debru@m sobre
os cadernos escolarest nem todas as atvidades diarias séo
registradas no caderno.

Ainda nos coube indagar: a quem era consentido escrever a
lapis? E a caneta? Ouwcom ambos os instrumentos? Nos cadernos
discentes,a maioria das professoras escreia de caneta enquanto
aslo alunas/o faziam seus registros a lapis Eotografia 21).
Possivelmente, a crianca, em fase de alfabetizacdo, escrevia a lapis
pela flexibilidade que o grafite propde, sendo possivel voltar,
apagar com a boracha e escrever novamente, ao @ntréario da
rigidez da escrita a caneta.
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Fotografia 21 ¢+ Pagina do caderno de Luiza, aluna do 2° ano da EMEF
Luiza Silvina Jardim Rebuzzi (Aracruz/ES) (2007)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Outra possibilidade | evantada por Lopes (2008, p. 195 ¢é que
a cor utilizada pelo professor deve ser diferente dajuela usada
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x1 OOw EOUOOwW xEUEW?¢3888¢ w YEOOUPAEUW
resposta da correcao. Essa caracteristica também pareamntrib uir

para direcionar o olhar mais para a marcagdo do que para o

ri T B UUU O wBHamBcdtladeinos de planejamento de aulas,

as professoras us&am livremente canetas de cores variadase 0
lapis (Fotografia 22).

Fotografia 22 ¢+ Pagina do cadernode Luciene, professora da

12 série da EEEFM Bernardino Monteiro (Cachoeiro de
Itapemirim/ES) (2008)
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Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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As vozes das professoras também se fizeram presentes ros
cadernos das criancas por meio de registros que foram sendo
inscritos diariamente, sob a forma de corre¢cBes dos trabalhos
realizados. De acordo com Lopes (2008, p. 192), as marcas de
correcao simbolizam uma relagédo construida entre os docentes e 0s
discentes no processo discursivo da linguagem escrita que se
desencackia dentro dos espa@s das salas de aulae sevincula com as

[...] relacBes de poder. Em primeiro lugar, porque expressam o que

€ correto ou ndo em determinado contexto; e, em segundo, porque
assinalam a hierarquia das relagbes entre quem ensina e quem
aprende. Entre outras fun¢des, elas intencionam ndo s6 indicar uma
ordem, mas também dirigir a atencdo para aspectos relaconados

aos diversos eventos que compdem o cotidiano escolar. O que se
sabe sobre a atividade de correcdo escolar faz parte de uma redde

sentidos sociais e integra um saber sobre papéis e atividades
docentes.

Por meio dessasmarcas, foi possivel distingu ir trés formas de
didlogos docentes: a) elogios: Otimo! Lindo! Excelente! Parabéns!
Joia! Ok! Maravilha! ShowParabénsquanto mais teconheg mais te
amd Bajos! Parabéns vocé esta cada dia me(Rotbgrafia 23);
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Fotografia 23+ Pagina do caderno deEduarda, aluna do 12
série da EEUFFazenda Santo Amaro (Mimoso do Sul/ES)
(2007)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

b) comprovacgdo da revisdo feita na atividade: a letraV ou a
palavra Visto!, em alguns casos, seguida da dta (Fotografia 24);
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Fotografia 24 ¢+ Pagina do caderno de Joice, aluna da EEUEFRecreio
(Alfredo Chaves/ES) (2004)

Fonte: Arquivo do Nepales_fzbll).
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¢) recomendacdes: Nao cumpriu o dever de casa. Falta observar
um pouquinho a escrita das palavras quadro. Procure caprichar a
letra e 0 caderno. Cabecalho é feito en(Easayrafia 25).

Fotografia 25¢ Fragmento da pagina do caderno de Luiza, aluna do 2°
ano da EMEF Luiza Silvina Jardim Rebuzzi (Aracruz/ES) (2007)
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Fonte: Arquwo do Nepales (2011).

Sao as vozes @ professoras alfabetizadoras, matrializadas em
tinta e papel, oferecendo aosinteressadost pais, pedagogos, diretores,
familiares, amigos, pesquisadores etc. + uma possibilidade de
acompanhar o vivido e o valorado no interior da s salas de aula, tendo
em vista que as mencionadas inscricbes qualificam ou desqualificam o
desempenho dos discentes na realizacdo das atividades, apontando o
gue estava correto ou o que precisava ser melhorado e, ainda, perritem
verificar se o professor alfabetizador acompanhava, individualmente,
cada um de seus alunosNas palavras de Lopes (2008, p. 195),

A familia, por meio das marcas de corecao, também controla as acGes do
professor, ja que elas informam aos pais que e acompanha o pecurso do
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aluno sistematicamente. [...] a comunidade vigia a atividade docente ao
olhar para os indicadores de correcdo e, desse modo,verifica se o
professor vem acompanhando cada um dos alunos em todas as
atividades.

A titulo de exemplo, quando os pais e/ou responsaveis pelo
aluno Christony leram a mensagem que foi escrita pela professora em
seu caderno ¢+ Parabéns Estou muito orgulhosde vo@& Beijocas
(Fotografia 20) + no dia 24-9-2008, souberam que o0 menino
apresentou, na realizacéo dajuela atividade (copia da agenda do dia),
um desempenho esperado. Ao contrario, Nno momento em que 0s pais
e/ou responsaveis da aluna Luiza viram a mensagem: Lindinha, vocé
est muito fofa nas aulas, sO precisa prestar atencdo na copia das palavras do
quado, ta bom... Sucesso. Te amo muito e Jesus tarfffutagrafia 25),
datada de 136-2007, eles tiveram ciénciade que ela é considerada
uma boa aluna, entretanto, por algum motivo, ndo prestou atencdoa
cOpia das palavras e, assim, po@riam estabelecer um dalogo com a
professora sobre 0 comportamento da menina em sala de aula.

Os dialogos docentes com outros interlocutores ¢ alunos, pais
e/ou responsaves t nos induziram a consderar uma das
caracteristicas essenciaisio enunciado, proposta por Bakhtin (2003, p.
289) ? ¢ & Jefagiioudd enunciado com o proprio falante (autor do
enunciado) e com outros x EUUPEDxEQUI UWEEWEOOUODPET
Conforme ja sabido, todo enunciado, assim como um elo na corrente
da comunicacéo discursiva, responde a enunciados antecedentes e
potencializa respostas futuras. Isso porque, de acordo com o autor,

Ao construir 0 meu enunciado, procuro defini -lo de maneira ativa; por
outro lado, procuro antecipa-lo, e essa resposta antecipavel exercgor
sua vez, uma ativa influéncia sobre o meu enunciado [...]. Ao falar,
sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percepcdo do meu
discurso pelo destinatario: até que ponto ele estda par da situacao,
dispbe de ®nhecimentos especiais de um dado campo cultural da
comunicacao; levo em conta as suas concepcdes e convicgdes, GeUS
preconceitos (do meu ponto de vista), as suas simpatias eantipatias ¢
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tudo isso ira determinar a ativa compreensao responsiva do meu
enunciado por ele (BAKHTIN, 2003, p. 302).

Nessa perspectiva, podemos afimar que o direcionamento a
alguém é uma particularidade constitutiva do discurso sem o qual
ndo haveria enunciado e sim palavras, frases, oracdes de niguém
para ninguém. Exemplificando, esse direcionamento de que nos fala
Bakhtin (2003)foi registrado no caderno de um aluno da 12 série em
que a professora relatou sobre a confeccdo de um livro que havia
sido produzido pelos préprios alunos , apés visita ao Projeto Tamar,
e,em segguid a, convidou os familiares a registrar, por meio da escrita,
suas opinidesacerca do processo de aprendizagem das criancas e do
trabalho realizado pela escola Leiamos:

Fotografia 26 t+ Texto colado na pagina do
caderno de Cristony, aluno da 12 série daEMEF
Placidino Passos (Aracruz/ES) (2003

—

Senhores pais e ou/ responsaveis:

Agora que j& leram e apreciaram o livrinho
Amiguinhos das Tartarugas Marinhas o Faeha?
" produzido pelos alunos dentro do projeto e visita
ao Tamar, gostaria que vocés registrassem o que
N observaram de aprend:zagem de seu/sua filho (a) e
=  se o projeto também serviu de novas aprendizagens
para vocés em relggdo as tartanugas mag'nhas:

(2?7 29
p /WM g

” l/,

Fonte: Arquivb do Nepales (2011).
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Esse dialogo escrito evidenciou a utilizacdo do caderno
discente como uma ponte de mé&o dupla lancada entre a
professora e afamilia da criancaque, num extremo, se sustentou
no relato docente e, no outro, se apoiou na ophido dos pais.
por assim dizer, que apenas duble 0 seu pensamento em voz
alheia, mas uma regposta, uma concordancia, uma participacéo,
UOEwWOENI fi @00 wU O KRAKHTIN,E2003 ,apC202) VisthE & 2
gue, ao produzir seu enunciado, requereu o posicionamento dos
pais e/ou responsaveis pela crianca, espemdo que eles
compreendessem o que foi escrib e, dessa maneira, pudessem
oferecer suas contrapalavras

Embora os interlocutores ¢ Senhores pais ou/ responsaveisa
quem foi direcionado o discurso néo estivessem presentes paraa
instauracéo imediata do dialogo, por dois motivos ponderamos
que relacdes dialégicas foram institui das. primeiro, seguindo a
orientagdo bakhtiniana, o simples fato de se ouvido, escutado,
por si so, ja estabelece uma elacao dialdgica. No casosupracitado,
como 0 pai respondeu a enunciacdo, podemos dizer que o
discurso da professorafoi acolhido por ele.

Em segundo lugar, ? € & 6 & #ewcen(piednder a palavra
s EPa O @m GentidoO amplo, isto é, ndo apenas como a
comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas
toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seNE ?
(BAKHTIN/VO LOCHINOV, 2004, p. 123) Desse modo, &
enunciados escritos tanto pela professora quanto pelo pai
acabaram entrando nessa mesma engrenagem dialdégica uma vez
gue transitaram de um locutor ao outro em busca de resposts,
como aponta o pensadar russo, "[...] o locutor termina seu
enunciado para passar a palavra ao outro ou para dar lugar a
compreensdao responsiva do outro” (BAKHTIN, 200 3, p. 275).

Por ter clareza de quem era sua interlocutora, naquele
contexto enunciativo, o pai de Chrystoni escolheu um vocabulario
que certamente agradou a alfabetizadora: Meus parabénso tema
escolhido foi m grande aprendizado para todos nddavia,
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consideramos que a delimitagdo de linhas, por parte da
professora, pode ter limitado a escrita, por exemplo, ao afirmar
que todos nds aprend@s muito sobre as tartarugas responsavel
pelo aluno ndo mencionou quais foram, de fato, os conhecimentos
aprendidos. Mesmo assim, podemos inferir que nessa situacdo de
comunicagdo a lingua se tornou viva, tendo em vista que se
concretizou por meio de enunciados dos interlocutores ao
demonstrarem uma compreensao responsva de dialogo, em que
0 outro se tornou falante e vice-versa.

Os cadernos docentes também n&o se circunscrevem aos
registros escritos de planepmentos diarios dasativida des a serem
propostas aos alunos, sendo utilizados como documentos
comprobatdrios de reunides realizadas no ambito escolat E o caso
de uma reunido de pais, no dia 23-5-2006, cuja ata foi registrada
no caderno. Tratase de uma demonstragdodo comprometimento
da professora em contribuir para resolver um problema que
interferia diretamente no processo ensingaprendizagem ¢ a sala
de aula superlotada. Leiamos:
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Fotografia 27 ¢+ Fragmento da pagina do caderno da professora Leticie
do Pré Il da Pré-Escola Boa Eperanca (VargemAlta/ES) (2006)

}
!
j
}

Fonte: Arquivo do Nepales(2011)

Notemos que, apesar de a reunido versar sobre um assunto
de interesse da instituicdo escolar e da familia + o excesso de
alunos em sala de aula ¢, apenas quatro maes compareceram.
Também € possivel levantar a hipétese de quenem todos os
responsaveis pelos cinco alunos queiriam mudar de classe por
uma determinacdo da Secretaria Municipal de Educagédo de
Vargem Alta, estiveram presentes.

Em uma reunido posterior com as turmas das duas
professoras que trabalhavam como Pré 11/1° ano, datada de 6-6-
2006, localizamos o registro da presenca de sete maes e/ou
responsaveis Somente uma delas compareceu as duas reunbes.

9 Transcrigdo da ata de reunidoescrita a lapis ? #1 YDEOwOwl R1 UET UOWET w
de aula é a impossibilidade desdobramento da turma por ndo haver um numero
suficientede alunos é&SEMED escolheu cinco alunos para ir para sédaprofessora

Debora na ra, para que a sala de aula ndo fique tdo cheia e assim impossibilitando um

bom tralalho. Desta forma pedimos oslseres sua compreensao
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Assim, os cadernos docentes também nos dao indicios da
participagdo dos pais e/ou responsaveis na vida académica dos
filhos. Vejamos:

Fotografia 28+ Fragmento da pagina do caderno da professora Leticia

do Pré Il da Pré-EscolaBoa Esperanca (Vargem Alta/ES) (2006)
Salballmd v .
,"_‘ b, [

Pl e

N oncll ANG

Fonte: Ar quiv o do Nepales (2011).

Os registros também contribuem x E U E w de<tdnsirdirg a
crenga de que ogas profissionais responsaveis por ensinar a ler a
escrever, ndo escreven? w, ( &- . 30w" 4-' ®quédgyt Owx 8
professores ndo escrevem?Eles podem ndo escrever diariamente
com o proposito de publicacdo académica e/ou cientifica Dentre as
14 docentes mrticipantes da pesquisa, todas afirmaram, em
guestionario, ter escrito, por exemplo, o Trabalho de Conclusdo de
Curso da Graduagdo, a Monografia da Especalizacdo e uma
escreveu a Dissertacdo de Mesrado. Esta foi a Unica docente que
declarou escrever arigos para apresentacdo em congressos e/ou para
a publicacdo em periddicos especializados. As demais costumam
apresentar os trabalhos desenvolvidos com as dancas em Mostras
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Culturais e feiras realizadas nas proprias escolas e/ou nas Secretarias
Municipais de Educacéo.

Conforme apontam Mignot e Cunha (2006 p. 52, no texto
Razbes para guardar. a escrita ordnaria em arquivos de
professores/as no espaco nterdiscursivo das instituicd es escolares,
de interacdo com os outros,os profissionais da educacéo

[...] corrigem os cadernos dos alunos deixando palavras de estimulo
e reprimenda, mandam recados para os pais para comunicar sobre
o rendimento dos filhos, lembrar uma festa, cdorar um livro,
informar as fdtas, solicitar encaminhamentos médicos, entre muitas
razBes. Osl/as professores/as também fazem diarios nos quais
anotam o conteddo trabalhado, as presencas dos alunos e
observacdes diversas.

Preenchem fomularios. Fazem relatdrios. Langcam notas. Eldboram
fichas de observacéo.

Enfim, os professores escreem! Para relatar, solicitar,
controlar, esclarecer, confirmar, recomendar, questionar e/ou
desabafar etc.Outra pratica que ressalta a leitura dos caderncs
docentes é a utilizacdo dese objeto como agenda, assumindo a
fungdo de guardar datas importantes, registrar acontecimentos
locais, tarefas a serem realizadas entre outras. A escola, as
professoras e 0s pais escrevem e/ou colam bilhetes de natwza
diversa nos cadernos, para avisos de cunho administrativo,
informes de visitas extraescolares, alteragfes nas atividades
cotidianas, desempenho de alunos, colaboragdo mensal para
reproducédo de folhas xerocopiadas e assim por diante.

No caderno da professora Leticia, foi possivel observar, na
pagina do lado esquerdo, um bilhete informando aos pais e/ou
responsaveis pelas criangasque, no dia 18-9-2006 nao haveria
aula porgue as professoras estariam estudando na Secretaria
Municipal de Educagéo.
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Fotografia 29¢ Péginas do caderno da professora Leticial® do Pré Il da
Pré-EscolaBoa Esperanca (Vagem Alta/ES) (2006)
TETEE ———

-

0O TATU -
UM TATU MOITO PATETA-TA
FOi1 DE MOTO-TO
LA PRA MATA-TA
[ MAS A MOTO-TD
| DERRAPOU-PQL-YOU,
| ViRou FoR CiMA
DE UM TOMATE

£ ESBORRACHOUL !

:

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

O bilhete mantém esse elo na situagdo concreta de
comunicagao escrita. Breves, objetivos e com linguagem simples,
colados em cadernos daentese discentes,es® género discursivo
foi constantemente utilizado pelas professoras e pelo corpo
técnico-administrativo d a esfera escolar Bakhtin (2003) nos
permite compreender que sempre emolduramos 0 nosso discurso
em forma de génercs elaborados por geracdes anterioressem 0s
quais as atividades comunicativas humanas tornar-seiam
praticamente irrealizaveis. Nas palavras do autor, se 7[...] os
géneros do discurso nao existissem e ndés nao os dominassemos,
se tivéssemos de da-los pela primeira vez no processo do
discurso, de construir livremente e pela primeira vez cada

10 Transcricdo do bilhete colado na pagina eqjuerda do caderno: ?PréEscola Boa
Esperan¢g&enhores Pais ou Respons&@ahunicelhes que no dia 18ndo havera aula, pois
os professores estardo fazendo um curso na SEMED. Desde ja agradeco swma atengéo
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eOUOEPEEOOwWEWEOOUC
(2003,p. 283).

Comunicamo-nos verbalmente por certo género discursivo
porque as manifestagdesverbais ocorrem por meio de textos? 6 6 6 ¢ w

concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele

DEEf2Ow EDUEUUUDYE

defende o pensador russo, é nas esferas de utilizacdo da lingua
que os seres humanos elabram tipos relativamente estéis de
enunciados denominados de géneros dscursivos, que se
manifestam em forma de textos em variados suportes. A elei¢cdo
de certo género realizada pelo falante ndo &otalmente livre e sim

[...] determinada pela especificidade de um dado campo da
comunicacdo discursiva, por consideragdes semantico-objetais
(temdticas), pelasituacdo concreta de comunicagdo discursiva, pela
composicdo pessoal dos seus participantes, etc. A intengdo
discursiva do falante, com toda sua individualidade e
subjetividade, é em seguida aplicada e adaptada ao género
escolhido, constitui-se e desenvole-se em uma determinada forma
de género (BAKHTIN, 2003, p. 282)

Cada situacdo de comunicacdo acontece em condigcdes
determinadas e com finalidades especfficas, o que produz marcas
nos trés elementos que estao imbricados nos géneros: o conteddo
(tema), o estilo verbal (selecdo de recursos da lingua) ea
constru¢cao composicional. Ao interagirmos com 0s outros sujeitos
por meio da linguagem, produzimos enunciados que sao
contextualizad os, circunscritos a situacdes especificas e repletos
de intencionalidade. Portanto, a escolha do género néo é aleatéria,
mas esta intrinsecamente relacionada com a situacéo concreta de
comunicacgéao, o tema e antencéo do falante.

Com a finalidade de comunicar que, no dia 18-9-2006, ndo
haveria aula porque as professoras iriam participar de um curso
na Secretaria Municipal de Educagéo de Vargem Alta (ES) Leticia
elegeu o génerobilhete para informar aos pais e/ou responsaveis
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pelas aiangas. Embora tenha uma estrutura relativamen te livre, a
presenca ou ndo das marcas caracterigtas desse género
discursivo (destinatario, remetente, mensagem e localiacéo
espaco temporal) depende, entre outros fatores, do grau de
afetividade entre destinatario e remetente, assim como do objetivo
a ser alcancada

Por se tratar de um bilhete institucional, a docente registrou a
localizacdo espacialt PréEscola Boa Esperan¢aporém nao fez
referéncia a data em que produziu aquele texto, ficando
subentendido que o bilhete havia sido escrito no dia em que foi
colado no caderno das criancas (1%9-2006. Para se dirigir aos
seus interlocutores, fez uso do pronome de tratamento Senhores,
mas a quais senhores salirecionou? Aos pais ou reponsavebpelos
alunos que cursavam o Pré 1l/1° ano. A mensagem a ser
transmitida ¢ no dia 18/09 ndo haverd aulafoi acompanhada de
uma justificativa que apontou por qual razdo nao teria aula para
as criangas ao mesmo tempo em que informou a familia onde os
docentes estaiam naquele dia de trabalho (segunda-feira) ¢+ poisos
professores esfio fazendo um curso nae®ed Por fim, na
despedida, a professora fraternalmente agradece a atencédo dos
pais e/ou responsaveist Desde ja agradeco a sua atenicgumorém
ndo assimu o bilhete.

Em respeito a organizagéo familiar, ela encaminhou o bilhete
no dia 15-9-2006, pernitindo, assim, que os pais estabelecessem
com a antecedénciade dois dias, com quem as criangas ficariam,
uma vez que nao estarian na escola naqueledeterminado horario
(matutino ou vespertino) . Na pagina do lado dir eito, ela escreveu
com letras grandes na cor vemelha a data da capacitacdo, de
modo que o0 ndo cumprimento desse compromisso ndo poderia
ser justificado pelo esquecimento. Esse registro permite
considerar que os cadernostambém eram usados como objetos
mnemonicos, ou seja, ndo a deixavan esquecer de estudos,
reunides, entre outros compromissos docentes

Por essa ra#o, também nos referimos aocaderno como objete
memoria Nesse caso epecifico, ao voltar e ler o0s registros
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supracitados, a professora pode regatar da memdria se o0s
responsaveis pelas criartas apoiavam a participacdo docente em

cursos dessa m@tureza; se todos os pais leram o bilhete ou se na
segunda-feira (18-9-2009, compareceram alguns alunos na escolg

com qual frequéncia es®s encontros eran realizados na Smed;

guem ministrou a capacitacdg quais colegas de trabalho estavam
presentes quais discussoes foram desencadeadas nessa reunido

entre outras lembrancas com riqueza de detalhes ou £m muitas

nuancgas. Assim, o caderno de planejamentos dDa UD O lheu®aZ 6 6 6 ¢
perenidade contra afataliEEET wE OQwl UgGUI EDOI QU0 wp" 4
253).

Ainda cumprindo a funcdo de objeto mneménico, as
professoras escreviam lembretes nas paginas @& seuscadernos.
Tais observagbes, na maiorparte das vezes, foram regstradas
separadamente do planejamento das atividades, posicionadas a
direita da atividade ou no espacgo das margens da folhae o modo
como foram escritas ¢ em diagonal + néo respeitou as linhas
horizontais da pagina. Esses lembretesse refagiam a entrega de
livros didaticos, entrega de material de limpeza, datas de
avaliacdes, rendimento de alunos, reunido de pais, periodo de
recesso,comemoracdes deaniversari os, entre muitos outros.

No primeiro exemp lo (Fotografia 30), a professoraElaine nao
poderia se esquecer de enviar os livros didaticos para acasa dos
alunos, a fim de que os pais e/ou responsaveis pelas crianca®s
encapassem Assim registrou em meio ao planejamento do dia 3
3-2004 Entrega dodivr os didaticos p/ serem encapsdPela marcacao
do tempo, materializada por meio da data no alto da pagina,
observamos que estava no inicio do ano letivo e essa solicitaca@
familia demonstrava o cuidado que os alunos deveriam ter para
garantir um bom estado de conservacao dos livros.
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Fotografia 30 ¢ Fragmento da pagina do caderno de Elaine, professaa
da EMEF Augusto Ruschi (Pinheiros/ES) (2004

F | ¥

Pﬁl(l\n() CJQ j‘\/\\o

Dodov: 05103103{ Dio |
- |
_ @lLoctw : : ;": oY \
: _ Gotude de caliddue (G707
e CL\GW\acLCA—' | \0%edel
 dhicas
— g_:.pbdxpv W\Y.)Jlm"/\-wol,a,&:mT DA HiST- J0PA DE LE
— Jicanpe Bo ek ha-la (
% ag&ﬁ e 'palo.vw}i»)
—%“” 9 ALL 2 (ﬂA/\}\,(

O aw»
Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Por se tratar de livros didaticos usados por alunos que
cursavam a 12 série do ensino fundamental, portanto livros que,
de amrdo com o Programa Nacional do Livro Did& tico (PNLD),
ndo precisavam ser devolvidos a instituic &0 escolar para a
utilizacdo por outros alunos nos dois anos subsequentes a
professora chamava a at&¢éo porque os aprendizes iriam util iza-
los no decorrer de todo o ano letivo de 2004. Sendo assim,
necessitavam ser conservados.

Sobre a utilizacdo de livros didaticos de alfabetizagdo em
salas de aula, a professoraLuciene fez a seguinte afirmacgéo na
esaitu ra do questiondrio: ?Nas classede 12 érie, em que a apria
dos alunos estédo aprendendo alarescrever, s utilizo o livro didatico
a partir do 2° semestre porque as atividades dos livros sdo muito
complexas para as criancas na fase inicial iEbetizacdo, nao
correspondena realdade eles, pois os xtos sdo muito longosNo
inicio do ano @stumo trabalhar com textos que as criancas sabem de cor
¢ parlendas, adivinhas, poema&stre outrose usoxerox de atividades
para que e ndo figuemapiando do quadrd (QUESTIONARIO, 16-
8-2011) O bilhete colado, no canto direito da pagina do caderno
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docente, aponta para ess utilizagcdo de folhas xerocopiadas.
Observemos:

Fotografia 31+ Fragmento da pagina do caderno de Luciene, pofessora
da 1® sére da EEEFM Bernardino Monteiro (Cachoeiro de
Itapemirim/ES) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Embora a docerte trabalhe em uma escola pablica municipal ,
na qual as criancas recebem gratuitamente livros didaticos do
Governo Federal que, em sua maioria, sdo escolhidos pelas préprias
regentes de classe, ela solicitoua colaboragdo dos pais, enviando,
mensalmente (de marco a dezembro), um real para a xerox de
atividades. Essa ocorréncia nos suscitou alguns questionaments:
como se da o processo de escolha dos iMros didaticos de
alfabetizacdo em escolas municipais e staduais do  Espirito
Santo? Por que as professoras a cada trés anos elegem, dentre os
livros que ja foram escolhidos e, consequentementeaprovados pelo
MEC, aqueles que consideram apropriad os na &rea de alfabetizacao
e acabam fazendo uso de fthas xerocopiadas? O que issO nos
indica? A primeira opcdo escolhida pelas professoras chega &
escolas?As atividades xerocopiadas sdo retiradas de quaismateriais
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didaticos? N&o nos detivemos em bus@r possiveis respostas para
tais questdes porque enterdemos que elas abrem possibilidades para
estudos futuros acerca dos processos de escolhale distribuicdo e até
mesmo de apropriacdes e usos de livros dida ticos em classes de
alfabetizacdode escolascapixabas.

Apesar de certa resisténcia em relacdo aosiVros didaticos de
alfabetizacédo, de outro lado, dialogamos com professoras que 0s
consideram indispensaveis em seus fazeres profissionais conforme
enuncia aprofessora Simone: PNa escola ondeabalhg o livro adotado é
o Pata Aberta Gasto muito desskvro por sua apresentacéo gréafica, pela
disposicéo espacada dos textos nas paginas e porque as atividades propostas
condizem com o nivel de aprendizages rieus alunosPara muitas das
minhas criangagsse @ primeiro e, t@ez, o Unico livro que elagaebem,
por isso nao tenho o direito de guanao armario. Nadico presa somente a
ele, sequindocomoo Unicoroteiro de trabalhoTambém faco uso de ms
livros para preparar as aulas, mas sempraitiliz 0 em sala de aad
(QUESTIONARIO, 17-11-2011).

De acordo com o Guia delivros didaticos(PNLD, 2010), o livro
intitulado Porta aberta: letramento e alfabetizacdo linguisti®,
autoria de Isabella Pessoa de Melo Carpaneda e Angiolina
Domanico Braganga, edtado pela FTD, trabalha em torno de
quatro eixos: leitura, produgéo de textos, aquisicdo do sistema de
escrita e oralidade. O préprio Guia (2010, p. 123)ressalta que as
atividades desse livro precisam sl Uw EOOx Ol Ol OUEEEUC
reservando-se maior espaco a reflexdo sobre os principios [do
sistema de escrita da lingua portuguesa] e regras trabalhados e a
UVEWExOPEEfA@OwWw] OwOOYEUWUDPUUERGI U2 &1
autores representativos de nossa iteratura, precisam ser
incorporadas ao trabalho de salaE | wE (p A%
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Fotografia 32+ Capa do livro de alfabetizacéo
Portaaberta:letramento @lfabetizac@oihguistica,
de Isabella Pessoa de Melo Carpaneda e
Angioli na Domanico Braganca, FTD, 2008

F ORI

[ETRAMENTO E ALFABETIZACAO
LINGVISTICA

ISABELLA
CARPANEDA
ANGIOLINA
BRAGANCA

7 MATERIAL DE
DIVULGACAO DA

EDITORA FID

Fonte: Arquivo do Nepales (2008).

No PNLD (2010), esse foi o livro mais escolhido para as
turmas de 1° ano (762.974 livros), 2° ano (1.365.566) e 3° ano
(2.128.540)nas escolas publicas brsileiras. Especificamente, no
Estado do Espirito Santo, a pesquisadora Elis Betriz Lima Falcédo
(2011) nos aponta que o Porta aberta: leamento e alfabetizacdo
linguisticafoi o livro mais escolhido em 45 municipios capixabas, o
que representa 62,5%,a saber: Afonso Claudio, Agua Doce do
Norte, Alegre, Alfredo Chaves, Barra de S&o Francsco, Ba
Esperanca, Bom Jesus do Norte, Brejetuba, @choeiro de
Itapemirim, Castelo, Concei¢cdo da Barra, Divino Sdo Lourenco,
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Domingos Martins, Dores do Rio Preto, Ecoporanga, Guarapari,
Ibatiba, Ibitirama, Irupi, Itapemirim, lGna, Jaguaré, Jer6nimo
Monteiro, Laranja da Terra, Linhares, Mantendpolis, Mimoso do
Sul, Montanha, Muniz Freire, Muqui, Nova Venécia, Pedro
Canéario, Pinheiros, Ponto Belo, Presidente Kennedy, Santa
Leopoldina, Santa Maria de Jetib4a, Sé& Gabriel da Palha, Sé&o
Mateus, Sooretama, Vargem Alta, Venda Nova do Imigrante,
Viana, Vila Valério e Vila Velha. Esses dados demonstram a
ampla aceitacdo desse livro de alfabetizacdo pelos professores
regentes de classe

Falcdo (2011) ainda elenca alguras possibilidades que
podem ter prevalecido na eswmlha desse livro. Dentre elas:
metodologia de ensino que privilegia a énfase nos aspectos da
decodificacdo e codificacdo, permanecendo com um modelo
tradicional de trabalho com as relagBesentre sons e letras; textos
curtos mais apropriados a clientela, ou seja,as criangasde classes
populares; formacdo dos profissionais da educagdo Todavia,
parece-nos altamente preocupante a permanéncia desse tipo de
representacao cultural, pois remete a praticas que témpor pano
de fundo a perpetuacdo de desigualdades a acreditar que alunos
de classes populares somentesédo capazes de aprender comlivros
faceis que apresentem umalinguagem simplificada , textos curtos,
ilustracbes alusivas aos textos letras mailsculas etc Tais
argumentos se alicercam na abordagem do? Efigit cultur E 02 wE OU
alunos de baixo nivel socioecondmico.

Retomando a funcdo dos cadernos docentes como objetos
mnemodnicos, no segundo exemplo (Fotografia 33), a professora
Elaine registrou, a lapis, no canto superior direito da pagina, a
semana de recessono més de julho. Um periodo de descanso!
Apesar de a enunciacao nos permitir observar que as férias iniciaram
no dia 23 de julho, podemos notar que essa data se referia somente
aos alunos, pois para as docentes, esse foi um dia de estudo
promovido pela Secretaria Municipal de Educacg&o de Pinheiros.
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Fotografia 33 + Pagina do caderno de Elaing!, professora da EMEF
Augusto Ruschi (Pinheiros/ES) (2004

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

As docentes também registram acontecimentos locais em
seus cadernos @& plangamentos diarios. Exemplificando, a
professora Simone anotou que, no sabado (124-2003),
precisamente as 16h, um forte vento levou parte do telhado da
Escola Canudos e de vérias residégias (Fotografia 34).

11 Transcricdo da anotacgéo feita a lapis no canto superior direito da pagina: ?De
23/07a01/0wi UUEUI OOUwi OwUi ET UUOGB wl + yAwi UOUEOWOO
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Fotografia 34 ¢ Pagina do caderno de Simae, professora da BMEF Elisa
Leal Bezerra(Cariacica/ES) (2003

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).




A cor da caneta nos oferece indicios de que o regitro foi feito
juntamente com o plangjamento da segundafeira, porque o da
sexta-feira anterior tinha sido realizado na cor azul. Ainda é
possivel inferir que esse acontecimento ndo interferiu no
andamento das aulas, tendo em vista que no dia 14 de abril (22
feira), a professora ndo fez nenhuma anotagcdo sobre o
cancelamento das atvidades.

J& a professora Vanda escreveu uma observacdo, em 3d.0
2006, usando caneta de cor vermelhaVelorio de Ritieli vizinha da
escolgFotografia 35). Especificamente, naqiela data, ndo consta o
registro das atividades que seriam trabalhadas com ascriangas da
12 sérig portanto essa auséncia de registro do planejamento diario
€ um indicativo de que nao houve aula na ultima segunda-feira de
outubro daquele ano, por motivo de faledmento de uma pessoa
gue residia préxim o a escola em gue lecionava.

Embora ndo pudessem viver a dor do outro, ou seja, ndo
pudessem se colocar integrdmente no lugar dagueles quetiveram
os telhados de suas casasarrancados pela forca do vento ou dos
que perderam uma pessoa da familia porque, conforme postula
Bakhtin (2003, p. 24, italico no origina)Ow GUEOE Ow
compenetro dos sofrimentos do outro, eu o0s vivencio
precisamente como sofrimentos dele na categoria do outro, e
minha reagéo a ele ndo € um grito de dor e sim uma palavra de
EOOQUOOOW I w U O w.EAS @nunEihctesddd) gidiessoras
alfabetizadoras materializadas nos cadernos de planejamento
diarios nos déo indicios de que elas compartilharam do s seus
lugares o sofrimento de pessoas que viviam ncs arredores da
escola O fato de ndo ter tido aula no dia 30-10-2006 pode ser
considerado como uma palavra de consglpois, possivelmente, a
professora esteve presentenaquele veldrio e, tavez, alguns de
seus alunos e seus pais, para se solidarizarem com aqueles que
sofreram a dura dor da morte.
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Fotografia 35+ Pagina do caderno de Vanda, professora da 12
série da EEUEFS&0 Joaquim (Alfredo Chaves/ES) (2006)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Ndo foram somente acontecimentos desagradaves, como
desastres da natureza e faleomentos, que as professoras
escreveam em seus cademos. A professora Elaine registrou um
piguenigue com seus alunos, num dia de sabado,em uma fazenda
da regido. Um momento de confraternizagdo no final do ano
letivo de 2004!
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Fotografia 36 ¢ Pagina do caderno de Elaing professora
da EMEF Augusto Ruschi (Pinheiros/ES) (2004)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Os registros materializados nos cadernos também nos
xI UOPUPUEOwWYI Uw@Ul w?¢Z888¢ wOaedwi awlo
a dimensao da vida profissional, nem uma escrita profissional que
ndo tenhaE WED Ol OUaeOWEEWYPEEwWx | pJWOB)E O~ wm,
Ao deixar marcas da presenca de professores substitutos, seja pelo
registro escrito feito pela prépria professora indicando que na
quinta-feira teria um substituto (Fotografia 37), seja por um
recado que a substituta tenha deixado para a professom regente
de classe (Fotografia 38), contemplamos esse entrelacamento da
vida profissional com a vida pessoal.
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Fotografia 37+ Fragmento da pagina do caderno de Luciene, professora
da 1% série da EEEFM Bernardino Monteiro (Cachoeiro de
Itapemirim/ES) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Fotografia 38+ Fragmento da pagina do caderno de Elaine 2 professora
da EMEF Augusto Ruschi (Pinheiros/ES) (2004)
T ——

|

[

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

O tempo diario que ambas as professoras detinavam ao
trabalho nas instituicdes escolares deensino fundamental indica
gue cumpriam uma carga horaria de 50 horas semanais
ministrando aulas, o que significa trabalhar em dois turnos
(matutino e vespertino), fora as horas direcionadas ao
planejamento de atividades que, na maioria das vezes, é realizado
em casa A professora Luciene nos relatou que trabalhava em
escolas diferentesdo municipio de Cachoeiro de Itapemirim e que
? ¢ @ bavagio e intervalo de uma escola parautra (11h30mirh as
13h) se restringao deslocamento e ao almdgasotenhaque resolver
alguma questéo partitar dentro do horario comerciéato sem almocar
(DIARIO DE CAMPO, 10-5-2011).

N&o podemos desconsiderar que assumir diversas jornadas
de trabalho e, por conseguinte, ter um escasso tempo para
descansosao situacBes que interferemnos fazeres profissionais
docentes, produzindo cansacgo edesgaste (fisico, emocional etc.).
Dentre as possiveisrazoes deédmbito pessoal que podem justificar
a auséncia das professorasem salas de aula mencionamos:
problemas referentes asaulde, questbes familiares, falta de tenpo
para resolver problemas cotidianos, desencantamento com a

2Transcricdo do ultimo paragrafo da fotografia, escrito a lapis: ?Ruth sobrou um
tempo e eu passei no quadro algunsemde objetos da higiene

127



profisséo etc. Diante desse qualro profissional, uma das solucdes
encontradas pelas professoras foi lancar méo @ professor
substituto para que os alunos nao ficassem sem aulas Ainda
localizamos registros em que o0s alunos da 12 série foram
dispensados porgue a professora precisou falta (Fotografia 39).

Fotografia 39+ Fragmento da pagina do caderno de Luciene, professora
da 1% série da EEEFM Bernadino Monteiro (Cachoeiro de
Itapemirim/ES) (2008)

—————y
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Fonte:Arquivo do Nepales (2011).

Os caderncs de planejamentos também materializam outros
dilemas vivenciados pelas professoras em seus fazeres
profissionais e pelos alunos Dentre eles,chamaram-nos a atengao
30 obsewvacdes sobre o comportamento de um Unico aluno
registradas por uma docente no decorrer do ano letivo de 2006
Essasenuncia¢gfes apontavam paraa ndo realizagéo de atividades
em sala de aula:Luis F. se recusa a estudar e chama a [glioft (14
3-2006; ndo realizacdo de tarefas de casal. Fernando nédo fez o
dever de casa na cartillia5-3-2009; conversa com 0s pais: Zeacir
passou na Escola e conversei sobre Luis Feriian@e2009; Sueli veio
a escola conversaobre asituagdo de Luis Fernand@0-4-2006;
acompanhamento do pai em sala de aula:Apés veio Zeacir e ficou
na sala acompanhando sdéud Fenando (20-4-2006; xingamentos:
Luis Fernando se recusaestuda / Xinga a professora eadoco e
pontgé na professorg-8-2006; conversa com uma representante
da Secretaria de Educacdo:Conversa Vera (Secretaria Educacao);
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comportamento desdd-3-2006; xingameto; comportamento explosivo
(chute e socq)l5-8-2006; idas ao médico: Fernando foi aogicologo
(17-8-2000; entre muitas outras. Vale ressaltar que, no ultimo dia
de aula (21-12-2009, a professora encerrou 0s escritos naquele
caderno com o seguinte registro na cor vermelha (Fotografia 40):

Fotografia 40 ¢+ Fragmento da pagina do caderno de Vanda, professora
da 12série da EEUEFS&0 Joaquim(Al fredo Chaves/ES) (200%

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Outra professora pediu misericérdia a Deus ¢ registro escrito
a lapis no alto da pagina do caderno (Fotografia 41).
Possvelmente, aquela sextafeira (6-6-2008) estava sendo um dia
dificil para ela. Vivenciava algum problema, seja de ordem
familiar; seja de ordem profissional, pois 0s registros indicam que
na aula de Educacgéo Fisica a professora ficou com cinco alunos
em sala para tomar a leitura e dois deles sdiam palavras simples,
um apresentou dificuld ade na leitura de todas as palavras eos
outr os dois tiveram um bom desempenho.
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Fotografia 41 + Fragmento da pagina do caderno de Luciene, 13
professora da 12 série da EEEFM Bernedino Monteiro (Cachoeiro de
Itapemirim/ES) (2008)
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Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Longe de serem supérfluos, os discursos das referidas
professoras alfabetizadoras oferecem informacdes sobre as tensfes
e as contradicbes que perpassam seus fazeres pfissionais.
Embora no caderno de planejamentos diarios a énfase recaia na
organizacdo do trabalho em dasses de afabetizagéo, foi possivel
encontrar mengdes ao desenvolimento e ao comportamento de
alunos, ao acompanhamento dos pais, ao apoio de funcionarias da
Secretaria Municipal de Educacéo, a Deus, entre outros.

Ainda sobre os cadernos docentes encontramos
planejamentos de diferentes disciplinas num mesmo suporte:
Portugués, Matematica, Geografia, Histéria, Ciéncias. Além das
disciplinas do nucleo comum, também existem registros de
atividades a serem desenvohidas nas aulas & Educacédo Fisicae
de Artes. Isso demonstra que em algumas escolas ndo havia
professores especificcs para ministrar esses componentes
curriculares, cabendo essa tarefaao alfabetizador. J& nos cadernos
de alunos, as atividades registradas se circunsceveram a
disciplina de Portug ués ou, em alguns casos,vieram associada
aos registros maematicos.

Trés dos cadernos discentes trouxeram uma curiosidade que
nos ensinou sobre o rebcionamento das criangcas com as maes. Na

13 Transcricdo da primeira frase da fotografia, escrita a lapis: ? 21 OT OUw U1 Ow
OPUI UPEGUEDPEWET wODO-2 8
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contracapa do caderno, a mée escreveu uma declaracdo para o
fil ho: Christony, mamée termaa muitdo 263-2008. Essa mensagenfoi
rodeada por um coragédo (Fotografia 42), sugerindo uma forte
ligacdo afetiva entre eles

Fotografia 42+ Contracapa do caderno de Cristony, aluno da 12 série
da EMEF Placidino Passos (Aracruz/ES) (2@8)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Em resposta, localizamos, na Ultima pagina do segundo
caderno, que esse mesno aluno utilizou , durante o ano letivo de
2008, a seguinte mensagem:1-10-2008 Mamae tianmo munto do
tamanho doneu coacéo Bejoslentro de um coragéo que continha a
imagem de uma boca, sugerindo a representag¢édo dos beijos que o
filho gostaria de dar em sua mae e, ainda, o desenho de duas
pessoas queo representa com a mae, pois escreveu acima das
figuras: EU VOCE (Fotografia 43).

Fotografia 43 ¢ Pagina do caderno de Crisbony, aluno da 12
série da EMEFPIacidino Passos(Aracruz/ES) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Na contracapa do caderno de Mariana, também encontramos
uma declaracdo de amor que amenina escreveu para sua mae:
AMO MINHA MAE PARA SEMPRE NO FUNDO DO MEU
CORACAO MAE, acompanhada da imagem que fazia desua mae
¢ cabelos longos com franjas e presos, usando vestido de algas
com um par de botas, bragos Evantados e abetos com um sorriso
nos labios, como podemos visualizar na Fotografia 44.

Fotografia 44 + Contracapa do caderno de Mariana,
aluna do | Ciclo 1 da EMEF Jése  Aureo Mo njardim
(Vitéria/ES) (2008)

Fonte: Arq uivo do Nepales (2011).

Se pensarmos narelacdo entre o projeto discursivo escrito e o
imagético do texto produzido pela aluna da 12 sérig é possivel
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afirmar que estva carregada de um tom emocional-volitivo
porque, huma tentativa de encurtar a passagem cronoldgica do
tempo, proveniente dos momentos em que se encontrava @
instituicdo escolar, por conseguinte, distante da sua casae, em
especial da sua mae, a menina registrou o que sentia. Portanto,
sua escrita foi permeada por sentmentos, desejs e seu desenho
complementou a entonacdo expressva do enunciado: 0 sorriso
nos labios da mée podendo representar a alegria do reencontro;
0s braccs levantados e abertos para abracar a filha assim que
retornasseao lar; e a flor que nos remete aideia do galanteio. No
dizer de Bakhtin (2003 p. 289) é o0 elemento expressivo que da o
colorido emacional ao enunciado, ou seja, a

[...] relagcdo subjetiva emocionalmente valorativa do falante com o
conteudo do objeto e do sentido do seu enunciado. Nos diferentes
campos da comunicacdo discusiva, o elemento expressivo tem
significado vario e grau vario de forgca, mas ele existe em toda parte:
um enunciado absolutamente neutro € impossivel.

Naquela ocasido, Mariana escreveu para uma interlocutora
determinada, sua mée movida por um objetivo intemo E1 OwET r OPE Ouw
que é expressar 0 que sentia pelamae a respeito de um assunto de
interessefamiliar e mostrar o amor entre mae e filha, envolvendo certo
género. Essaescrita livre, sem um direcionamento da professora, na
contracapa de seucaderno, sinaliza que a criangasabiadizer, por meio
da escrita, 0 que desejava em determinada situacdo concreta de
comunicacdo discursiva capaz de balizar o qué como dizer e para
guem dizer. Desse modo, podemaos afirmar que seuprojeto discursivo
se constituiu em um enunciado pleno, pois representou sua posicao
ativa de falante.

As criangas, @ materializarem seus sentimentosem grafite e
papel, deixaram marcas de relacbes afetivas com as mées
fornecendo pistas que permitem aprender um pouco sobre suas
vidas em familia. Também nos chanmou a atenc¢éo o local em que
essas enuncagdes sefixaram: na contracapa ou na ultima folha,
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apontando gque os alunos e também as mées haviam se apropriado
de determinadas regras escolares por exemplo, as folhas internas
dos cadernos sdo resevadas para a escrita de atividades diarias,
direcionadas pela professora.

N&o foi somente para as maes que as criangas escreram
mensagens repletas de gestos de amortambém o fizeram para
suas professoras alfabetizadoras Muitas docentes colaram essas
escritas em seuscadernos de planejamentcs, possivelmente, para
eternizar demonstracdesde afeto e decarinho (Fotografia 48).

Fotografia 45 ¢+ Pagina do caderno de Luciene,
professora da 12 série da EEEFMBernardino
Monteiro (Cachoeiro de Itapemirim/ES ) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Ainda encontramos, no dizer de Maria Teresa Santos Cunha
(2008, objetogreliquia dentro da pagina de um caderno docente,
como a flor ja seca pelo tempoque a professora deve ter recebido
de um aluno e a guardou para selembrar daquela crianga.

Fotografia 46 ¢ Pagina do caderno de Luciene, professora da
12 série da EEEFM Benardino Monteiro (Cachoeiro de
Itapemirim/ES) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales(2011).
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Retomar o processo de escriturgdo deste capitulo significa
reafirmar a pertinéncia de trabalhos com cadernos escolares como
fontes histéricas para a pesquisa em educacda Para além de
atividades circunscritas ao ensino da linguagem escrita, 0s registros
materializados nesses documentossao valiosos para a compreensao
de parte das praticas cotidianas vividas em classes de alfabetizacéo
de escolas publicas capixabastendo em vista que presentificam uma
multiplicidade de discursos que nos fornecem indicios de usos e
modos como docentes e discentes se inscrevam como usuarios
desses obgosmemoria. Ou seja, obede@m, efou burlavam, as
normas dessa estrutura de registros da escrita escolaengendradas
socialmente e usavam, em algumas vezes, demodo peculiar, esse
suporte material. Assim, foi possivel dar visibilidade a parte das
relacbes que se pasgram em sdas de aula e que ficaram
documentadasnessas fontes histéricas de psquisa.

Nossos dialogos com os aspectos fisicos (formato, dimensdes,
disposicdo dos espacos graficos etc.), a iconografia (capas,
organizacdo interna etc.) e os dferentes modos de usos dos
cadernos docentes e discentes que compdem NOSsO corpus
discursivo permitiram observar que os aprendizes da lingua
materna escrevem a 8pis, muitas vezes, acatando o limite
estabelecido pelas margens da pagina, enquanto as professoras
escrevem a lapis e/ou a caneta de cores variadas e nem sempre
respeitam a linha vertical da folha; independente do modelo de
encadernacgdo,algumas folhas sé arrancadas paraoutros fins; as
imagens das capas tazem indicios sobre o sexo dosusuarios; a
marcagdo do tempo presenificou-se em todos os cadernos
registrando partes de periodos letivos, nem sempre a mesma
docente esteve a frente das atividades, howe marcas de
professores subditutos. Por parte das docentes, ha uma
preocupacdo com a estética dos cadenos discentes pois eles
permitem aos pais e/ou responsaveisacompanhar a sequéncia c
trabalhos desenvolvidos em salas de aula.

Ainda foi possivel entrever o uso dos @dernos discentes como
meio de dialogos entre a escola e a farflia e vice-versa; como
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suportes fisicos de outros papéis, por exemplo, as folhinhas
mimeografadas e/ou xerocopiadas. As marcas de correcdo das
atividades realizadas apontaram para mensagens de elogios aos
alunos, de recomendacdes e de amprovacdo da revisdo feita,
permitindo aos pais acompanhar o desenvolvimento académico dos
filhos. Nas paginas de cadernos docentes foi possivel evidenciar que
0s professres escrevem diariamerte, mesmo que naoseja com a
finalidade de publicacdo, mas planejam e registram aulas, lembretes,
bilhetes, acontecimentos locais, desempenhe de alunos, atas de
reunides de pais, tenses e dilemas do contexto escolar, desabafos,
suplicas, entre outras esgitas. Enfim, ha uma diversidade de
registros nos cadernos escolaresque abre varias possibilidades de
utilizacéo dessesobjetoamemoriaaos pesquisadores.

Indubitavelmente, nessa tentativa de desinvisibilizar os
cadernos escolares deixamos muitas questdes de fora, até porque
tudo depl OET w? 286386 ¢ WEEwWx OUDPM eeOtuiggad wEEOU
de onde se olha condiciona ndo somente o0 que se vé, mas também
EOOOwWUl wY+wl wOwaUIl wUIl wMas, penspmdsq . Owl
estar claro o que pretendiamos apresentart nao ha discurso fora
do suporte fisico que o da a ler, por conseguinte o entendimento
de discursos sobre praticas alfabetizadoras tambémdepende dos
modos pelos quais eles chegam ao pesquisador.

No que concerne, especificamente,aos registros de atividades
voltadas ao ensho da linguagem escrita, levantamos as seguintes
questdes:quais modelos de situacdes didaticasforam materializad os
nos cadernos e demais suportes de registros escolares? Essas
atividades déo indicios de apropriagdes, usos e/ou transfamacdes
do modelo de ensino da leitura preconizado pelo Profa? Apontam
para a instauracdo de mudancas no trabalho com a kitura ou para a
manutencdo de solugbes presentes nastradicionais cartilhas de
alfabetiza¢do? Didlogos do préximo capitulo!
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Capitulo IV

Discursos sobr e praticas alfabetizadoras materializados em
cadernos e demais suportes de registros escolares indicios de
discursos ditos

Se eu narrar (escrever) um fato que acaba de
acontecer comigo, ja me encontro, como narrador
(ou escritor), fora do tempo -espagoonde o evento se
realizou. E tdo impossivel a identificacdo absoluta
do meu euzcom o euzde que falo, como suspender
a si mesmo pelos cabelos. O mundo epresentado,
mesmo que seja realista e veridico, nunca pode ser
cronotopicamente identificado com o mundo real
representante, onde se encatra o autor-criador
dessa imagem.

(BAKHTIN, 2002, p. 360)

Para nés, pesquisadores, que elegemos cadernos e demais
suportes de registros escoares como fontes histdricas de pesquisa,
trabalhar com a hip6tese de que tais documentos concretizam
todas as situagbes vividas e praticadas pelos sujeitos que se
entrecruzam em classes de alfabetizacacé tao inexequivel como
esperar que suspendessea si mesno pelos préprios cabelos, no
dizer bakhtiniano . As palavras de Bakhtin (2002) nos ajudam a
entender que dialogar com discursos acerca da linguagem escrita
que insinuam vestigios de praticas alfabetizadoras ja se constitui
em outra enunciagdo porque um ato de enunciagdo se da num
momento irreversivel, em determinado espaco, em gie professora
e alunos dialogam no interior de uma dada situacdo de interacédo
verbal concreta que ndo se repete variando tanto as expressoées
verbais quanto as extraverbais

Entdo, o que temos fixado nos 24 cadernos e nos outros 315
suportes de registros escolares que compdem nosso corpus de
trabalho sdodiscursos de parte do processo ensincaprendizagem
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da linguagem escrita que insinuam vestigios de préticas
alfabetizadoras. Se pensarmos em termos de metodologia de
pesquisa, conforme ressalta Edwiges Zaccu (2008, p.23),

[...] mesmo que fosse usado o recurso da gravacdo, algumas
nuancas implicadas na enunciacéo escapariam e, se acaso, houvesse
varias cameras filmando de varios angulos, ainda assim como
acessar ao que se passaas mentes dos sujeitos no maonento da
interagdo? O que as pessoas pensam, que afetos e lembrancas, que
associacg0Oes e inferéncias a fala ndo apenas expressa, mas evoca?

Ou seja, o sdo apenas os cadernos escolaresgque
apresentam certos limites como fontes documentais. O que
queremos ressaltar é que esse suporte da escrita escolarnos
permitiu investigar, num periodo de oito anos (2001 a 2008)como
modelos de situagbes didaticas considerados, pela equipe
pedagdgica do Profa, como apropriados para orientar a prética
docente, no que serefere a organizacado do trabalho com a leitura,
foram apropriados, usados e/ou transformados por diferentes
professoras alfabetizadoras que trabalhavamem turmas do 1° ao
3° ano doensino fundamental de escolas publicas capixabas

Pela relevancia desses deumentos como fontes historicas de
pesquisa, nossocorpusdiscursivo, como ja esclarecido, constituiu
se de cadernos e demais suportes de registros escolares e partiu
da tesede que as situacdes didaticas de leituraRtofa permaneeram
tomando o texto oao pretextopara o ensino de unidades menores da
lingua (especificamente, a palavra). Por conseguin@pgrama ndo
proporcionou nada mais nenada menos do que ja estava presente em
classes de alfabetizacéo, no periodo angesua implantacao.

Os dialogos instituidos com as fontes documentais nos
permitram  observar que os discursos sobre praticas
alfabetizadoras fixados em suas paginasrepresentam modelos de
atividades voltados para o trabalho escolar com a lingua
portugu esa Devido a riqueza de informacdes queos cadernos e
demais documentos nos apontam, consideramos relevante dar
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visibilidade a totalidade dos modelos de situa¢Bes didaticas que
foram fixados nos referidos documentos. Para tal, empreendemos
esforcos em mapear e categorizar todas as adwidades. A
categorizacdo foi construida a partir do que as fontesnos diziam,
consequentementg ndo partimos do conceito de alfabetizacéo que
sustenta egde trabalho (GONTIJO, 2005) elencamos uma relacdo
de possiveis atividades a serem encontradas e fomosapenas
constatar (ou nédo) a existéncia delas.

Este trabalho possibilitou identificar discursos
representativos de 46 diferentes modelos de situagfes didaticas
com a linguagem escrita que totalizaram 4.476 ocorrénciase foram
agrupados em cinco dimensdes da alfabetizagéo: escrita, leitura,
oralidade, aspectos gramaticaise conhedmentos sobre o sistema
de escrita Cabe esclarecer que e discursos sobre préticas
alfabetizadoras materializados nos cadernos e demais suportes de
registros escolares sinalizaram que a dimensdo produgdo de
textos (orais e escritos) nadofoi privilegiada pelas professoras
alfabetizadoras, consequentemente, a escritase mostrou como a
dimensdo que melhor retrata o trabalho realizado em salas de
aula. As informagdes constantes na tbela abaixo explicitam a
recorréncia das cincodimensdes da alfabetizagao.

Tabela 1+ Dimensées identificadas nos cadernos e demais suportes de
registros docentes e discentes

Dimensobes Atividades F %

Aspectos gramaticais 09 181 4,0
Conhecimentos sobre o sstema de escita 06 716 16,0
Escrita 14 2.409 53,9
Leitura 08 949 21,2
Oralidade 09 218 4,9
Total 46 4473 100

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras (2012).

A opcéo por reunir os 46 modelos de atividades em cinco
dimensfes da alfabetizacdo néo sigifica que defendemos praticas
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de organizagdo do processo ensingaprendizagem da lingua
portuguesa que tratam os aspectos gramaticais,os conhecimentos
sobre o sstema de escrita, a escrita, a leitura e a oralidade como
situacBes estanques e isolada em sdas de aula ou como
sobreposicfes de atividades desarticuladas entre si pois o
conceto de alfabetizacdoque alicercanossos estudos abrange

[...] as diferentes préticas de producéo de textos orais e escritosas
diferentes possibilidades de leitura produzidas e reproduzidas
pelos diversos grupos sociais e a dimensédo linguistica da
alfabetizacdo. Nesse sentido, a alfabetizacdo deve ser vista como
pratica sociocultural em que se desenvolvem a formacdo da
consciéncia critica as capacidades de producdo detextos orais e
escritos, de leitura e dos conhecimentos sbre o sistema de escrita
da lingua portuguesa, incluindo a compreensao das relagfes entre
sons e letras e letras e sons (GONTIJO, 2005, p. 66).

E um conceito aberto que abarca diferentes praticas
socioculturai s de leitura e de escrita realizadas no interior das
instituicdes educativas escolares, de diversos modos, paraatender
a finalidades especificas dosaprendizes da lingua portuguesa que
usam a linguagem escrita para fins pessoais esociais. Partindo
desse conceito de alfabetizacdo, compreendemos que a
organizacao do trabalho com a linguagem escrita nas salas de aula
integra, em um processo unico, atividades de leitura, produgéo de
textos (orais e escritos) aspecbs gramaticais e conhecimentos
sobre o sistema de escrita que incluem as relacdes entre fonemas e
grafemas e grafemas e fonemas, poisno sistema de escrita do
portugués, existem mais irregularidades do que regularidades
ortogréficas. Portanto, o agrupamento dos modelos de atividades
foi realizado por uma questdo de organizacdo didatica dos
discursos com os quais dialogamos.

Ao apontar para um trabalho de compreensédo das relagdes
entre sons e letras e letras e sons, ndo estamos defendendo o
estudo de letras, fonemas, silabas, palavras e rhses i®ladas
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destacadas do seu contexto de producdo. Isso porque a
composi¢cdo vocabular e a estrutura gramatical da lingua

x OUUUT UT UEwW?¢Z868¢ wOeaeOWET I TrErweE Ow OOU
dicionarios e graméaticas mas de enurciacbes concretas que nés

mesmos ouvimos e nds mesmos reproduzimos na comunicacao
EPUEUUUPYEWYDPYEWEOOWEUwWXxIT UUOEVUwW@UI
2003, p. 282283).0UwWE x Ul OEPA&T UwUIl wExUOx UPEQQuE
0ag Ol UEwWUOOI OUI wOEUwI OUOBHU2ABH dsw i OUOE
falamos por meio de enunciados concretos e ndo de palavras e/ou

oragOes descontextualizadas que por sua prépria natureza, sdo
desprovidas de enderecamento. Conforme afirma Luiz Carlos

Cagliari (1998, p. 198),

Na vida real, as pessoas ndo ponunciam palavras isoladas.

Quando alguém se pde a falar, sua intengcdo é dar uma informacéo

completa, e isso acontece através de um texto. Somente em
circunstancias especiais, num contexto especifico, as pessoas dizem

palavras isoladas, mas senpre elas etdo inseridas num texto maior

ou sdo esperadas como resutado de acdes ocorridas. Assim, se

EOI U Owi PaAal UwUOEwWx1 UT UOUEOwWx OUUOwWUIT Ux
OUw?- @028 w$UUI wlb xrd defuim uektd rbiodGue E wi E 4 w
motivou a resposta. Na verdade, o texto continua na resposta do

interlocutor. Ho uve apenas mudanca de falante. Em outro contexto,

se alguém grita por socorro, ou d4 uma ordem, tendo em vista a

necessidade do momento, dizer apenas uma palavra é o que basta,

dada a situacéo.

Normalmente, o qu e acontece é um uso da linguagemque obriga o

locutor e o ouvinte a produzirem um texto e ndo palavras isoladas.

O tamanho do texto varia. As pessoas falam o que acham que

precisam falar, organizando o conteldo e o estilo do texto de

acordo com sua vontade.

Ao assumir esse conceito de dlabetizacdo, ndo estamos
El UEOOUDPEIT UEGEOwW OUw YEUPEEOUwW Ul EVUUC
morfologicos (os respectivos casos, pronomes, formas pessoais dos
verbos), sintaticos (diversos padrdes e modificacbes das oracdes) w
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(BAKHTIN, 2003, p. 306) que utiizamos em nossos textos para
defender uma ou outra posicdo gerada no interior da sociedade em
gue vivemos. O ensino desses recursos deve estar voltado tanto para
a compreensdo do sistema linguistico quanto para a tomada de
consciéncia dos sentidos que os sujeitos produzem no contexto de
producdo, uma vez que as esolhas linguisticas realizadas néo
alcancam um direcionamento, nem interferem na producdo de
sentidos se estiverem separadas do enunciado.

Desse modo, coadunamos om a ideia de que o eixo articulador
das dimensbes do caceito de alfabetizacdo seja o texto. Esse
entendimento, porém, nao representa nenhuma novidade na area da
alfabetizacdo porque velhos materiais didaticos que difund em o
método global também consideravam o texto como unidade
linguistica béasica e ensino, a exemplo dacartilha O Livro de Lili, de
Anita Fonseca, amplamente usada a partir da década de 1930no
territério brasileiro , conforme apontamos em trabalho anterior
(BECALLI; SCHWARTZ, 2011). Entdo, o que queremos dizer
guando defendemos o texio como pedra angular do processo ensino
aprendizagem da linguagem escrita?

Na perspectiva bakhtiniana de linguagem, o texto é
concebido como uma unidade de significagdo produzida por
diferentes sujeitos em diversas esferas de atividades enungativas
(familia, escola, trabalho, igreja, rua etc.) que materializan
distintas discursivid ades, pois falamos por meio de textos. Assim,
endossamos que a unidade basica de ensinaprendizagem na
alfabetizacdo deve ser tantotextos orais que produzem discursos
entre dif erentes sujeitost professores e alunos, alunos e seus
pares + como textos escritos que sdo evocados a respondera
perguntas, necessidades que v&o surgindo, dialogando com
outros textos que foram disponibiliza dos por producbes
anteriores e produzindo outr os discursos,outros pontos de vista.

E no texto que ? € & &ndua se revela em sua totalidade quer
enquanto conjunto de forma e de seu reaparecimento, quer
enquanto discurso que remete a uma relacdo intesubjetiva
constituida no proprio proc esso de enurciagdo marcada pela
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temporalidade e suas dimensde® (GERALDI, 1997, p. 135).Dito
de outra forma, é no texto, tomado como enunciado, que a lingua
se oferece como forma normativa e acontecimento pela via do
discurso, pois, como unidade da lingua, o texto é de natureza
gramatical, ou seja, ndoé delimitad o pela alternancia de sujeitos
do discurso, ndo possui contato com a realidade nem com os
enunciados de outros, nao tem plenitude seméntica nem
condicbes de determinar posicbes responsivas porque ndo se
constitui em unidade da comunicacéao discursiva.

Mediante as informacfes apresentadas na Tabelal, é
importante ressaltar que, inicialmente, trabalhamos com a
hipétese de que os cadernos escolares ndonos mostrariam
indicios que permiti ssam identific ar certa intencdo de trabalho
com textos orais em turmas de 1° 2° e 3° ane do ensino
fundamental. Isso porque alguns pesquisadores (VINAO, 2008:;
GVIRTZ; LARRONDO, 2008; LOPES, 2008; SANTOS, 2008;
PINHEIRO, 2012) apontam que, apesar das indubitaveis
vantagens queessas fontesoferecem para pesquisa no ambito da
Educacao e da Histéria da Educacag nada mais errbneo do que
pensar que refletem todas as atividade s realizadas em salas de
aula, inclusive aquelas relacionadascom alinguagem oral .

A titulo de exemplo, Gilciane Ottoni Pinheiro (2012), ao
investigar praticas de alfabetizacdo no municipio de Viana (ES),
no periodo de 2000 a 2009, nao identificou vestigios que
apontassem para o trabalho com a oralidade em salas deaula.
Sendo assim, as 8.927 ocorréncias de ativi dades, materializadas
nos cadernos(22 dedocentes e 28de discentes) que compunham o
corpusde sua pesquisa, foram agrupadasem torno de trés eixos:
conhecimentos sobre o sistema de escrita, leitura e prodgéo de
texto. Outra pesquisadora, Kaira Walbiane Couto Costa (201Q p.
66), que investigou praticas de alfabetizacdo no Espirito Santo,
especificamente, em séries iniciais de duas escolaglo Sistema
Publico Municipal de Ensino de Vitéria , Ul OEUOU w.gduew OO w? ¢
se refere aos textos oraisapesar de temos presenciado situacdes

145



dialogicas, ndo evidenciamos eventos que abordassem de modo
PDOUI OEPOOEOQWOWUUEEEOT.OWEOOQwI UUI wEOOI

Antonio Vifilao (2008, p. 25) também corroborou para o
levantamento da nossa hipétese ao afirmar queos cadernos escolares
neOQwWEPal OWOEEEwW?¢666¢ wUOEUI wEUWEUDY
escritas e de outro tipo, como os exercicios de leitura (a leitura em
YOAWEOUEOQwxOUwI BRI Ox 00K e fatoUeditte @su Ow O U O
discursos sobre praticas alfabetizadoras, preentificados nas fontes
documentais que compdem nosso corpus discursivo, nao
encontramos registros de trabalho com a leitura em voz alta, apesar
de essamodalidade se constituir numa pratica recorrente na fase
inicial de alfabetizacdo de crancas conforme apontam diferentes
pesquisadores que investigaram praticas de alfabetzacdo e de leitura
nos anos iniciais do ensino fundamental do Sistema Publico de
Ensino do Estado do Espirito Santo.

Dentre eles, mencionamos Dilza Céco (2006) que analisou
praticas de leitura em uma classe de alfabetizacdo (1° ano do
ensino fundamental) do Sistema Publico Municipal de Ensino de
Vitéria ; Eliane Cristina Freitas de Souza (2010) que investigou
praticas de alfabetizacdo de duas turmas de primeiro ano do
ensino fundamental do Sistema Ptblico Municipal de Ensino de
Aracruz; e Vanildo Stieg (2012) que dialogou com propostas e
praticas de alfabetizacdo em uma turma de segundo ano do
ensino fundamental no municipio de Vila Velha. Todos os trés
estudiosos apontaram a leitura em voz alta como uma prética
frequente no processo inicial de aprendizagem da leitura.

No que tange a linguagem oral, ao confrontar o que
pensdvamos com aquilo que o0s dcumentos materializam,
enxergamos que estavamos equiocadas porque identificamos nove
modelos de atividades com aoralidade, totalizando 218 ocorréncias.
Mas, de que trabalho com o oral estamos falando? Sabemos que o
desenvolvimento e o dominio d a oralidade se iniciam nas e pelas
interacbes verbais das quais as criancas participam desde o
nascimento, pois, cnforme ressalta Bakhtin (2003, p. 373374),
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Tudo o que me diz respeito, a comecar pelo meu nome, chega do
mundo exterior & minha consciéncia pela boca dos outros (da
minha mae, etc.), com a sua entonacd, em sua tonalidade
valorativo -emocional. A principio eu tomo consciéncia de mim

através dos outros: deles eu recebo as palavras, as formas e a

tonalidade para a formacao da primeira no¢cdo de mim mesmo.

E no didlogo vivo entre falantes e interlocutores que as
criancas desenvolvem e dominam a linguagem falada que
possibilita o contato entre o mundo interior, constituid o por
palavras, e o0 mundo exterior, construido por palavras. Quando
ingressam em classes de alfabetizacdp elas ja possuem certo
dominio do oral, pois conversam com seus pares sobreassuntos
diversos, perguntam, respondem, relatam algum fato que
vivenciaram, falam de algo que est4 por acontecer,discutem
problemas, buscam solu¢des, solicitam informacdes, trocam
ideias, sentimentos e opinidesetc.

N&o obstante Marcuschi (2007, p. 39)chama aatencéo para o
fato de que seriamos demasiadamente ? € 0 iag@mglos se
atribuissemos essa atitude ao argumento deque a fala é tao
praticada no dia-a-dia a ponto de ser bem dominada e nédo
precisar de ser transformada em objeto de estudo em sala de
aula?. Desse modo, o trabalho com a oralidade em classes de
alfabetizacdo ndodeve se circunscrevera comunicacao cotidiana,
uma vez que tomar a linguagem oral como objeto de estudo
requer o planejamento de um trabalho que envolva o uso da
linguagem em forma de enunciados orais, construidos em fungéo
dos interlocutores e dos contextos de circulacdo especificos

De acordo com o autor, EwWOUEOPEEET w6 wdddeE
interativa para fins comun icativos que seapresenta sob variadas
formas ou géneros textuais fundados na realidade sonora; ela vai
desde uma realizacdo mais informal & mais formal nos mais
YEUDEE OUw E 006 UMARTGSCHIE2001, (p U2B)2E nesse
sentido que podemos dizer que as palavras deitas para constituir
0 projeto discursivo do locutor, ou sga, o que ele quer dizer,
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possuem caracteristicas especifias que possibilitam sua
utilizagdo, de acordo com certo género @ discurso, em
determinada situacao interlocutiva , de tal modo que esse querer
dizer do sujeito

[...] se realizaantes de tudo na exolha de untertogénero ddiscurso
Essa escolha é determinadapela especificidade de um dado campo
da comunicacdo verbal, por consideracdes semanticoobjetais
(tematicas), pela situacdo concreta dacomunicacédo discursiva, pela
composicdo pessoal dos sews participantes, etc A intengdo
discursiva do falante, com toda a sua individualidade e
subjetividade, é em seguida aplicada e adaptada ao género
escolhido, constitui -se edesenvolve-se em uma determinada forma
de género (BAKHTIN, 2003, p. 282, italico no original ).

Diante dessa enuncia¢do, somos conduzidos a pensar quem
trabalno com o oral em classes de alfabetizagdo requer
planejamento, intencional e sistematicamente, organizado a partir
de distintos géneros orais Assim, os professores afabetizadores
podem ensinar aos aprendizes da lingua que existem diferentes
circunstancias de fala, e devemos nos adequar a situacdo e as
caracteristicas ds interlocutores, uma vez que, conforme a
situacdo e as @ssoas com quen se esta conversando, utilizamos
determinadas palavras e nao outras Nao estamos defendendo o
| OUPOOWE]T wUOEwWI EQEwWxEEUa&O0OwWUI OEQwI O
€ ser capaz de adequarse as regras da lingua, mas é usar
adequadamente a lingua para produzir um efeito de sentido
pretendido numa dada situE i 202 weo, 1" 42" (Awl YYI C
titulo de exemplo, na instituicdo escolar, desenvolvemos
diferentes atividade s e cada uma exige um modo determinado de
uso da linguagem oral, pois falar com a professoradurante uma
aula é diferente de conversar com 0s outros alunos no recreio ou
com a diretora da escola

Nessa linha de pensamento, otrabalho com a linguagem oral
em salas de aulapode possibilitar que as criangas aprendamque
cada pessoa tem a sa vez de se expressar ordmente, ou seja, S@
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turno de fala e se houver sobreposicdo de vozes, os interlocutores
nado consegurao ouvir uns aos outros e, portanto, ndo se
entenderdo. Assim, € preciso escutar com atencdo para
compreender o que foi dito e intervir no momento apr opriado,
acrescentando uma informac &o, respondendo aos
questionamentos propostos, esclarecendo duvidas evitando
repetir o que os outros ja disserametc.
Também podem aprender a reconhecer e respeitar a
existéncia de variedades linguisticas entendendo que ? €8 6 8 ¢ w OE
verdade, ndo ha Portugués certo e errado: todas as varieddes sao
igualmente eficazes em termos comunicacionais nas situagoes em
Ul wUaeOWET wUOUOwI Ux1T UEEOwI wExUOxUDE|
63). A diversidade linguistica ndo é sinbnimo de ignorancia. Um
aluno que enuncia Nois peggoeixi nu riu ndo fala desse modo por
Ser preguigoso ou ignorante e sim por pertencer a um grupo social
cuja histéria produziu esse tipo de variedade, sendo necessario
entender sua linguagem em relagdo & suas condi¢fes de vida e de
seu context social. De acordo com Bakhtin (2002, p. 9798),

Cada época histérica da vida ideoldgica e verbal, cada geracao, em
cada uma das suas camadas sociais, tem a sua linguagem: ademais,
cada idade tem a sua linguagem, seu vocabulario, seu sistema de
acentos especificos, ao quais, por sua vez, variam em funcao da
camada social, do esabelecimento de ensino (a linguagem do
cadete, do ginasiano, do realista sdo linguagens diferentes) e de
outros fatores de estratificacdo. Trata-se de linguagens socialmente
tipicas por mais restrito que seja o seu meio social. [...] as
linguagens ndo se excluem umas das outras, mas se inteeptam de
diversas maneiras.

O fato é que, entre as variedades linguisticas, quaisquer que
sejam das, sdo possiveis relagdes dialdgicas, ist@, elas podem ser
compreendidas como pontos de vista sobre o0 mundo. O trabalho
com a oralidade também pode permitir que as criangasaprendam
a usar a lingua falada em diferentes situacbes escolares e
extraescolaes, buscando enpregar a variedade linguistica
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apropriada; planejar a fala em situacfes formais tendo controle
sobre o tempo do discurso com exposicbes claras e bem
organizadas. Para issovao precisar ter clareza de quem sao seus
interlocutores, sobre o que sevai conversar, com qual finalidade,
em qual lugar e em qual momento.

Depois de clarificar o que estamos compreendendo por
trabalho com a oralidade em classes de alfabetizacapretornamos
aos discursos materializado s nos cadernose demais suportes de
registros escolares para responder a seguinte questdo: quais
modelos de atividades nos deram indicios que permiti ram
identificar certa intengdo de trabalho com a linguagem oral? No
mapeamento das atividades materializadas nas referidas fontes,
identificam os nove situagfes didaticas em que os discurscs orais
estavam presentes em interagcbes planejadas (ou nao) pelas
professoras, conforme mostra atabelaseguinte:

Tabela 21 Atividades voltadas para o trabalho com a linguagem oral

Atividades F %

Debate 01 0,5
Entrevista 02 0,9
Histéria encenada 01 05

Interpret agcéo oral 03 1.4
Musica 90 41,3
Producéo de texto oral 01 0,5
Relato de experiéncia 05 2,3
Reproducédo oral de texto que se sabe de cor 01 0,5
Roda de conversa 114 52,3
Total 218 100

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras (2012).

As informagbes da Tabela 2 indicam que 523% das 218
ocorréncias privilegiaram o tr abalho com a linguagem oral na
roda de conversa Esse dado nos remete a uma das oristacdes
dadas pelo Profa em relacdo a situac@®s de aprendizagem que
poderiam possbilitar a aprendizagem da lingua portuguesa. Nas
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palavras da equipe pedagdgicado programaOw? 21 OUEUwl OQwUC
uma boa estratégia para socializar experiéncias e conhecimetos,

pois favorece a troca entre os alunos A roda de conversa permite

identificar o repertério dos alunos a respeito do texto que esta

sendo trabalhado e também suas preferéE D E U2 w qPROFA2 ( + ¥
M2U5T6, 2002, p. 5). A primeira frase dessa enunciagdo nos

permit e inferir que a roda havia sido concelida como um espaco

interlocutivo que se desenvolve por meio da conversacao entre as

criangas, 0s seus pares e a professoracom o0 objetivo de
compartilhar acontecimentos e conhecimentos.

De acordo com, EUEUUET Pwpl YYt Owx 8 whKAOw?
a primeira das formas de linguagem a que estamos expostos e
provavelmente a Unica da qual nuncaabdicamOU wx | OE wYDEE wE |
Portanto, € um género do discurso utilizado na maior parte das
ativid ades que realizamos cotidianamente (no trabalho, na escola,
na familia, na igreja, na rua etc). Segundo o autor, a conversa@o
pOSSUi as seguintes caracteristicas € um espacgo privilegiado para
a construgcdo de identidades sociais; exige coordenacdo de acgles
que exorbitam, em muito, as simples habilidades linguisticas dos
falantes; ndo é fenbmeno anarquico e aleatério, mas altarente
organizado e possivel de ser estudado com rigor cientifico.Se a
roda de conversa pode ser entendida como um espago
interlocutivo ger ado pela conversagéo e se esse génergiscursivo
possui caracteristicas que lhe sado peculiares, inferimos que o
trabalho com aoralidade na roda também deve se constituir como
objeto de ensino.

A segunda parte da enunciacdo proferida pela equipe
pedagogica ¢ A roda de conversa permite identificar o repertério dos
alunos a respeito do texto que estd sendo trabalhado l#rarsuas
preferénciag vai ao encontro de outra finalidade de uso da roda,
qualseja? €8 686 ¢ WEOOT I ETl UwOKUDPEEUOQuwx O1 OEU
histérias que fazem parte do repertério dos alunos (caso eles
tenham um repertério restrito, € o momento de ampli &0 O A > w
(BRASIL/PROFA, M2U1T6, 2002, p. 3).Nesse caso, a roda é
concebida como instrumento pedagégico e ndo como espago
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interlocutivo que se desenvolve por meio da conversacdoe pode
colaborar para a consituicdo da identidade das criancas, pois, por
meio de didlogos, elas se relacionamcom o0s outros, marcam
diferencas e semelhancas, trasmitem e recebem informacdes,
manifestam pensamentos, sentimentos, desejos etc.

A predominancia da roda de conversa (523%) em relacdo as
demais atividades dirigidas ao trabalho com a linguagem oral ¢
debate (05%), entrevista (0,%6), histéria encenada (0,5%),
interpretacdo oral (1,4%), musica (41,3%), producdo de texto oral
(0,5%), relato de experiéncia (2,3%) e reproducéo oral de texto que se
sabe de c@b5%) ¢ também pode estar rehcionada com o modelo de

organizacado darotina semanal, prescrito pelo Profa. Observemos

Figura 1t Rotina semanal da professora Rosinalva Dias

Segunda-feira

Tercga-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

Roda de conversa
Apresentagao dos
alunos

Reqistro da agenda
festo pelas criangas”

Roda de conversa
Minhas musicas
preferidas

Reqistro da agenda
feito pelas criancas
Visita aos espagos da
escola

Rada de conversa

Minhas historias
preferidas
(levantamento do
repertorio das
criangas)

Registro da agenda
feito pelas criangas

Roda de noticias
Leitura de gibis
Registro da agenda
feito pelas criancas

Roda de leitura
Escolha dos livros que
faréo parte da roda de
leftura semanal

Registro da agenda feito
peles criancas

Leitura compartilhada
Contos

Brincadeiras no patio

Leitura compartilhada
Poemas

Afixar um cartaz com o
alfabeto

Leitura compartilhada
Contos

Jogos de mesa
(Matematica)

Leitura compartilhada
Parlendas e quadrinhas
Escrita de parlenda

Leitura compartilhada
Contos

Alunos com escrita
mao-alfabética -
cruzadinha com lista de
palavras (leitura)

Desenho livre

Brincadeiras no patio

Brincadeiras no patio
Cantigas de roda

Brincadeiras no patio

Alunos com escrita
alfabética - cruzadinha
sem lista de palavras
{escrita)

Atividade com nome
proprio

Atividade com o nome
proprio

Escrita  lista de nossas
brincadeiras preferidas

Oficina de artes visuais:
argila, tinta, lapis de
cor, colagem (organizar
05 ESPaCos para que as
criangas escolham os
materiais)

Jogos de mesa (Mate-
mitica)

Jogo de forca - com
NoMes proprios

Fonte: Coletanea de Texddo Profa (M2U2T4), 2002, p. 1.

Seguindo essemodelo de planejamento, de conversa(de 22 a
42 feira), de noticias (na 52 feira) ou de leitura (na 62 feira), a roda
se constitui na primeira atividade a ser realizada diariamente com
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as criancasem fase dealfabetizagdo. No Guia do Formadodo Profa
(Moédulo 2), os formadores foram orientados a alertar os
professores cursistas, lembrando que existem diferentes
possibilidades de planejar uma rotina semanal, contudo é
necessario que seresponda as seguintes questdes:

Figura 2+ Aspectos fundamentais na elaboracdo de rotinas semaais
« Estd prevista a leitura diana do professor para os alunos?
» Manifesta-se a preocupagae em levantar os conhecimentos previos dos alunos?
« H4 atividades programadas para levar os alunos a refletir sobre a escrita e a leitura?
+ Aparece a preocupacao em apresentar generos e portadores de texto variados?
+ Ha um tempo reservado para uma roda de conversa?

» Estd garantido um tempo para trabalhar com outras dreas do conhecimento? (540 recomendaveis
pelo menos duas aulas semanais com cada area.)

« A organizagao da rotina preve um trabalho com o neme proprio?
Fonte: Guia do Formadotlo PROFA (M2U2), 20023, p. 30-31.

Relacionando o modelo de rotina semanal (Fgura 1) com as
guestdes acimaconfigur adas, observanos que a primeira pergunta
esta vinculada a leitura compartilhadaatividade presente todos
dias da samana). A segunda e a quinta pergunta atrelam-se a
atividade da roda de conversa (de 22 a 42 feira)com o intuito de ? € 0
socializar experi+ OEDE U wil wE OOT 1 IE PROFA MZVETS,w
2002, p. 5) O terceiro questionamento esta ligado a atividade com
nome proprio (22 e 32 feira), escrita de lista (42 feira), escrita de
parlenda (52 feira), cruzadinha com e sem lista de palavras(6® feira).
O guarto se refere a trabalho com contos (22, 42 e 62 feira), musicas
poemas (32feira), historias e cantigas de roda (42 feira), parlendas,
guadrinhas e roda de noticias (52 feira), escolha de livros eroda de
leitura (62 feira). O sexto, ac jogos matematicos (42 e 62 feira) ea
oficina de artes visuais (52 feira) Notemos que ndo ha
recomendacdes parao trabalho na area de Historia, Geografia e
Ciéncias, como se essas disciplinas fossem incompativeis com
Portugués e Matemética e, além disso, ndo contribuissem para o
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processo de dfabetizacdo de criangas A sétima pergunta vincula-sea
atividade com nom e préprio (22 e 32 feira).

Ao declarar que existem diversas possibilidades de se
planejar uma rotina semanal, pode nos parecer que oProfa estaria
instaurando uma relacdo interlocutiva na qual os professores
alfabetizadores poderiam ocupar, simultaneamente, uma ativa
posi¢ao responsiva, tendo em vista que

[...] todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou
menor grau: porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter
violado o eterno siléncio do universo, e pressupde nao s6 a
existéncia do sigema da lingua que usa mas também de alguns
enunciados antecedentest dos seus e alheiost com os quais o0 seu
enunciado entra nessas ou naquelas relacbes (baseise neles,
polemiza com eles, simplesmente os presapdes ja conhecidos do
ouvinte) (BAKHTIN, 20 03, p. 272).

No entanto, ao apresentar os aspectos, no formato de
questdes, que ndo podem fcar ausentes na elaboracdo de uma
rotina semanal (Figura 2), a equipe pedagoégica do programa
buscou legitimar uma pratica discursiva monoldgica que traz
instaurada um determinado regime de verdade sobre o que deve
e pode ser considerado como atividades que favorecem o
aprendizado da leitura e da escrita. Por conseguinte, estabelece
com o0s cusistas um discurso de autoridade em que as
propositoras do Profa, pelo lugar de poder que ocupam,
definiram os modelos de situagfBes didaticas que devem ser
trabalhados em classes de alfabetizagdo de escolas publicas
brasileiras. Nesse contexto, inferimos que o0s discursos
materializados no kit de materiais escritos do programa n&o
proporcionam uma alternéncia dos sujeitos falantese pressupden
uma posicao passiva de cacordancia para os professoresque nao
corresponde acs participante s reais da comunicacgdodiscursiva.
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No caso capixaba, os discursos presentificados ncs cadernos e
demais suportes de regstros escolaresnos forneceram indicios de
apropriagdes e de usos do trabalho com a roda de conversa Do
mesmo modo que na rotina semanal organizada e proposta pela
equipe pedagogica do Profa (Figura 1), as professoras
alfabetizadoras somente listaram a atividade de roda de conversa
sem detalhar o trabalho com a oralidade que seria realizado
naquela situacdo didatica.

A titulo de exemplo, a quinta linha da pagina do caderno da
professora Elaine, a seguir, explicita apropriagbes do discurso
veiculado pela SEF/MEC acerca d importancia de um espaco
reservado para uma roda de conversa

Fotografia 47 ¢ Fragmento da pagina do caderno de Elaing professora
da EMEF Augusto Ruschi (Pinheiros/ES) (2004)

Fonte: Arqu ivo do Nepales (2011).

No entanto, ndo podemos afirmar que as apropriag des feitas
por professoras alfabetizadoras que trabalham em escolas
publicas capixabas foram efetivadas tal como o Profa prescreveu,
porque os discursos presentificados nos cadernos e demais
suportes de registros escolares ndo apontam para a utilizagédo
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diaria da roda de conversa Embora seja a atividade mais
recorrente do trabalho com a linguagem oral ¢ 114 das 218
ocorrénciast ess informacédo nos indica que a roda pode ter sido
desenvolvida no decorrer de 114 dias letivos, se considerarmos
uma ocorréncia para cada dia N&o localizamos registros de roda
de noticias e de leitura conforme as propositoras do programa
orientaram para serem trabalhadas na 5% e 62 feirs,
respectivamente.

Ainda cabe ressiltar que os documentos docentes e discentes
nao materializam discursos que oferecem pistas de como a
oralidade foi trabalhada na roda de conversa nem nas demais
situagOes enunciativasorais (debate, entrevista, histéria encenada,
interpretacdo oral, musica, producdo de texto oral, relato de
experiéncia e reproducédo oral detextoque se sabe de ;@ que nos
impediu de entender como se deu o trabalho com alingu agem
oral em salas de aula, bem como o0 que as professoras
alfabetizadoras estavamcompreendendo por oralidade.

Retomando as informacfes apresentadss na Tabela 1,
averiguamos que 54% dos discursos sobre préticas alfabetizadoras
gue representam modelos de atividades, materializados nos
cadernos e demais suportes de registros escritos referem-se a
atividades de escrita e totalizam 2.409 ocorréncias. Sob a
dimensao escrita, agrupamos um conjunto de 14 modelos de
situacdes didaticasque focalizam alguns aspectcs do que pode ter
sido o trabalho com a escrita em classes de alfabetizacdpou sga,
as atividades privilegiadas pelas professorasno processo ensing
aprendizagem da escrita.

Dentre elas, identificamos : cacapalavras com e sem banco de
palavras; copia de textos, de texto que se sabe de,ate frases, de
palavras, de familias silabicas, de encontros vocalicos, de
encontros consonantais ede letras do alfabeto; correspondéncia
entre palavras e gravuras; cruzadinha com e sem banco de
palavras; ditado de texto que se sabe de ,coe frases, de palavras,
de silabas, de vogais e de palavras acompanhado de uma frase
para diagnosticar as hipdteses conceituais da escrita infantil;
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escrita de frases e de palavras; identificacdo de unidades menores
da lingua (palavras, silabas, encontros cnsonantais e de letras);
ilustracao de textos, de palavras e de silabas interpretacdo a partir
de questdes e de atividades de completar frases; listas; ordenacéo
de texto fatiado; producdo de textos a partir de temas oferecidos
pelas professoras, de imagens sequenciadas, de uma Unica
imagem ou a escrita de textcs coletivos; reescrita e trabalho com
nome préprio. A Tabela 3 aponta a ocorréncia dos 14 modelos de
situac@es didaticas Vejamos

Tabela 31 Atividades voltadas para o tr abalho com a escrita

Atividades F %
Cacapalavras 57 2,4
Cépia 611 25,4
Correspondéncia entre palavras e gravuras 21 0,9
Cruzadinha 107 4,4
Ditado 512 21,3
Escrita de frases e de palavras 430 17,8
Identificacdo de unidades menores da lingua 82 3,4
llustracéo 64 2,7
Interpretacéo 173 7,2
Lista 123 51
Ordenacao de texto fatiado 12 0,5
Producao de texto 118 4,9
Reescrita 10 0,4
Trabalho com nome préprio 89 3,7
Total 2.409 100

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras (2012).

As informacdes observadas nessatabelaindicam qu e a maioria
das ocorrénciasincidiu sobre a atividad e de copia (25,4%), seguida
da atividade de ditado (21,3%). Entre as atividades de copias,
localizamos 136 copias detexto que se sabe de,cbi9 de letras do
alfabeto, 97 de textos, 75 de palavras, 36 de familias silabicas, 32 de
encontros vocalicos, 13de frases e7 de encontros consonantais.Nas
atividades de ditado, identificamos 358 ditados de palavras
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acompanhadas de uma frase para diagnosticar as hip6teses
conceituais da escrita infantil, 124 de palavras, 13 de frases, 10
ditados de texto que se sallle cor 4 de silabas e3 de vogais. Em
contrapartida, as duas atividades menos recorrentes foram as de
ordenacdo de texto fatiado (0,5%) e de reescrita (0,4%), ambas
prescritas pelo Profa como apropriadas para a organizagdo do
trabalho com a escrita na Bseinicial de alfabetizacéo.

Ao analisar concepgbes e préticas de alfabetizagdo em
cadernos escolares de criancas que estudam em escolas do Rio
Grande do Sul, Peres e Pdo (2009) tanbém apontam que cépia
de silabas, palavras, frases e textos sobrepuserarse as outras
atividades trabalhadas em salas de aula Alicercadas em Teresa
Mauri (2006), pontuam que faz parte do imaginario pedagdégico
das professoras a crenca de quea aprendizagem da esciita
consiste em um processo de reproducdo das informag des isto &,
fazendo copias daquilo que lhes é transmitido. Todavia, as
pesquisadoras alertam para o fato de que copiar ndo é sindnimo
de aprender a escrever

Em outro estudo sobre a historia da alfabetizacdo por meio
de cadernos escolaresque abrangeu o periodo de 1943 aos ans
2000, Peres (2012) assinala queo conjunto de 119 cadernos, ao
longo das décadas em questdo, a atividade de ditado foi
registrada de diversas maneiras, nomenclaturas (ditado,
autoditado, ditado de frases, ditado mudo) e com diferentes
modos de corre¢cdo Um dos cadernos do acervo, datado de 1986,
ETTTEW Ew Ul Uw 1 REOQUUDYEODI OUI w El w ?2¢
correspondentes a determinada licdo estudada, de sentagas ou
de ambas conjuntamente (frases e palavras no mesmo ddE O A2 w
(2012, p. 102)Janos cadernosdos anos 2000, pontua que o ditado
Ul UYPEwW?¢Z866¢ wOl OOVUWXxEUEWEYEOPEUwWOWI
mais para que as professoras idatifiguem os niveis de
compreenséo da lingua escrita das criangas (présilabico, silabico,
silabico-alfabético, alfabétb E @& 202)

E interessante ressaltar quea maior ocorréncia dentre as
atividades de ditado, presentificadas nos cadernos e demais
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suportes de registros escolares que compdem nosSSo capus
discursivo, também esteve circunscrita ao diagnostico das

hipoteses conceituais de escrita das criangas, totalizando 358
ocorréncias, o que representa 69,92% como podemos visualizar

na fotografia a seguir.

Fotografia 48t Folha manuscrita da aluna Nayara do 2° ano da EUMEF
Lavinia Vellozo (Viana/ES) (2006)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Desse modo, coadunamos como que pensaa professora Eliane
Peres ao afirmar que, mesmo inseridos em tempos e espacos
distin tos, os cadernos como fontes historicas de pesquisa sinalizam
um pouco do que tem sido a afabetizagdo em escolas publicas
brasileiras, paricuOE UO1 OU1 w? 2886 ¢ wOOw@Ul wED4& w!
processos de ensino da lingua materna, as atividades desenvelidas
em sala de aula, as mudancas e permanéncias no que tange a
insercao das criancas na cltura escrita? RERES2012, p. 97).

Concernente ao trabalho com a leitura em salas de aula de
professoras que cursaram oProfa no Estado do Espirito Santag
pudemos agrupar nessa dimensdo a leitura apontada,
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compartilhada e silenciosa. Mas, o0 que as crian@s eram
incentivadas a ler? Os registros escritos materializados nas fontes
documentais nos deram indicios de que elas liam textos, texto que
se sabe de cdrases, palavras e silabas.Os dados constantes na
tabela a seguir retratam a ocorréncia desses malelos de
atividades:

Tabela 41 Atividades voltadas para o trabalho com a leitura

Atividades F %

Leitura apontada 24 2,5
Leitura compartilhada 321 33,8
Leitur a de frases 02 0,2
Leitura de palavras 125 13,2
Leitura de silabas 05 0,5
Leitura de textos 157 16,5
Leitura de textoque se sabe de cor 296 31,2
Leitura silenciosa 19 2,0
Total 949 100

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras (2012).

Sendo assim, a atividade privilegiada pelas professoras
alfabetizadoras foi a leitura compartilhada(33,8%), seguida da
leitura de texto que se sabe de ¢81,2%). Esses dois modelos de
atividades foram propostos pela equipe pedagoégica do Profa
como adequados para a organizacao do trabalho com a leitura no
processo inicial de escolaizacdo Ja a leitura de sibbas (0,5%) ea
leitura de frases (0,2%) constituiram-se nas atividades menos
recorrentes. Adiante, dialogaremos mais detidamente com tais
modelos de situacdes didaticas.

Na dimensdo conhecimentos sobre o sistema de escrita,
reunimos seis modelos de atividades que insinuam vestigios do
trabalho com conhecimentos ligados as regras que orientam a
leitura e a escritano sistema da lingua portuguesa, bem como a
ortografia. Essas atividades estavam voltadas para & simbolos
utilizados na escrita, o nosso alfabeb (nome das letras, vogais,
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consoantes, sequéncia alfabética, categorizacdo grafica e
funcional), familias sildbicas, rimas, segmentacao dos espagcos em
branco e relacbes entre sons e letrascomo evidencia a Tabelab:

Tabela 51 Atividades voltadas para o trabalho com os conhecimentos
sobre o sistema de escrita

Atividades F %

As letras do nosso alfabeto 549 76,7
Familia silabica 40 5,6
Relacdes entre sons edtras 47 6,6
Rimas 52 7,3
Segmentacao dos espacos em branco 09 1.3
Simbolos utilizados na esaita 19 2,7
Total 716 100

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras (2012).

Como podemos observar, as atividades mais recorrentes
foram com as letras do nos® alfabeto (76®6). Dentre elas,
identificamos 131 atividades que envolviam vogais, 109
categorizacdo gréafica, 105 sequéncia alfabética, 91 categorizacdo
funcional, 81 consoantes e 77 o nome das letras do alfabeto Os
modelos de atividades menos privilegiados pelas professoraspara
trabalhar os conhecimentos sobre o sistema de escrita da lingua
portugu esaforam os que envolvem simbolos utilizados na escrita
(2,70) e a segmentacao dos espacos em branca,3%).

Os registros nos cadernos e demais suportes da scrita
escolar também nos permitiram identificar nove atividades
relacionadas com aspectos gramatcais da lingua: separacao
silabica, plural, sinais de pontuacdo, diminutivo, aumentativo,
feminino, masculino, sinénimo e adjetivo. Os dados retratados na
tabela a seguir sinalizam a ocorréncia de tais atividades em
turmas do 1°, 2° e 3° ano deensino fund amental:

161



Tabela 6 t+ Atividades voltadas para o trabalho com os aspectos
gramaticais

Atividades F %

Adjetivo 01 0,6
Aumentativo 12 6,6
Diminutivo 14 7,7
Feminino 10 5,5
Masculino 09 5,0
Plural 19 10,5
Separacao silabica 94 51,9
Sinais de pontuacgé 19 10,5
Sinbnimo 03 1,7
Total 181 100

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras (2012).

Nessa dimensao, os modelos de atividades privilegiados para
o trabalho em classes de alfabetizacdo foi o de separacgéo silabica,
totalizando 51,%. Em seguida, os wltados para o emprego dos
sinais de pontuacgédo (10,3%) e para o plural das palavras (10,3%).

Os dois menos recorrentes foram: sindnimo (L,7%) e adjetivo com
0,6% de ocorréncia.

Apés responder a nossa segunda questdo de investigacaa
guais modelos de atiadies circungitas ao ensino da linguagem escrita
foram materializacs nos cadernos e demais suportes de registros
escolares? buscamos oferecer respgtas para 0s outres dois
questionamentos. que apropriagdes, usos e/ou transformacdes foram
feitos, pelas pofessoras fabetizadoras, dos modelos de situacdes
didaticas de leitura preconizados pé&mfa? A proposicdo de tais
atividades contribuiu para astauracdo de mudancas no trabalho com a
leitura ou para a manutencdo de solugfes ja presentes nasotr@dici
cartilhas de alfabetiza¢Zo

Consequentemente, detvemo-nos nos modelos de situagbes
didaticas voltados para o trabalho com a leitura que foram
materializados nas fontes documentais que compdem nosso
corpus discursivo. Estabelecida a dimensdo com a qual
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dialogamos, elegemos o critério da recorréncia para evidenciar os
dois modelos de atividades com maior fr equéncia nos cadernos e
demais suportes de registros da escrita escolar e, de igual modo,
0s outros dois com menor presenca nos referidos documentos

Dado a ess recorte, foi necessario desconsiderar, nesse
momento, os modelos de atividades reunidos nas outras quatro
dimensdes da alfabetizacdo aspectos gramaticais, onhecimentos
sobre o sistema de escrita da lingua portuguesa, escrita e
oralidade. Porém, mediante a riqueza do conjunto de documentos
gue reunimos em terras capixabas,vislumbramos a possibilidade
de estudos posteriores que possam dar continuidade a esta
pesquisa e, também, contribuir para a escrita de uma historia da
alfabetizagcdono Estado do Espirito Santo.

Discursos representativos do trabalho com a leitura
materializados nos cadernos e demais suportes de registros
escolares

Entendemos que dialogar com discursos sobre o trabalho
com a leitura que, possivelmente, foi concretizado em classes de
alfabetizacdo, requer deixar claro os pressupostos dos quais
partimos, ou melhor, o0s principios que consideramos
fundamentais para balizar uma proposta de ensino escolar
voltada para a formacdo de alunos/leitor edcidaddos que, ao se
apropriar em criticamente da leitura, sejan capazes de refletir e
atuar na realidade por meio da participa ¢ao efetiva nas producdes
histéricas, culturais, sociis, politicas etc., tornando-se aptos a
instaurar outras formas de ver a sociedade

Na perspectiva bakhtiniana de linguagem, concebemos o
leitor como aquele que realiza um trabalho de compreensao
ideolégica responsiva, Ox OOEOQw ? 2868 ¢ wawwBrOEYUE W
contrapalavia w ! *' 3 (- Owl YYKOw x 3 whuel Owl U
significa dizer que ler é entrelacar as palavras do autor as suas
contrapalavras, as suas vivéncias, as suas opirides, aos seus
conhecimentos sobre o assuntomobilizando o que domina sobre
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a linguagem, como o sistema de escrita, caracteristicas dos
géneros, variedade de suportes, catexto, autor, época e, apartir
dai, recriar sentidos implicitos, construir inferéncias, estabelecer
relacbes e produzir significacdes num processo de producao
dialégica de sentdos, pois € nesse trabalho de leitura queo sujeito
se constr6i como leitor. Nas oportunas e exemplares palavras do
professor Jodo Wanderley Geraldi (2002, p. 82)

Um leitor que ndo oferece as palavras lidas as suas contrapalavras,
recusaa experiéncia da leitura. E preciso vir carregado de palavras
para o didlogo com o texto. E essas palavras qe carregamos
multiplicam as possibilidades de compreensdo do texto (e do
mundo) porque sao palavras que, sendo nossas, sdo de outros, e
estdo dispostas a receber, hgpedar e modificar-se face as novas
palavras que o texto nos traz. E estas se tornam por sa vez novas
contrapalavras, nesse processo continuo de constituicAo da
singularidade de cada sujeito, pela encarnagdo da @lavra alheia
gue se toma nossa pelo nosso esquecimento de sua origem.

A leitura pressup0e, entdo, a possibilidade de alternancia de
vozes que se estabelecem entre o leitor e o0 autor por meio do
texto, produzindo sentidos que nao preexistem a essa
interlocucdo, mas que sdo constuidos tanto pelo leitor quanto
pelo autor nas e pelas interagBesverbais. Cada um dessessujeitos
se insere num momento sbcio-histérico sendo, portanto,
ideologicamente constituido. O leitor ndo interage com o texto
numa relacdo sujeito/objeto, como presupde a teoria
construtivista, pois o texto concebido como enunciado permite a
instauracdo de didlogos com outras vozes. Os estudos de Bakhtin
(2004) nos possibilitam compreender esse didlogo ndo apenas
como a comunicagcdo em voz altade sujeitos colocadosface a face,
mas como toda comunicacdo verbal, incluindo a que se da no
espaco do texto escritq pois

O livro, isto é, o @ao de fala impresso, constitui igualmente um
elemento da comunicac¢do verbal. Ele é o objeto de discussdes ativas
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sob a forma de didlogo e, além disso, é feito para ser apreendido de
maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado e criticado no

qguadro do discurso interior, sem contar as reacdes impressas,
institucionalizadas, que se encontram nas diferentes esferas da
comunicacdo verbal (criticas, resenhas, que exercem influéncia
sobre os trabalhos posteriores, etc.). Além disso, o ato dedla sob a
forma de livio é sempre orientado em funcdo das intervencdes
anteriores na mesma esfera de atividade, tanto as do préprio autor

como as de outros autores: ele decorre portanto da situagdo

particular de um problema cientifico ou de um estilo de pr odugéo

literaria. Assim, o discurso escrito € de certa maneira parte
integrante de uma discussao ideol6gica em grande escala: ele
responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e
objec¢Bes potenciais, procura apoio, etc. (BAKHTIN, 2004, p.123).

Como podemos entender, a leitura esta relacionada com o

processo de compreensdo no qual o leitor se torna um falante
responsivo, ao considerar o que esta sendo dito, por guem, com qual
finalidade, em que situacdo, e ao corresponder acada palavra da
enunciacao do autor diferentes contrapalavras, formando réplicas,
pois, como uma forma de didlogo, a compreensao requer a
instauracdo de uma relacdo interlocutiva na qual os participantes
podem opor a palavra do outro a sua contrapalavra. Conforme
aponta Geraldi (2010, p. 4547, grifos no original),

Condenados a significar, por sermos seres viventes dotados de
palavra, estamos sempre as voltas con as palavras e com elas
vamos construindo para nés mesmos e para 0s outros os sentidos
do que vimos, tocamos, ouvimos: Nos espacgos, 0s homens, as coisas
e suas relagbes sao temporalizados pelas linguagens com que
interpretamos o que acontece [...] Talvez seja possivel pensar a
leitura como uma oferta de contrapalavras do leitor que,
acompanhando os tracos deixalos no texto pelo autor, faz estes
tracos renascerem pelas significacdes que o encontro de palavras e
contrapalavras produz.
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Em decorréncia dessacompreensdao, o trabalho com a leitura,
em classes de alfabetiacdo, deve se desenvolver mediante uma
organizacao intencional e sisteméatica por parte do professor, de
forma que possibilite aos alunos compreendéla como uma
atividade discursiva que se realiza numa relagdo essencialmente
dialégica entre o autor e o leitor por meio do texto, que é
entendido como o lugar da interacdo de sujeitos e, por
conseguinte, das muitas vozes que atravessamo discurso com as
implicacdes de cada uma dessas vozes ho momentala leitura.

Partindo do entendimento de que a leitura se constitui num
objeto de ensino escolar que, para ser aprendido pelos alunos,
necessita da mediacdo do professor,debrucamo-nos sobre os 24
cadernos e315 demais suportes de registros escolarescom aintencao
de dialogar com os discursos representativos dos modelos de
atividades de leitura que foram planejados pelas professoras
alfabetizadoras e que provavelmente, foram trabalhados em classes
de alfabetizac¢é@o de escolas publicas capixabas.

O agrupamento dos oito modelos de situacBes didaticas de
leitura, expresso na Tabela4, permitiu visualizar que a presen ¢ca
da leitura compartilhadafoi bastante expressiva @3,8%), pois essa
situacdo de leitura foi recorrente em varios cadernos de
planejamentos docentes. Outro aspecto evidenciado foi a
frequéncia da leitura de texto que se sabe de €8t 2%). Conforme
mostra a Tabela 8, atividades didaticas de leitura apontadas
(2,5%), silenciosa 2,0%), de textos (16,5%), frases Q,2), palavras
(132%) e silabas(0,5% também tiveram espaco nossuportes de
registros sobre praticas alfabetizadoras. Pelo fato de termos
optado pelo critério da maior e menor recorréncia, N0OSSO percurso
dialégico se fez a partir das representagfes discursivas daleitura
compartilhadapassando pela leitura de texto que se sabe de eppor
fim, da leitura de silabas e de frases.
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Discursos representativos do trabalho com a leitura
compartilhada

Como ja dito, a organizacdo das informacfes constantes na
Tabela 4, relativas a dimensao leitura, indicou que a atividade de
leitura compartilhadafoi a mais utilizad a em salas de aula pelas
professoras egressas doProfa, totalizando 321 ocorréncias. Desse
modo, consideramos pertinente recuperar algumas questdesque
marcaram ess atividade no contexto do referido programa de
formacdo continuada de docentes alfabetizadores, como
possibilidade de alargar nossos horizontes de compreensao sobre
apropriacoes, usos e/ou transformacdes dese modelo de situacéo
didatica de leitura..

A leitura compartilladatambém foi a pratica de leitura com
maior recorréncia nos encontros semanais do Profa. Dentre o
conjunto de 254 textos omganizados nas Coletaneas de Textakm
programa (Mddulos 1, 2 e 3) 116 foram destinados a essa
situacdo de leitura, representando 45,6% do total de textos escritos
direcionados ao desenvolvimento de todo o curso. Com ess
modelo de atividade, a equipe pedagdgica teve o propésito de
ampliar o horizonte cultural dos cursistas, compartilhando textos

Elw ?2¢6866¢w EDITUI OUDUDGUITw OODOUWA UF

(BRASIL/PROFA, 200L, p. 19-20).

Dentro desse discurso da SEF/MEC coube-nos questionar
por que seria necesario ampliar o repertério cultural dos
professores alfabetizadores e se realmente eles nédo leem. Do
mesmo modo que Mignot e Cunha (2006) advertem sobre a
importancia de desconstruir a crengca de que o0s docentes
responsaveis pelo ensino da letura e da escita no processo inicial
de escolarizagdo, ndo escrevem, consideramos pertinente
desconstruir também a perpetuacdo desse tipo de epresentacdo
cultural de que esses mesmos profissionaisleem pouco ou
simplesmente n&o leem, por isso a necessidde de ampliar o
horizonte cultural dosursistss. O que os professores nao leem?
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Em nosso pais,tornou-se recorrente o discurso que atribui
aos docentes especialmente da educacdo infantii e dos anos
iniciais do ensino fundamental, uma formacdo inicial e
continuada deficitaria e que reitera suas imagens como
profissionais da educag¢aoque pouco escrevem e o que leem néo é
suficiente para o exerccio da docéncia No entanto, segundo as
enunciagfes materializadas no questionario enviado as docentes
participant es de nossa pesquisa, elas professaram ser leitoras de
diferentes suportes textuais. Leem livros: 89% apontaram obras
didaticas, 51% livros e periddicos da area de Educacéo, 47% livros
de literatura nacional e infanto -juvenil, 29% livros de autoajuda.
Leem revistas: 63% se declararam leitores daNova Escola 23% da
revista Veja; ainda admitiram ler outros titulos com menor
frequéncia: revista Patio (18%), Presenca Pedagogiti2%) eE.V.A.
(7%). Leem jornais locais: 50% afirmaram que liam diariamente o
jornal A Tribuna, 48% indicaram A Gazetae 37% oNoticia Agora

De acordo com nossa pratica docente podemos acrescentar
gue as professoras alféetizadoras, no dia a dia do contexto
escolar, leemregistros de seus cadernos de planejaments bem
como dos alunos em cadernos ou demais suportes de escrita,
bilhetes enviados pelos pais e/ou responsaveis pelas criangas,
diarios de classe, formulérios, re latérios, mensagens, cartazes,
murais, projetos educacionais, entre muitas outras leituras. Pelo
que acima expusemas, podemos assegurar que as regentes de
classe egressas do Profa no Estado do Espirito Santo e
participantes deste estudo leem

A equipe pedagogica do Profa até considera que o0s
professores alfabetizadores leem, ndo chegando a afirmar o
contrério, contudo asseveaque

[...] 1éem poucou léem menos do que se considera necesS#i@
preciso que todo profissional da educagdo desenvolva ndo ® o
gosto e o0 compromisso com a leitura, mas também os
procedimentos que o fardo ler com maior desenvoltura e eficuara
ele préprio e para os seus alunos), entdo as praticas de formacao
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terdo que incluir situacbes de leitura sedutoras e produtivas
(BRASIL/PROFA, 2002, p. 114 italico nosso).

De nossa parte, concordamos que osujeitos e, particularmente,
os profi ssionais da educacgéo, devem gostar de ler assim como devem
ler diferentes géneros discurgvos. Entretanto, a assertiva acima ao
menos em ncssa leitura, parece questionavel: os professores leem
pouco? E possivel medir a gquantidade de leitura que pode ser
considerada necessaria para esse profissional®s docentes nao leem
com desenvoltura? O que é ler com eficacia? Quais situagdes de
leitura podem ser vistas como sedutoras e produtivas? Que
atividade é esta de que se desviam os professores quaecessitamser
seduzidos para a ela voltarem?

Jodo Wanderley Geraldi (201Q p. 110 nos alerta para um
paradoxo existente nas exigéncias feitas aoprofessores: precisam ser
e formar leitores criticos e proficientes, porém permanecem,
NUOGUEOI OUI wE 00 w Péxcluides ddIrkubdo tos Wosu? €6 6 6
das livrarias e das bibliotecas [...] pela inexisténcia de condi¢ctes
UOE P E b U w.BEénmupfdblebtizht diie as acbespara a formacio
de sujeitos leitores ndo se circunscreven as paredes chs salas de
aula, por conseguinte ndo s&o lutas individuais e isolad as de
responsabilidade exclusiva do professor, mas que, sobretudo,
requerem uma participacdo politica porque perpassam pelas
condicdes de trabalho e de salariQ a SEF/MECdifundi u, em todo o
territério brasileiro , por meio do Profa, momentos de leitura
compartilhadgpara resolver o problema dos alfabetizadores que leem
pouco e precisam expandir seus repertéios culturais, lendo textos de
diversos géneros principalmente os do dominio literario .

Na perspectiva bakhtiniana, os textos literarios s&o
considerados como obras de arte concretizalas por meio de um
material, de uma forma composicional, e de um conteldo que se
interpenetram. Pelo fato de a forma aparecer entrelacada ao
contedo que, por sua vez, se vincula a esferasocial de sua
existéncia, o discurso na literatura pode ser compreendido como um
fenémeno social constituido por uma multiplicidade de voz es que
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[...] como qualquer outra estrutura ideologica, refrata a realidade
socioecondmica que a gera, mas a faz a sesnodo. Ao mesmo tempo,
x OU 6 OO w lcdbtandoy 8 liesatura reflete e refrata as reflexdes e
refracbes de outras esferas ideoldgicas (éta, epistemologia,
doutrinas politicas, religido etc.). O que quer dizer que, em seu
s E O 0 U,la Kidtafura reflete a totalidade do horizonte ideoldgico de
gue ela prépria € uma parte constituinte. O contetdo da literatura
reflete [...] outras formacdes ideoldgicas ndo artisticas (éticas,
epistemoldgicas etc.). Mas, ao refletilas, a literatura engendra novas
formas, novos signos dointercurso ideolégico. E tais signos séo obras
de arte, que se tornam parte real da existéncia social que rodeia o
homem (MIEDVIEDIEV ; BAKHTIN, 1978, p. 18).

Nesse sentido, podemos dizer que a leitura de textos
literarios pode possibilitar o desenvolvimento de outros sentidos
determinados ideologicamente capazes de instaurar diferentes
formas de ver a mesmarealidade. A produ ¢éo de sentidos, como
forma de concretizagdo de um discurso, é efetivada num certo
espaco historico e social que é, ingitavelmente, ideoldgico, ou
seja, os sentidos produzidos pelos leitores na relacdo com os
autores por meio de textos literarios também sdo determinados
por formagOes discursivas, inscritas dentro de determinadas
formacdes ideoldgicas

Desse modo, a leitura de textos literarios pode favorecer a
formacéo de atitudes criticas nas criangas quanto ao lugar social
ocupado pela leitura, ampliar o acesso a conhecimentos,
aproxima-las da multiplicidade de géneros discursivos, favorecer
um ambiente de aprendizagem que permite a producdo de
sentidos, além de problematizar seu proprio lugar na sociedade,
como leitor, e, portanto, como sujeito, a fim de que se geste
efetivamente apropriagbes e/ou ampliagcbes da cultura
coletivamente construida.

Restanos saber qual concepcdo de literatura sustenta a
atividade de leitura compartilhadgroposta pela equipe pedagogica
do Profa. Ao revisitar o kit de materiais escritos e videograficosdo
referido programa, constatamos que ndo existem registros de tal
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principio . Entdo, sem tg clareza do que a equipe pedagogica
estava compreendendo por trabalho com textos do dominio
literario, buscamos identificar as vozes que foram autorizadas,
pela SEF/MEC a se pronunciar e compartilhar momentos de
leitura com os cursistas. Com essa finalidade, construimos um
gquadro com todos os escritores selecionados pk equipe
pedagdgica e, dentre eles, podemos citar Carlos Drummond de
Andrade, Cecilia Meireles, Clarice Lispector, Fernando Pessoa,
Fernando Sabino, Jodo Cabral de Melo Neto, Jodo Guimaraes
Rosa, Leonado Boff, Luiz Fernando Verissimo, Machado de
Assis, Monteiro Lobato e Rubem Alves.

Os textos sd@o deescritores ja consagados como expoentes no
contexto cultural. Todavia, os 116 textos destinados a leitura
compartilhadsséo apenas trechos dedeterminadas obras. Por essa
razdo, os diadlogos instituidos pelos professores alfabetizadores
com os autores por meio de trechos de textos podem ter sido
comprometid os porque os sentidos produzidos a partir de parte s
dos textos nem sempre se assemelham aodo todo. O contato
direto com a obra possibilita percorrer e descobrir outros
caminhos que uma reproducdo xerocopiada ndo fornece
Contudo, sob o discurso da necessidade deampliagdo do horizonte
cultural, a SEF/MEC ofereceu aos cursistasnformag des parciais e
nao obras completas.

Como os momentos de leitura compartilhaddoram planejados
pela equipe pedagogica? Entendida como uma atividade
permanente, foi proposta para o inicio de cada encontro semanal
do Profa. O formador escolheria um entre os tréstextos indicado s
nas Unidades de cada Mddulo, cujas coOpias estavam na&
Coletaneas de Textos (Médulos 1, 2 e 3) Com a pretensdo de que
os professores cursistas se envolvessem ha leitura do texto
previamente selecionado, as coordenadoras do programa
sugeriram ao formador explicitar

[...] as razbes pelas quais um determinado texto foi escolhido,
comentar seu conteldo antes da leitura, falarsobre o autor, ler com

171



entusiasmo. [...] A leitura em voz alta exige preparacdo, ensaio e
conhecimento minucioso do texto a ser lido. A adequacdo do tom
de voz, o ritmo da leitura, a pronincia das palavras e o
envolvimento com o texto merecem atencéo espe@l do leitor e, por

7

isso, é necessaria a preparacdo pelo formador com antecedéncia
(BRASIL/PROFA, 2001b, p. 1920).

Cabe ressaltar que a escolha de determinado texto em
detrimento de outros dois, realizada pelo professor formador, era
efetuada dentro de uma eleigédo anterior da equipe pedagdgica do
Profa e n&o dos proprios formadores, muito menos de acordo com
o interesse dos cursistas. Essa tarefa de escolher os textos para
serem lidos e quanto tempo se ocupar com a leitura foi de
responsabilidade das propositoras do programa, uma vez que,
para cada atividade prescrita, havia um respectivo tempo
determinado para o seu desenvdvimento, conforme visualizamos
na imagem que se segue:

Figura 3 ¢ Atividades propostas

Atividades propostas Tempo previsto
1. Leitura Compartilhada feita pelo formador 10
2. Retomada do texto "As idéias, concepcoes e teorias que sustentam

a pratica de qualquer professor, mesmo quando ele nao tem consciéncia delas” 40
3. Analise das escritas de Ricardo e Antonio 35

4. Exibicao e discussao do programa de video

A Construcao da Escrita (Parte 1) da série "Processos de Aprendizagem” 50
5. Retomada da andlise inicial das escritas de Ricardo e Antonio 30°
6- Trabalho Pessoal 15

Fonte: Guia do Formadotlo Profa (Médulo 1) SEF/MEC (2001a).

Os professores alfabetizadores cursistasndo tinham acesso
aos outros dois textos selecionad® previamente pela equipe
pedagdgica, ou seja, somente recebiam a copia do texto indicado
pelo formador. Mais adiante, veremos que essa pratica foi
apropriada por professoras que cursaram o Profa no Espirito
Santo, tendo em vista que na maioria das vezes,elas elegam os
textos a serem lidos para as crianca®m salas de aula Os cadernos
escolares ndo materializam discursos que nos dao pistas de
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situagbes em que as criangas pudessem estabelecer critérios
pessoais de escolhas dos livros preferidos e, assim, comentasm
sobre oque leram, relatassem suas opinides sobre a obra e o autor,
transformassem a leitura de textos literarios em uma pratica
constante que ultrapassasse 0s muros da escolaContudo, nao
podemos afirmar que esses momentos ndo aconteceram porque
nem tudo esta nos cadernos (VINAO, 2008).

As propositoras do programa também nao deixaram claro
para os formadores porque indicaram, dentre tantas outras
possibilidades, as trés opgBesde textos literarios que estavam
materializadas nos Guias do Formadodo Profa (Médulos 1, 2 e 3)
além de ndo oferecer informacBes sobre a vida e a obra dos
autores dos textos, apenas citado seusnomesd w UUDOOw? ¢
UOE Ul wBRASIURRORAWLO0R, p. 20) como recomendado
pela equipe pedagdgica, se resumiria a mencimar seu nome, sem
estudar dados biogréaficos, obras publicadas nem vincular seus
escritos aos contextos de producdes? E iso que os discursos
materializados no Guia do Formadonos dao a entender.Vejamos:

Qu
Qu
Qu

Figura 4 ¢+ Proposta de encaminhamento da atividade de leitura
compartilhada

Leitura Compartilhada feita pelo formador (x 10 min)

Importante

Ler em voz alta exige preparacéo, ensaio e conhecimento minucioso do texto a ser lido.
A adequacao do tom de voz, o ritmo de leitura, a pronuncia das palavras e o envolvimento
com o texto merecem destaque especial nessa atividade dedicada a Leitura Compartilhada.
Portanto, a sugestao €& que o formador se prepare com antecedéncia, a fim de que sua
leitura seja envolvente e convidativa.

Proposta de Encaminhamento

1. Escolher, entre os titulos sugeridos a seguir, aquele que considerar mais apropriado para ler
aos professores.

Ler para...

... saborear: "Cem anos de perdao”, de Clarice Lispector (Coletanea de Textos M1UZTT).
... apreciar: "Memocria de livros”, de Jodo Ubaldo Ribeiro (Coletinea de Textos MT1UZ2T2).
... se encantar: "Fina de ato", de autor desconhecido (Coletanea de Textos, MTUZ2T3).

Fonte: Guia do Formadodo PROFA (Médulo 1) SEF/MEC (2001a)
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A proposta de encaminhamento ilustrada acima aponta trés
finalidades para a leitura compartilhada saborear, apreciae se
encantar.Além dessas, a equipe pedagodgica apontou outras 20
finalidades para essa determinada situacdo de leitura, conforme a
tabela a seguir:

Tabela 7t Finalidades de leitura identificadas no s Guias do Formador
(Médulos 1,2e 3

Finalidades F %

Apreciar 23 19,8
Emocionar 14 12,1
Divertir 13 11,0
Refletir 11 9,5
Conhecer 09 7,8
Informar 06 5,2
Pensar 04 3.4
Conhecer melhor 04 3,4
Arrepiar 04 3,4
Saborear 04 3,4
Surpreender 03 2,6
Cantar 03 2,6
Encantar 03 2,6
Ficar sabendo 02 1,7
Rir 01 0,9
Rir e cantar 01 0,9
Cantar e apreciar 01 0,9
Sonhar 01 0,9
Identificar 01 0,9
Intrigar 01 0,9
Relembrar 01 0,9
Brincar com as palawras 01 0,9
Lamentar 01 0,9
Auséncia de finalidade 04 3,4
TOTAL 116 100

Fonte: Guia do Formadato PROFA+ Mdédulos 1, 2 e 3(SEF/MECt 2001).
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Ao refletir acerca dos propésitos dessa atividade, conforme
aponta a Tabela7, obsavamos uma maior repercusséo da leitura
como um ato de apreciar, 0 que representa 19,8% do totallos 116
textos propostos nas Coletdneas de Textos dos trédModulos do
Profa; a segunda maior frequéncia diz respeito a leitura para
emocionar, representando um total de 12,1%, incidindo em maior
namero nos Médulos 1 e 2; e, em terceiro lgar, a leitura como
forma de diversdo, compreendendo um total de 11% dos textos
distribuidos nos trés Modulos. Ao instaurar o discurso sobre
leitura prazerosa, a equipe pedagdgica buscou demonstrar aos
professores alfabetizadoresgue ler

[...] sem compromisso com uma tarefa pedagdgica especifica é
mesmo um agrado, porque revela o cuidado do formador com o

grupo: ele escolhe um texto que considera interessante, ensaia a
leitura para poder realizd-la de forma sedutora e.. sem
compromisso com algum tipo de utlidade pedagdgica,
simplesmente |é para o grupo, nada mais. L& para compartilhar e
provocar emocdes, apenad isso(BRASIL/PROFA, 2003, p. 114).

A leitura por prazer encontra respaldo na voz de Roland
Barthes, especificamente,no livro O prazer do texto, publicado na
Franca, na década de 1970. Nessa obra autor concebe texto de
prazerE OOOWE @UI Olconter=5Busi¢@EAUIQuw E & wl Ul OU
sindnimo de felicidade que, segundo ele, é a? ¢ Gapacidade de
extrair prazer independente de qualquer finalidade » wag! 13' $2 Ouw
2002, p. 20) Sendo assim o prazer ndo se emontra
predeterminado no texto porque é uma senscao do individuo,
um ato ndo social, logo, emerge no ato de ler numa relagéo
intransferivel entre o leitor e o texto.

O que Barthes reivindicava, como salienta Fernanda Torresan
, EUET OPOOwm! YYt Owxd wk nAOwl UEwWwOwW?Z3838 8
modelo estruturalista, o corpo contra o conceito, 0 prazer contra a
seriedade académica, o diletanDP UOOw EOOUUEwW O @k DI OUDI
pensamento, conforme a pesquisadora, ndo foi bem aceib pelos
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partidarios da esquerda francesa que viam nas ideias sobre o praer

dotl ROUOwW? 2668 ¢ wUOEwWI OUOEWET wbOEDPYDPEUE
além de uma conducdo para a alienacdo e conformsmo com o
OUOEO> wp, 1" $+(-.Owl YYt Owxd wkA KB

Além disso, a autora ressalta queas discussdes sobre a leitura
prazerosa de Roland Barthes ndo foram pensadas para o contexto
escolar. Contudo, em nosso pais, suas ideias sobre o prazerdo
texto foram propagadas na década de 80 do século passado,
guando um grupo de intelectuais brasileiros que estavam
frequentando cursos de pos-graduagcdo na Europa retornou ao
Brasil e, ao seem apropriados, seus pensamentos foram
direcionad os para a instituicdo escolar.

Conforme aponta Bakhtin (2004, p. 147), a apreensa do
EPUEUUUOWEOwWOUUUOWUI wEAwW?Z6068¢ WEOOD
sociais, conforme o contexto apreserte tal ou qual objetivo
1 Ux]1 Eagil PEO28w-1U0UIl wUIl OUPEOGuet 6 w x OUU
discurso sobre leitura prazerosa foi apropriado por pesquisadores
brasileiros e direcionado para a escola, pois nos anos de 1980,
discutia-se, no Brasil, acrise @ leitura, devido ao alto indice de
repeténcia e evasdo nas séries iniciais deensino fundamental, ao
numero reduzido de leit ores, a auséncia de incentivos a leitura
nas instituicdes escolaes e a falta do gosto pela leitura por parte
dos alunos. Portanto, as ideias de Barthes tomaram outro rumo ao
serem apropriadas com a pretensdo de solucionar G problemas
com a leitura que atravessavam (e ainda atravessam) o contexto
educacional brasileiro.

J& nos anos 2000a equipe pedagdgica do Profa se apropriou
de discursos sobre a leitura por prazer e a ledgtimou pela préatica da
leitura compartilhadaem fazer qualquer referéncia aos autores que
fundamentam esse modelo de atividade. Gl6ria Maria Anselmo de
Souza e Leda Mariana Santos da Silva (2004, p. 175) ao
compartilharem a experiéncia realizada durante o desenvolvimento
do programa, no municipio de Niter6i (RJ), por meio do texto
Leitura compaithada: um momento de prazer na formagéo de professores
leitores também defendem ess atividade como uma das
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possibilidades de incluir os professores cursistas nas praticas de

Ol PUUUEOuwUI UUbdh&,moé &itidod B asweled@Sdd ¢ w O w
grupo em relacao as préticas leitoras e ao seu papel na dindmica da

de leitura se constitui em fontes de prazer, de conhecimento e,
também, como reflexdo sobre o trabalho pedagdgico desavolvido

em classes de alfabetizacao e sobre a propria vida, auxiliando numa

relacdo menos didatica com a leitura.

Afinal, essa atividade foi apropriada, usada e/ou
transformada por professoras que cursaram o Profa no Espirito
Santo?A partir dos registros escritos materializ ados em cadernos
e demais suportes de registros escolaresinferimos que alguns
discursos sobre o trabalho com a leitura compartilhadaestiveram
em consonancia com as proposicées da equipe pedagdgica do
programa, outros mantiveram modelos de tr abalhos com a leitura
ja instaurados em seus fazeres profissionais

Determinados registros deixaram pistas de que algumas
professoras se apropriaram desse modelo de atividade e o usaram
em situacdes deleitura desenvolvidas nos espacos das classes de
alfabetizacdo, reproduzindo a proposta com a mesma
nomenclatura instituida pela equipe pedagogica do Profa ¢ leitura
compartihadat tal como registrado na pagina do caderno que se
segue, especificamente na22, 92 €192 linhas:
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Fotografia 49+ Péagina do caderno de Vanda, professora da
12 série da ERJEF S&o Joaquim(Alfredo Chaves/ES) (2006)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Outros  discursos  sobre praticas alfabetizadoras
representativos do trabalho com a leitura compartilhada
evidenciaram que outras professoras se apropriaram desse
modelo de atividade , porém inventaram diferentes denominacées
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para aguelesmomentos em que liam textos em voz alta para seus
alunos escutarem#t historinha (Fotografia 50 ¢ 192 linha) e hora da
histériat como apresentado naFotografia 50:

Fotografia 50 ¢ Pagina do caderno da professora Leticia do Pré Il
da Pré-Escola BoaEsperanca (Vargem Alta/ES) (2006)

o
a2

"
: 3
x

4

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2011).
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Os registros dos planejamentos diarios docentes ndo nos
permitiram compreender como as professoras estavam
concebendo a atividade de leitura comprtilhada, porquanto néo
explicitaram em seus cadernos a maneira como compreadiam
essa atividade, sua finalidade nem o modo como a desenvolviam
em salas de aula Poucas vezes registavam o titulo e o autor do
texto a ser lido, conforme podemos visualizar no quadro a seguir:

Quadro 1t Identificacdo dos textos daleitura compartihada

TITULO AUTOR

A baleia balofa

A caravana

A cigarra orgulhosa

A plantinha impaciente

A sementinha

Alice no pais das maravilhas

Baile da bicharada

Bambi

Bons amigos

Branca de Neve

Chapeuzinho vermelho (12 verséo)

Chapeuzinho verm elho (22 verséo)

Chapeuzinho vermelho (32 verséo)

Dia do escritor

Dia do futebol

Dia do trabalho

Dona Baratinha

Festas juninas

Histoéria da Pascoa no Velho e no Novo Testamento

Histdria dos jogos olimpicos

Jesus

Kiwi e a histéria do sorv ete

Licdo de férias

Livro das convivéncias

O bicho preguica

O dia do engenheiro florestal

O fiode la

O jogo dos animais
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O ledo doente, digo, o ledo esta doente

O livro que sabia demais

O pé do pavéao

Os trés porquinhos

Pascoa e outrossimbolos

Pavao misterioso

Quem quer casa? Tatiana Belinky

Ressurreicdode Jesus

Sabido e danado

Seu pintor

Sopa de letrinhas

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras (2011).

Dentre as 321 ocorréncias deleitura compartilhadasomente
em 12%das situacdes as professoras escreveram o titulo do texto e
apenas em uma ocorréncia (0,3%) a docente registrou 0 nome da
autora do livro . Inferimos que esses dados podem indicar uma
utilizacdo do modelo de rotina semanal (Figura 1), instaurado
pela equipe pedago6gica do Profa, no qual apenas se lista a
atividade a ser trabalhada. Consideramos importante o registro
do titulo para que as préprias professoras tenham clareza de quais
textos ja foram compartilhados nesses momentos, a que géneros
discursivos pertencem, a fim de que essa sitlacdo de leitura ndo
se limite a socializacdo de apenas determinados géreros, como o
programa prop 0s.

Consideramos que nesses momentos as professoras feriam
compartilhar a leitura de dispares géneros que circulam na
sociedade, pois assim ampliariam o repertério cultural das
criangas. Dentre eles, podemos mencionar:.conto de fadas, conto
maravilhoso, poemas, cordel, can¢des quadrinhas, parlendas,
adivin has, trava-linguas, piadas, provérbios, oontos de
assombracaq lendas, dramatizacao, fabula, narrativa de aventura,
histéria engracada, recados conversacdes saudacdes instrucdes,
relatos de experiéncia vivida, relato de viagem, relato expositivo,
depoimentos, testemunho, autobiografia, biografia, relato
historico, entrevistas, debates noticias, anUncios de radio,
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anuncios de televisdo, comentario radiofébnico, seminérios,
palestras opinido, deliberagéao informal, comandos diversos, nota,
tirinha, quadrinhos, calendario, rétulo, verbete de dicionario,
bilhete, carta, telegrama, cartdo postal, cartdes de diversas
comemoracfes convite, diario, lembrete etc.

Além disso, pontuamos a necessidade do trabalho com a
autoria para que as criangcas compreendam que ostextos sao
produzidos por determinados sujeitos, concretos e datados, e que
eles também se constituem em autores dos textos que produzem.
Na perspectiva assinalada por Bakhtin (2003, p. 384),

N&o pode haver discurso separado do falante, de sua situacéo,de

sua relacdo com o ouvinte e das situagbes que os vinculam (o
discurso do lider, do sacerdote, etc.). O discurso do homem
PUDYEEOG w . w x Ol UE 8 escritarzx Refrésentagic) Gau . w s
profeta, do lider, do mestre, do juiz, do promotor (acusador), do
advogado (defensor). O cidaddo. O jornalista. A pura materialidade

do discurso.

Compreendemos, entdo, que ndo ha discursos separados dos
sujeitos que os produziram em determinadas situacdes
interdiscursivas, pois todo 7[...] texto tem um sujeito, um autor (o
falante, OUw @U1l Qwl UEUI Y1 A2 wep! *' 3(-O0uwl YY
U1l U OO Gudore@umdado, até uma saudacdo padronizada,
possui uma determinada forma de auUOU>? wep! *' 3 (- OQwl Y
382). Nesse cenario, autor é aquele que enuncia de acordo com o
lugar ocupado em relagdo aos seus interlocutores e dessa posicao
estabelece o génerop tema, a composi¢ao e o estilo do enunciado
gue, por sua vez, determina a forma de autoria daquilo que diz.

Ao perguntamos sobre a utilizagdo da atividade de leitura
compartilhada,uma das professoras participantes da pesquisa
respondeu: ?[...] nunca pesei que ouvir historias fosse tdo gostoso e tao
prazeroso! A partir da minha experiéncia como cursistaPdia,
campreendi porque as criancas gostam quando leio um livro parafelas
bom fcar s6 ouvindo sem ter quesponder a um questionario de

182



comprerasao de texto ofazer um resumo apoés a leitura. Eu ja lia textos
para meus alunos, mas, agora, leio com mais frequéncia pelo simples
prazer de ler (QUESTIONARIO, 10-10-2011)

Visualizamos, a partir da enunciacdo da professora Leticia,
sinalizacBes de experiéncias escolares ancoradas em ura relacéo
de gratuidade da leitura ¢ ler pelo simples prazer de lepois, para a
docente, aleitura compartilhada prazerosajustamente por néo ter
uma funcao especifica por exemplo, ler para responder a um
guestionéo de compreensao de texto ou fazer um resumo apoés a leitura
Observando essa representacdo de leitura, verificamos uma
tentativa de romper com o carater académico que restringe a
leitura ao universo escolar e atorna um fazer dirigido definido
pelo estakelecimento de metas: ler para respondera perguntas,
para fazer atividades de diversas disciplinas, para completar, para
promover uma agao etc.

Tais finalidades aparentemente multiplas acabampor cercear
a capacidade de as criagas produzirem sentidos, aumentando a
distdncia entre os sentidos e a significagdo so@l desse
aprendizado como atividade que contribui para a formacéo de
leitores criticos, pois, ao tornar-se um sujeito leitor, o individuo
pode ser capaz de reconhecer a prépria leitura como um meb
para a tomada de consciéncia e a transformacgéo da realidade.

Schwartz (2006), ao pesquisar 0s sentidos atribuidos a
importancia da leitura por cr iancas de 3% e 42 séries d@nsino
fundamental, demonstrou que as experiéncias celas com a leitura
nas salas de aula estavam sendo balizadas por abordagens
académicas e utilitaristas que concebem a leitura ora como
atividade de decodificacdo na qual as ctiancas apenas decodifican
0s textos aa como ativi dade de interacdo entre oleitor e o texto.
Os resultados gpontaram que a experiéncia com a leitura que 0s
alunos de alfabetizacdotiveram na escola favoreceua construcéo
de sentidos relacionados com significacdes de carater ideoldgico,
por exemplo, |eitura como facilitadora do aprendizado escolar e
propiciadora do desenvolvimento da int eligéncia; leitura como
possibilidade de acesso ao mundo do trabalho e a ascensao social
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leitura para a utlizagdo na vida cotidiana; leitura como
favorecedora do desenvolvimento do intelecto e como
possibilidade de ensinar aqueles que ndo sabem ler,
particularmente, os familiares.

Com este estudo foi possivel visualizar que o trabalho com a
leitura, sustentado pelas abordagens académicas e utilitaristas,
ndo permite aos alunos entendéla como uma atividade
importante para a formacao do sujeito que compreende o que |€,
dialoga com o autor por meio do texto para construir sentidos e
relaciona o que |é com a realidade social.lsso significa que certas
concepgdes deleitura que vém sustentando préaticas de leitura nas
salas de aula tr&em sérias consegéncias tanto para 0s
professores quanto paraos alunos. De acordo com Braggio (2005,
xdwhhnAOw UaeOw?2¢886¢wi UUI UwxUl UUUxOU
embasamento a pratica em sda de aula e aos materiais didaticos,
constituindo -U I em métodos de ensino que v&o ter implicacbes
dentro e fora das salas de aula, uma vez que interferem na
formacgé&o das criancgas e, portanto, nos sujeitos e no mundo.

Desse modo, aatividade de leitura canpartilhada,apropriada e
usada por Leticia no contexto da classe de alfabetizagdo com a
gual trabalhava no ano de 2006,deu-nos indicios de que a docente
tentava romper exatamente com essa perspectiva académica da
leitura, apontada por Schwartz (2006). Mas, para as demais
professoras participantes de nosso estudo,0 que pode ter sido a
leitura de textos, principalmente, do dominio literario
descompromissadamente, em outras palavras, sem apresenté&los
junto com enunciados de atividades que devessan ser realizadas
pelas criangas?

Outra professora, por meio do questionario, relatou-nos que
?[...] nos encontros de foapho doProfa aprendi a compartilhar um
texto com meus alunos sem uma atividadescifsga que estivesse
vinculada a ele. Depois de paipiir desse curso, passei a frequentar a
biblioteca da escola, ndaervalo do recreio, para ler livros de literatura
infantil e escolher histérias interessantes que pudessem ser dividas com
eles. Quando o texto € grande demais, eu conto uma parte paradasp
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criancas ndo cansarem nem perderem a atencdo e elas fsasasan
esperando a leitura do dia seguinte. Essa também foi uma pratica
ensinada nos encontros semanais. Assim, acredito estar despertando
nelas o prazer e o gosto por IEUESTIONARIO, 16-8-2011).

A enunciacdo proferida por Luciene encontra-se em
conformidade com os discursos materializados em seu caderno de
planejamento (Fotografia 51). No dia 17-3-2008, depois do recreio,
na hora da historiaregistrou que leria o final d o texto Kimi ea histria
do sorvetePortanto, esse deveria ser um texto extens e, para ndo
cansar as criancas ou para ndo dispersarem a atengéo, a professora
ja teria lido as outras partes em dias antriores, jA que nesa data
iria ler o final da histéria. Nao ha indicacdode autoria do texto, por
essa razéo ndo sabemos se professora ofereceu informagdes sobre
a vida do autor do texto, a obrae seu contexto de producaq dentre
outros elementos. Em seguida, ndo existemregistros de atividades
vinculadas a histéria lida porque as que se seguem estdo
relacionadas com conhedmentos matematicos, especificamente, a
escrita de numerais até 50 e as dezena€ssaorganizacdo didatica
do trabalho escolar nos permite inferir que a docente se apropriou
de discursos veiculados pela SEFMEC sobre leitura compartilhada,
pois OPEw ? 6 8 6 ¢ missdl cOmu @ QarefhaOpedagogica
especificae (BRASIL/PROFA, 2004, p. 114).
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Fotografia 51 ¢+ Pagina do caderno de Luciene, professora da
12 série da EEEFM Bernardino Monteiro (Cachoeiro de
Itapemirim/ES) (2008)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Pelo fato de dialogarmos com diversas professoras egressas
do Profa, consequenemente, com diferentes sujeitos querealizam
dispares processcs de compreensdes ideolégicas ativas sobre o
que lhes foi prescrito, nem todas as docentes seapropriaram do
discurso sobre leitura compartilhadadesvinculada de atividades,
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conforme almejava a equipe pedagdgica.Mediante a sugestao do
programa, observamos que aprofessora Renata se apropriou em

parte do que foi sugerido, instituindo momentos de letura

canpartilhadaem sala de aula, porém permaneceu fazendo uso de
modelos anteriormente instituidos ¢ ler para responder ao

questionario, mas, com uma variacdo t+ as questbes eram
respondidas junto com a familia, conforme relato abaixo:

?Na escola ondeabalho ndo tenuma biblioteca e isso dificulta o
acesso a livrogariados Entdo, para que os alunos tenhaomtato com
outros livrostenho um cantinho de leitura na sala de aula com livros de
literatura e gibis.Nas situagfes de leitura compartilhadia lerros que
ficam nessambiente mas também recorrotextos delivros didaticos
mais atigos até de outras série€om o objetivo de incentivar as
criancas e as familias a terem habitoeiera, aproveito os textos que
leio nos momentos de leitu@mpartilhada com os alunos para eles
levarem para casa e lerem juntamente com seus familiares. Cada dia uma
crianga leva @aderno de leitura com utexto coladoe apoés a leitura
respondem alguas qustbes em interagdo com 0s pasjrmaocs, 0s
avos ete. (QUESTIONARIO, 21-9-2011).

A professora cuidadosamente elaborou um caderno que foi
intitulado Lendo com a faitia (Fotografia 52) e construiu algumas
normas que deveriam ser respeitadas pelascriangas para o bom
desenvolvimento do trabalho (Fotografia 53). Conforme relatou, a
proposta era a seguinte:cada dia um aluno levava o caderno para
sua casa e deverialer para mais de uma pessoa (pai, mae, irmaos, avos,
vizinhos ou outros)Depois um dos ouvint es deveria registrar, pelo
preenchimento de um questionario, como foi o momento de
leitura. Vejamos:
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Fotografia 52 ¢+ Péagina do caderno
da professora Renata da 22 série da
EMPEIEF Alto Varzea Alegre
(Santa Teresa/ES)Z005)

Lendo

ST v
fam(lia.

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Fotografia 54 ¢

Fotografia 53 ¢ Pagina do caderno
da professora Renata da 22 série da
EMPEIEF Alto Varzea Alegre
(S‘zﬂta Teresa/ES)Z005)
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Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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De acordo com as respostas dadas ao questionario
(Fotografia 55), aaluna leu o fragmento da fabula A formiga made
autoria de Monteiro Lobato, para o pai, a made o irmao, a avé e 0
avb. A familia considerou que esse momento ?[...] foi muito
importante pois nos reunimos para ouvir a leitura feita pela Laura,
prestamos bastante atencdo, commotao ge entendemos. Houve a
participacdo deodos, até das visitas. Esses momentos devem sempre
acontecex. Assim, é possivel dizer que essa atividade propiciou a
reunido da familia, incluindo as visitas, para ouvir uma histéria
lida pela crianga, portanto, o objetivo proposto pela professora
estava sendo alcancado porque os alunos e seus familiares
estavam lendo juntos.

Os textos fixados nesse caderno foramextraidos de livros
didaticos e evidenciaram a preocupacdo da docente em
possibilitar as criancgas e as familias leituras de diferentes géneros
discursivos valorizados socialmente, como fabulas, lendas,
poesias entre outros pertinentes ao universo infantil. Tal como
aconteceu nos momentos deleitura comparithada instituidos nos
encontros de formacao do Profa, os alunos também néo tveram
acesso aos suportes textuaisuma vez que 0s textosque iam para
casaeram recortados e colados no caderno.

A atividade que segue o texto representa uma permanéncia
das fichas de leitura que demonstram uma natureza esolar da
apropriacdo desse objeto cultural, possibilitando verificar se o
aluno e, nesse casoa familia leu (ou ndo) a histéria, tanto que, no
final do roteiro de questbes, 0s ouvintes precisavam assinar o
nome completo no caderno. Geraldi (2010, p. 111) aonta essa
pratica como um dos equivocos metodoldgicos comuns ao ensino
da leitura que resulta na exigéncia de? €66 6 ¢ wUI UUOUEEOUL
do tipo deu o texto, responda as perguntas; leu o texto, escreva
um texto do mesmo género; leu, pesquise sobre o tera...z todas
atividades que revelam a expectativa de um resultado desejado
EOOOwWwDHOI EDPE U O w Expetisa $alierdar que lérUpgra 6
responder a questbes previamente elaboradas pela professora
restringe as possibilidades de producédo de sentidos do texo lido,
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uma vez que o potencial coenunciativo dos leitor esfica previsto e
restrito ao roteiro de perguntas.

Fotografia 55¢ Pagina do caderno da professora Renata
da 22 série da EMPEIEF Alto Varzea Alegre (Santa
Teresa/ES) 2005)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Ainda verificamos que para todos os textos havia um roteiro
fixo de questdes, isso sighfica que, independente do género
discursivo, todas as criangas e seus familiares respodiam ao mesmo
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conjunto de perguntas que se redringia a saber: para quem vocé gme

do aluno) leu a leitura? Para quem ouviu a leifu@mo foi 0 momertto
Escreva a parte que mais gostou da histéria. Assinatura de quem ouviu a
histdria.Esse discurso sinaliza que a finalidade da leituraera cumprir

uma ordem. Atividades de leitura pl anejadas nesse modelo
inviabilizam que a crianga V& ao texto repleta de questdes proprias,
querendo aprender, pois jainicia aleitura atravessada pelo roteiro de
perguntas didaticas prévias, ao invés de elaborar as suas proprias
reflexdes. Conforme Geraldi (2010, p. 142) sinaliza,

Na escola, em geral se |é para escrever. HA uma juncdo entre as
duas atividades em que uma se torna o fim da outra: I&-se um texto
para escrver outro texto, no mesmo género ou sobre 0o mesno
tema; |&-se um texto para dele elaborar um esquema mnemonico;
|é-se um texto para responder perguntas (sejam elas dos exercicios
de salas de aula, sejam elas aquelas destinadas a avaliar a retencéo
de conhecimentos, nas famosas e antigas sabatinas); 46e um texto,
enfim, para cumprir uma ord em.

Outras docentes relataram que, como ndo deveriam solicitar
as criancasque respondessem a questionarios apés as situacdes de
leitura compartilhadaporque essa era considerada uma pratica
tradicional, passaram a pedir que elas reescrevessem,
dramatizassem ou desenhassem as historias ouvidas. De acordo
com a professora Carolina, ? ¢ 6dépnig de ler os textos para as
criangas, faco perguntas oralmente, porém ndo pego para responderem a
questionarios escritos, solic que elas desenhem a parte que mais
gostaram da histéria e colocamos no mural da sala ap6s cada um
apresentar o seu desenho ou reescrevengisacoente o textoAs
vezes, mudamos o final ou inserimos alguns personagens e em outros
momentos transformame a listria em uma peca de teatro, como
aconteceu no caso da Dona Baratjrhapresentamos para os alunos de
outra turma ou para toda a escola. Eles adarg@UESTIONARIO,
8-10-2011). Juntamente com o questiondrio adocente nos enviou
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uma fotografia da apresentacdo da pecaDona Baratinhano patio
da escolaonde trabalhava, como podemos ver a seguir:

Fotografia 56 ¢ Fotografia da turma do Pré Il do CMEI Rubens Duarte
de Albuquerque (Vitéria/ES) (2004)

. //IIMM Jlik
g FE=or TR 0. AR

Fonte: Arquivo pessoal da professora Carolina (2004).

Enfim, os discursos sobre préticas alfabetizadoras
representativos dos momentos deleitura compartilhadavidenciam
que, de algum modo, as docentes recuperaram na ecola e
trouxeram para dentro das classes de alfabetizacdo o que
geralmente se excluipor principio: o prazer da leitura (GERALDI,
2007) Algumas permaneceram atrelando a leitura a uma
atividade de escrita, por exemplo, responder a questionarios. E
outras, acreditando que, de fato, haviam mudado suas
concepgdes, vincularam a atividade de ldatura a reescrita, ao
desenho e a dramatizacdo. Esses dialogos confirmam nossa
hipotese inicial de que elementos de mudancas e continuidades operam
concomitantemente nasgpicas de professoras alfabetizadoras.

Apesar de considerarmos que os textos lidos,em determinadas
situacBes, tenham sdo utilizados como pretexto para outras
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atividades, Geraldi (2006, p. 97) enuncia quendo compreende por
Ul wUOOwUI RUOwWw Oebw xOUUEwWUI UwxUIl Ul RU
ilustr acdes, desenhos, producdo de outros textos, te.). Antes pelo
contrario: é preciso retirar os textos dos sacrarios, dessacralizandeos
com nossas leituras, ainda que venhammaE EEE U wx OUwA Ul U1 B C
partir desse entendimento, seria preferivel discordar do pretexto, ou
seja, das dramatizacoes, ilustacbes, desenhos, producdo de outros
textos etc. EOwW @UT WEOwi EVOWET wOwUl RUOwWUI UL
I EYI UAWEOT UGEwWOI PUUUEwWUI OwxUl U1 RUOY -
problema é quando esses pretextos se apresentam como verdades
indubitaveis a que s6 compete aderir, sem quaisquer
guestionamentos, ao hvés de se oferecerem como possibilidades
multiplas de trabalho pedagdgico.

Enquanto os discursos materializados nos cadernos e demais
suportes de registros esolares nos dao pistas de que as
professoras alfabetizadoras se apropriaram, usaram e, em certas
situagdes, transformaram o modelo de atividade de leitura
compartilhada prescrito pelo Profa, os documentos oficiais de
Secretarias Municipais de Educacdo apmtam que 0S sujeitos
responsaveis pela conducaoda politica educacional em ambito
municipal simplesmente reprodu ziam as enuncia¢gdesda equipe
pedagdgica. A titulo de exemplo, o Curriculo do Ensino
Fundamental Anos Iniciais, da Prefeitura de Vila Pavao (ES),
prescreve como habilidade a ser desenvolvidanos alunos do 1°, 2°
e 3° anos aldtura compartiihada de textos de diversos géneros
diariamentetal como propbés a SEF/MEC. Ainda cabe ressaltar que
os diversos géneroa serem lidos diariamentesdo 0s mesmos que
constam nasColetaneas de Textds Profa.
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Fotografia 57 + Fragmento da pégina do curriculo do ensino
fundamental ;. anos iniciais da Secretaria Municipal de Educacao (Vila

Pavao/ES)
S

" » Producao e mterp_rctagdo de diversos géneros
e suportes textuais: estudo de roty
cartazes, placas, jornais, gibis, poe
= linguas, quadrinhas com rimas, histor
quadrinhos, historias mudas, graficos, letras
musicais, cantigas de roda, formula de
escolha, versinhos, dramatizacoes.

Interpretar textos orais (@ partir de historias
vidas), gravuras, graficos, musicas €

trava

oL

em

« Leitura e escrita de textos que sé sabe de

memoaria

« Leitura Compartilhada de textos de diversos * Textos que se sabe de memoria
géneros (diariamente) * Descri¢ao de gravuras.
* Historia lida e contada.
« Compartilhar leituras e descobertas com 0s * Reescrita e autocorreg¢ao de texto (com auxilio

colegas do professor ou colega - dupla produtiva)
* Leitura da propria escrita.
* Avancar nas hipoteses de escrita. * Usos sociais da leitura

» Direcao convencional da escrita

Fonte: Arquivo do Nepales (2012).

Acreditamos que esses momentos deleitura compdil hada
poderiam ser enriquecidos se as criangas tivessem oportunidades
de escolheros textos a ler e sas tematicas, seja pelaindicacdo de
colegas, familiares e, até mesmo, da professora, seja pela
curiosidade, pela capa, pelo titulo etc. Oportunidades que
privilegiassem a experiénda estética e desem condigbes de
dialogar com a histéria de nossa cultura, entendendo suas marcas,
seus valores, as formas como 0s homens constroem seus processos
de representacdo simbolica daquilo que lhes é comum (a morte,o
amor, a dor etc.) e que pudessem usufruir desse bem cultural
como objeto polissémico capaz de produzir outros sentidos. Além
disso, interessante seriaampliar os pequenos tempos de leituras
literarias na escola, de modo que essa experiéncia escolar se
egendesseem praticas sociais ce leitura na vida das criangas.
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Discursos representativos do trabalho com a leitura de texto que
se sabe de cor

O trabalho com texto que se sabe de fmra segunda atividade
de leitura mais recorrente nos cadernos e demais suportes de
registros escolaes, totalizando 296 ocorréncias conforme
informacdes constantesna Tabela4. Nas Coletaneas de Textosdo
Profa (Modulos 1, 2 e 3) a proposicdo da organizagédo
metodoldgica com textos que as criancas conhecem e sabem dizer
oralmente também esteve presente em modelos de situacdes
didaticas de trabalho com a leitura.

Inicialmente, coube-nos indagar quais motivacoes levaram a
equipe pedagogica a reomendar aos professores alfabetizadores o
trabalho com texto que se sabe de @ara o ensino da leitura. Os
didlogos estabelecidos com discursos presentificados no kit de
documentos escritos e videograficosdo Profa nos deram indicios de
gue, ao prescrever o trabalho com os referidos textos, as propositoras
do programa buscaram superar o modelo de textos amplamente
divulgado nas antigascartilhas de alfabetizacéda Nelas, o texto era
concebido como um agregado aleatério de frases que na
esmagadora maioria das vezes, ndo possuia conexao légica,
semantica ou discursiva apropriada, nem vinculava o texto a sua
funcdo comunicativa, a situacéo, aos objetivos, aos destinatarios, ao
uso dos elementos linguisticos e a outros elementos da situacdo de
comunicacdoem que o texto era produzido .

No artigo intitulado Ideias, concepcgcbBes e teorias que
sustentam a pratica de qualquer professor alfabetizador, mesmo
quando ele ndo tem consciéncia delas, extraido do livro O dialogo
entre o ensino e a aprendizagem, de Telma Weisz, e reproduzido
na Coletanea de Textos do Profa (Mo6dulo 1), a autora e
supervisora do programa apresenta a segunte producdo coletiva
de texto como um modelo que deve ser rejeitado pelos professores
alfabetizadores cursistas porque caracteriza a metodologia de
alfabetizacéo expressanas cartilhas:
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Figura 5 ¢ Texto produzido pelos alunos e
grafado pela professora

O sapo

O sapo & bom.

O sapo come inseto.

O sapo & feio.

O sapo vive na agua e na terra.
Ele solta um liquido pela espinha.
0 sapo é verde.

Fonte: Brasil/Profa, M1U2T5, 2001b, p. 2

Nesseclassico exemplo de texto cartilhesco que se constitui
como modelo de escrita para muitos aprendizes da lingua,
encontramos na primeira linha o principal elemento de referéncia
envolvido no processo decoesao textual:o sappque foi retomado,
por repeticdo, en cinco das seis linhas Somente na quinta linha
um mecanismo de coesaofoi introduzido: a substituic 4o do artigo
0 e do substantivo sapopelo pronome ele No entanto, além de
pouco explorar os mecanismos de coeséo, fazendo uso somente de
coesdo rekrencial e de n&o utlizar mecanismos de coeséo
sequencial, a coeréncia fica a desejar por se tratar de um
sequéncia aleatoria de frases descontextualizadas que néao
constituem um todo de sentidos.

Gladis Massini-Cagliari (2001, p. 65 explica que as criancas
reproduzem, individual ou coletivamente, esse modelo de texto
por conta da concepcao de texto escrito que Ihes é transmitida na
fase inicial da alfabetizagédo, uma vez que

Sabendo que estdo na escolapara aprender a lidar com a escrita

(seja para ler ou para escrever) e levando muito a sério o que fazem,

as criancas, ao receberem os textos contidos na cartilha como Unico

modelo de escritaO WE OO U U U U P U & O w Utéxto eskritofyid x i @O wE
combina com esse Unico modelo.
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Acreditamos que a equipe pedagogica do Profa sentiu
necessidade de ultrapassar esse modelo de texto escrito,
possivelmente, porque tal concep¢ao naovinha contribuindo para
a formacéo de leitores conscientes da func¢des sociais da leitura
nos diversos contextos em que a lingua escrita se apresenta
Criticando, portanto, a metodologia de ensino expressa nas
cartilhas, as propositoras do programa asseveram que nha
abordagem empirista,

[...] o processo de ensino écaractelizado por um investimento na
coOpia, na escrita sob ditado, na memorizagdo pura e simples, na
utilizacdo da memoria de curto prazo para reconhecimento das
familias silabicas quando o professor toma a leitura. Essa forma de
trabalhar esta relacionada a cren@ de que primeiro 0s meninos tém
de aprender a ler e a escrever dentro do sistema alfabético, fazendo
uma leitura mecénica, para depois adquirir uma leitura
compreensiva (BRASIL/PROFA, M1U2T5, 200D, p. 3).

/ OUUEOUOOwW i 0P w OE wirlde @id EviddeN Heu E |

aprendizagem empirista? BRA SIL/PROFA, M1U2T5, 200D, p. 3),
em gue ler com significado € um estagio posterior a aprendizagem
da decodificacdo, ? 268 &PEwWw UOw OOEI OOuw
(BRASIL/PROFA, M1U2T5, 200D, p. 3), no qual a habilidade de
ler seria ensinada em contexto e o foco deveria centrarse na
compreensao ce significados, que a equipe pedagdgica propbs o
trabalho com texto que se sabe de para o ensino da leitura.

Conforme apontamos, o0 texto sempre esteve presente no
ensino da linguagem escrita. Contud o, como todo conceito, o de
texto também é uma construgéo historica e, por essa razao, sofreu
alteracBes ao longo dos temposa partir de diferentes perspectivas
tedricas e metodolégicas, e em estreita dependéncia com o0s
contextos em que foi utilizado. Esss perspectivas, por
conseguinte, norteiam praticas de alfabetizacdo que favorecem a
formacéo de dispares perfis de leitores.
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Segundo o professor Jodo Wanderley Geraldi (2006), a op¢éo
por um modelo ou por uma abordagem de trab alho com textos
nao é neutra ela traduz uma determinada forma de conceber o
sujeito e suas relagdes com o mundo.Sobre essa questdo, afirma
gue tomar o texto como ponto de partida e de chegada de todo o
processo de ensineaprendizagem da lingua portuguesa em salas
de aula requer o redimensionamento das concepcdes que
alicercam esse processppois as diferentes formas de conceber o
texto estéo vinculadas as diversas maneiras de se compreender a
linguagem e o sujeito.

De acordo com Geraldi (2006), subjaz & concepgdo de
linguagem comoinstrumento de comunicacAocorresponde a
EPUEUUUa2OWUOEUTI w? OwgdU=+2 wi wusgembE OE O~ w
texto é concebido como produto da codificagdo de um enunciador
a ser decodificado pelo leitor. Por isso, desde a alfabetizgdo,? 6 6 6 ¢ w
a leitura acaba sendo tratada como decodificacdo e ndo como
producédo de sentidos pelo leitor? w P& $1 +#( Ow ) emuy Ow x 6
decorréncia, basta que o leitor tenha conhecimento do cddigo
linguistico da lingua po rtuguesa para reconhecer, no ato da
leitura, o significado do texto. Postula-se, entdo, um sujeito
predeterminado pelo sistema, reprodutor de um discurso que é
produzido fora dele , e ndo um sujeito de linguagens.

Jana concepcdo delinguagem como expréss do pensamento
existe um modelo de trabalho que setraduz pela x I UT U= w ?
1 O U b Qdiz\Geraldi (2006). Subjacente a essa concepcao, texto
€ entendido como representacdo mental do autor, logo, um
repositorio de mensagens e de informagBes Assim, 0 sujeito
psicoldgico e interativo, no momento da leitura, interage com o
autor tdo somente para capturar as suas inteng¢des, que ja
preexistem a essa interacdo e se materializam no texto.

No entanto, para Geraldi (2006), quando se fala emtrabalho
com textos nas salas de aulafazem-se necesarios outros tipos de
questionamentos: PEUE w gUT w i OUPOEOOUW OQw U1 w
PEUEwWOUl WEUWEUPEOREUWExUI OET OwbwaUi
essas qustdes sO6 podem ser dadasa partir de uma nocdo de
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linguagem como forma de interacdo sogis# compreende o texto

como uma materializacao lingu istica de discursos e, sobretudo,

como um espaco de constituicdo de sujeitos no qual o locutor tem

0 que dizer para os outros (0 assunto, o tem) mas nao basta ter
assunto, ele tem razdes para dizer o que se tem a dizee tem

clareza de seus intalocutores (os leitores a quem se destina o
texto), escolhendo, assim, as estratégiaspara se constituirem

efetivamente como locutores (GERALDI, 1997).

A leitura, nessa abordagem,passa a sercompreendida como
uma atividade int erdiscursiva entre sujeitos, instauradora da
producdo de sentidos e o sujeito como um leitor que, ao se
apropriar da linguagem, torna-se capaz de dialogar com o autor
por meio do texto lido bem como em outras situagdes sociais.De
acordo com o pesquisador,

[...] a presem;a do texto na sala de aula implica desistir de um
ensino como transmissdo de um conhecimento pronto e acabado;
tratar-se-ia de assumir um ensinar sem objeto direto; tratar-se-ia de
ndo mais pel UOUEUws 1 OUPOEUwWOw@ U + pod ad
processo de endno ndo se esperaria uma aprendizagem que
devolveria o que foi ensinado, mas uma aprendizagem que se
lastrearia na experiéncia de produzir algo sempre nunca antes
produzido + uma leitura ou um texto ¢ manuseando os
instrumentos tor nados possiveis pelas producdes anteriores
(GERALDI, 2010, p. 116).

Assim, o texto ndo é um produto pronto e fechado que carrega
um Unico sentido deliberado previamente pelo autor no momento
da escritura, uma vez que seus sentidos sdo produzidos no enconto
dialégico do autor com o leitor por meio do texto. As criancas se
constituem como sujeitos do discurso, de saberes, igias, culturas,
posicionando-se oferecendo suas contrapalavras, visto que

[...] compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em
relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciagdo que estamos em

199

EQwsi O



processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensao
[...]- A compreensdo é uma forma de didlogo; ela esta para a
enunciagdo assim como uma réplica esta para a outra no dialogo.
Compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra [...]
(BAKHTIN, 2004, p. 131132).

Na perspectiva dialégica bakhtiniana, a maneira como
compreendemos 0 texto estd atrelacada ao modo como
concebemos a linguagem, o sujeito e a sociedade De forma
diferente, Rosaura Soligo (uma das componentes daequipe
pedagdgica do Profa), fundamentada em Frank Smith 1
psicolinguista norte-americano que nao assume diretamente a
decodificagdo como centro do processo de alfabetizagéo,
refutando, portanto, a ideia de que a leitura se reduza a
decodificacdo e adeptoao método global, ou seja defensor de que
a aprendizagem da leitura s6 pode ocorrer por meio de unidades
maiores da lingua (palavras, oracdes e textos) que sejam
significativas a crianga (BELINTANE, 2006 ¢ afirma que o
processo de compreensdo depende fundamentalmente da relacdo
entre os olhos e o cérebro.

A partir dessa afirmacéo, a autora assegura queos olhos
captam de diferentes maneiras a mesma quantidade de letras
dependendo da forma como elas estdo apresentadas, ou seja, em
um mesmo intervalo de tempo, eles percebelDw ? 268 6 ¢ w
aproximadamente, 5 letras, en uma sequéncia apresentada ao
acaso; cerca de 10 a 12 letras, em palavras avulsas conhecidas;
cerca de 25 letras (mais ou menos cinco palavras), quando se trata
deumtexUOWEOOwWUDPT OPi PROFE ®MUFTS! 2002 ( + ¥
p. 2). Em funcdo disso, entende-se que, quando a crianga Ié um
texto, o cérebro consegue reter mais informacgdes do que durante a
leitura de palavras e/ou sentencas isoladas entre si. Tal
mecanismo pode ser compreendido como a operagdo por meio da
qual o leitor ndo Ié decodificando palavra por palavra, mas sim de
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forma ideografica, ou seja, pela via da observacdo e do
reconhecimento de unidades maiores de significagcdo porque os
aprendizes da lingua percebem inicialmente o todo (texto) em
detrimento das partes (frases, palavras, sihibas, letras os fonemas).

Assim, a equipe pedagogica do Profa defende a compreensao
do significado desde a fase inicial de ensino da leitura e ndo a
capacidade de decodificagdo Contudo, permanece como base da
concepcao de leituraa possibilidade de construcdo do significado
gerado pelo leitor num processo de interacdo com o texto que, por
sua vez, foi entendido como um repositério de mensagens e de
informagbes. A producdo escrita ja traz consigo o sentido
especifico que foi atribuido pelo autor, no momento da escritura,
cabendo ao leitor recuperar esse significado nas marcas textuais
gue foram deixadas pelo autor.

Apesar de a SEF/MEC declarar aos professores
alfabetizadores brasileiros que busca romper com o0 ensino da
leitura que utiliza tradicionais métodos de ensino, ao se
fundamentar em Frank Smith (1989) para repudiar uma
concepcdo de alfabetizacdo restrita ao ensineaprendizagem do
cadigo linguistico em que a escrita € corsiderada como processo
de codificagdo (transformar fonemas em grafemas) e a leitura
como decodificacdo (transformar grafemas em fonemas),
encontramos indicios de que ha tendéncia de defesa de principios
gue fundamentam o método global, baseado nas unidades
maiores da lingua. Schwartz (2012, p. 18)esclarece que para 0s
defensores do méodo global,

[...] quanto mais exposta a atos de leitura significativos, mais a
crianga vai querer aprender a ler. A crianga consegue mais
facilmente compreender o todo (texto, frase ou palavra), que é mais
concreto, antes de catar as partes e ou os detdhes que ocompdem
(silabas, letras ou sons). A énfase estava na compreensdo do
significado desde a etapa inicial do ensino da leitura e ndo na
capacidade de decodificar ou de dizer o texto em voz alta.

201



[...] A orientag&o primeira para o ensino da leitura era partir de unidades
de significacdo (palavras, frases ou pequenos contos) familiares as
criancgas e préximas aos seus interesses, portanto a sua realidade.

Sem fazer referénciasao método global, até porque Telma
Weisz e suas colaboradras sdo seguidoras de Emilia Ferreiro que,
como ja salientaOOUOw ? 26686 ¢ w xUET Ul NEYEwEOOU
dissesse que [ela] elaborava uma proposta metodolégica, entdo
ninl U OwWUUOUWEWXEOEYUEwWws O UOEOWZ 2 w g%
discurso de renovacao daequipe pedagodgica do Profa postula a ideia
El woUl wow?¢866¢ wbOUI UET POEOQWEOOwWUIT R
ler convencionalmente, que se aprende a ler diferentes tipos de
Ul BROUOUWI wUOUEwWUI Ux1 E(PROFB,RMHPRIBET 1 O2 wp
E o que foi concebido como textos reais? Colocando-se em
oposicdo aos textosproduzidos artificialmente para o ensino da
leitura e da escrita, compostos por frases justapstas sem
progressao tematica que podem ser lidas a partir de qualquer
direcdo, invertendo a ordem ou fazendo a leitura aleatoriamente,
materializadas em antigas cartilhas de alfabetizacdo, as
propositoras do programa postularam textos reaiscomo aqueles
gue mantém certa proximidade com o cotidiano da crian ¢a. Mas
essa também foi uma caracteristica do mdéodo global t textos
familiares as criangas e piéxos aos seus interessestao, em que a
proposta de trabalho, a partir de textos do Profa, se diferencia
daquela veiculada pelos defensores do método global
Ao analisarmos as Coletaneas de Textos ddProfa (Médulos 1,
2 e 3, a fim de identificar quais textos as crian¢as deveriam ler, ha
fase inicial de aprendizagem da leitura, constatamos que néo €
gualguer um que deveria ser utilizado (como textos cartilhescos,
por exemplo). Isso se d& a ver, por exempb, nos critérios que
deveriam ser observados pelo professor para a escolha dos
géneros a serem utilizados:

[...] a complexidade do texto, o nivel de dificuldade da atividade em
relacdo ao texto escolhido, a familiaridade dos alunos com o tipo de
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texto, a adequagdo do conteldo a faixa etaria e a adequacdo dos
textos selecionados e da proposta de atividade as necessidades de
aprendizagem dos alunos (BRASIL/PROFA, M2UETS6, 2002, p. 10).

A partir desse discurso, torna-se possivel compreender por
que a maioria dos textos indicados para o ensino da leitura
pertence a tradicdo oral, pois, geralmente, sdo textos pguenos
que pertencem ao campo discursivo do entretenimento e que as
criangas podem saber de memdria.Tal € o caso das

[...] listas, cancgdes, poesias, restas, parlendas, provérbios,
adivinhas, piadas, trava-lingua, regras de instrucdo. Geralmente
sédo textos curtos, em que os alunos tém possibilidades de antecipar
0 escrito (receitas conhecidas, regras de instrugdes, listas...), ou que
sabem de cor (poesia, can¢bes, provértios, parlendas...). No caso
dos textos poéticos, a organizacdo em versos, a presenca de rimas e
0s ritmos que animam cada um deles colaboram para que as
criangas, embora ndo saibam ler no sentido convencional, possam
ler esses textos (BRSIL/PROFA, M1U5T4, 2001b, p. 3).

Desde a formulagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(1997), repete-se o discurso de que, mesmo que as criangas nao
tenham dominio do carater alfabético ortografico da lingua
portuguesa, a interagdo com textos conhedlos assegura a
aprendizagem das 7[...] relacdes entre 0 que se fala e 0 que se
escrevee WBRASIL/PROFA, M1U7T8, 2001h p. 1), ou seja,
possibilita que elas acompanhem no textoescrito o que vai sendo
dito e, consequentemente, estabelecam correspondéncias etre o
que se B e oque estaescrito.

Embora o trabalho com a leitura ndo seja organizado por
textos cartilhesco® sim por textos que pertencem a tradicao oral,a
énfaseno processo ensineaprendizagem continua no significante.
Conforme pontua Gontijo (2012, p. 38),ler como processo de
decodificacdo e ler como compreensio de significados? €8 6 6 ¢ wi UU
ancorado na mesma nog¢do de signo linguistico elaborada por
%Il UE D OE OE u auEskjd) bntbaklas concepcdes de leiturae
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sustentam numa compreensdao de ling uagem como um sistema de
signos linguisticos que comportam, concomitantemente,
significantes e significado s.

Esse entendimento nos leva dnferi r que, ao privilegiar o trabalho
a partir de cangdes, poesias, parlendas, provérbios, adivinhas, piadas,
trava-linguas e semelhantes que sio génerosdiscursivos constituidos,,
em sua maioria, por rimas (repeticdo de sons quase sempre no final
dos versos) aliteragdes (repeticdo das mesmas consoantes nos versos)
e/lou assonancias (repeticdo das mesmas vogais nos veos), 0 critério
de deicdo do texto a ser trabalhado com as criangas,no processo
inicial de alfabetizagéo, vinculava -se ao fato de possibilitar um estudo
das palavras que o compdem.

Assim, entendemos que o Profa propbe a organizacao
metodolbgica de um trabalho que tem como ponto de partida o
texto, mas tem como ponto de chegada a palavra. Conforme
apontamos, Telma Weiszt supervisora pedagogica do programa
{ apropriou -se das teorizagBesconstrutivistas de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1999) para a elaboagdo dos documentos que
compdem o kit de materiais escritos e videogréficos do programa.
De acordo com Gontijo (2012, p. 45),Ferreiro e Teberosky ? €6 6 0 ¢ w
toOEOQWE WUOPEEETI wxEOEYUEwWxEUEwWx1 OUE U wE

Os discursos presentificados no caderno da aluna Milla
(Fotografia 58), representativos de fazeres profissionais docentes e
discentes, oferecemnos pistas de que esse modelo de trabalho a
partir de textos que as criangas conhecem e sabem dizer oralmente
foi apropriado, pois sinaliza que a professora iniciou o trabalho
com um fragmento da histéria ¢ Dona Baratinha(QUEM QUER
CASAR / COM DONA BARATINHA / QUE TEM FITA NO
CABELO / E DINHEIRO NA CAIXINHA?) com a finalidade de
estudar aspalavras do texto. Vejamos:
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Fotografia 58 + Pagina do caderno da aluna Milla do Pré Il do
Centro Munic ipal de Educacao Infantil Raio de Sol(Serra/ES) (2007)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

A primeira atividade, materializada na folha mimeografada que
foi colada no suporte caderno, sinaliza que a crianga deveria
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completar com palavras os versos da musica, ou seja, a leitura do
trecho do texto tinha como foco a identificacdo de palavras que
faltavam no final de cada verso (CASAR / BARATINHA / CABELO /
CAIXINHA). Essa ativid ade demonstra uma apropriacdo feita pda
professora egressa do Profa do modelo instituido pela equipe
pedagdgica para o trabalho com a leitura a partir de texto que seabe de
cor, conforme visualizamos na figura a seguir:

Figura 6 ¢ Atividade de | eitura de poema

Exemplo 4

POEMA: A FOCA

COMPLETE COM AS PALAVRAS QUE FALTAM, CONSULTANDO AS DADAS
ABAIXO.

QUER VER A

FICAR FELIL?

E POR UMA

NCSEU

QUER VER A FOCA

BATER

E DAR AELA

UMA

QUER VER A FOCA

FAZER LIMA

E ESPETAR ELA
MARIZ SARDINHA
BARRIGA BOLA
PALMINHAS BRIGA
FOCA BEM NA BARRIGA

Fonte: Coletdnea de Ttos do PROFA (Mdédulo 2)
SEF/MEC (2001)
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Segunda atividade (Fotografia 59) consistia em retirar do
texto palavras que rimavam com NONA / PITA / PINHEIRO /
CEM / VASAR, isto é, bastava ao aprendiz localizar as mlavras
que terminavam com 0S mesmos sons e cofd-las na frente da
palavra correspondente. Cabe ressaltar que o0s discursos
materializados nessa atividade n&o sinalizam para nenhum
trabalho de compreensdo da funcdo das rimas nos textos em
Versos, apenas para a copia das palavras.

Fotografia 59 ¢ Fragmento da pagina do caderno da aluna Milla do Pré II
do Centro Municipal de Educ agéo Infantil Raio de Sol (Serra/ES) (2007)

—

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).

Na terceira atividad e (Fotografia 60), o texto foi decomposto
em frases para os alunos ordenaram na sequéncia em que se
pronuncia, conforme prescrito pelo Profa. Cagliari (1998, p. 198)
ETEOEwWw Ew EUI OfieOw xEUEwWw Ow i E0COw El w @
especificamente as aulas de linglagem) € o Gnico lugar onde =
ouve e também se falade outra maneira. O professor desmonta e
monta textos, frases, palavras e até silabas para explicar os
mecaODUOOUWEEwWODOT UETT 028w- &20wUl wol Y
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todo corte implica modific acbes do texto e@Ul w? €866 ¢ wOI Ou
num texto pode ser segmentado mra analise, porque em certas
UPUUEAGI UwOwUDPT OPi bE ERAGWARI, ¥908DE 1 wWE Owl
199). Essa preocupacao nao existepor parte das propositoras do

programa, porque a énfase no trabalho a partr de texto que se sabe

de co esta no significante e ndono significado.

Fotografia 60 ¢+ Pagina do caderno da aluna Milla do Pré Il do

Centro Municipal de Educacéo Infantil Raio de Sol (Serra/ES)
(2007)

1

R e = e P B e

Fonte:.Arquivo do Nepales (2011).
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Os registros seguintes também sinalizam que as atividades
dos primeiros dias de aula centram-se na exploracdo dos nomes
dos alunos por meio da escrita do primeiro nome, recorte e
colagem das letras queo formam, contagem do nimero de letras,
identificag@o da letra inicial e, em outros casos, daletra final e da
comparagdo de nomes que comegam com a mesma letra ou com o
mesmo fonema. A pesquisadora Edwiges Zaccur (2008, p. 18)
aponta diferentes possibilidades de trabalho com o nome das
criancas ao levantar os segp OUT Uw@ Ul UUPOOEé&N OUOUO
construidos e expostos na sala de aula cartazes com as varias
histérias dos nomes das criancas? E se fosse produzido um
livrinho de leitura reunindo historias? E se a jungdo de nomes se
revertesse em provocacdo para a e 01 OUER Oy 28w/ OUw |
? ¢ G@® fosgem propostas adivinhaces do tipo: o que é o que é
+PDPEOEUWUT OwbOOwi POwi w, EVUEI OOw Uil Ow b
discursos sobre praticas alfabetizadoras concretizados napagina
do caderno de Milla sinalizam que ndo ha egaco para a
discursividade, pois a énfase nas unidades menores da lingua
segue sacralizada.

Na Ul OUEUPYEWEI w?¢688¢wbOUOUUOI OUE
possa organizar boas situa¢des de aprendizagem a partir de textos
como parlendas, cangées, poesias & §(BRASIL/PROFA, 2002a, p.
49), a equipe pedagdgica programou 22 modelos de atividades de
leitura a partir de textos para que as cursistasos analisassem e, em
seguida, vivenciassem no contexto das classes de alfabetizacao.
Dentre essas, tomamos para anbise a leitura da parlenda "Um,
pri orizada pelo Profa para melhorar a pratica do alfabetizador no
gue diz respeito ao trabalho a partir de textos.

O encaminhamento dessa atividade foi planejado da seguinte
maneira: em primeiro | ugar, o professor formador distribuiria o
texto Alfabetizacdo (M1U7T7) e informaria aos professores
EUUUPUUEUW @UT wi UUl w?2¢666¢ w Ul RUOOwW x
procedimentos que permitem ler sem saber ler e,
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consequentemeéd U1 OwE x Ul OE | (BRABILFROEBAUZDOIRE O2 w
p. 95) e que a leitura deveria ser realizada com o objetivo de
EUUEEUWUI UxOUUEWXxEUEWEwWUI T UDPOUI waUI
alunos nao-alfabetizados realizem atividades de leiUUUE Y » w
(BRASIL/PROFA, 2001,p. 95). No Guia do Formado(Médulo 1), o
formador encontrava a resposta do questionamento acima,
oferecida pela equipe pedagogica EWUEET Uow? €686 ¢ w/ EU
situacdes didaticas em que é preciso ler e pesar sobre como a
escrita convencional funciona? wa! 1 PROFA; 2001, p. 201).

Em segundo lugar, os cursistas assistiriam ao Programa de
Video n°. 8 (parte 3) Como ler sem saber ler que tem por objetivo
EEOQOUEEUwW?Z060866¢ WEWEOI EEIl UPAaER2OQWEOOOD
as regularidades do sistema alfabético. E apresenta uma série de
atividades xEUEw EOI EEI UPAEUwW xI OEw Ol B
(BRASIL/PROFA, 2001, p. 201)No que se refere a atividade de
leitura da parlenda, os conteddos abordados foram: como é
possivel ler um texto quando ndo se sabe ler convacionalmente;
importancia de alguns tipos de texto no processo de alfabetizacéo;
o trabalho com textos desde o inicio da alfabetizacdo; a
alfabetizacéo inserida na metodologia de resolucdo de problemas;
ordenacdo de textos conheidos, do repertério dos alunos; e o
papel da intervencdo pedagdgica.

Em terceiro lugar, como Trabalho Pessoal, os professores
EIl YI UPEOQwWOTl UwOwUI RUOw/ EUEwW]I OUPOEUWEL
os conteudos fundamentais, para que um professor compreenda os
processos envolvidos naleitura e possa planejar boas intervencdes
EPEAUPEEUwW EOOUDPEIT UEOE OBRASIWBROFA EOOT 1 |
2001, p. 96). E, em queo lugar, os cursistas iriam vivenciar a
atividade com seus alunos, conforme orientactes a seguir:
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Figura 7 + Encaminhamento da atividade de leitura de poemas e panldas
No Programa 8, serdo apresentadas as seguintes atividades com poemas e parlendas:

+ Leitura do poema "A foca" de Vinicius de Moraes.

» Leitura da parlenda "Cadé o toucinho...".

+ Leitura da parlenda "Um, dois, feijao com arroz...".

Tipo de atividade: Leitura

Duragao aproximada: 30 minutos

Desafios colocados aos alunos
+ Tentar ler antes de saber ler convencionalmente.

+ Estabelecer correspondéncia entre partes do oral e partes do escrito, ajustando o que sabem
de cor a escrita convencional.

» Utilizar o conhecimento sobre o valor sonoro convencional das letras (quando ja sabem), ou
trabalhar em parceria com alunos que fazem uso do valor sonoro (quando nao sabem).

» Acionar estratégias de leitura que permitam descobrir o que esta escrito e onde.
Procedimentos didaticos especificos desse tipo de atividade

O Professor precisa:

» Garantir que os alunos saibam de cor o texto (ndo a sua escrita, mas sua forma oral);

+ Se os alunos tiverem acesso ao texto escrito, certificar-se de que ndo o consultem nesse
momento, pois assim a atividade se transformaria em uma situacao de cépia, o que néo € a
proposta nesse caso.

+ Sempre que possivel, ¢ importante levar para a classe os livros de onde transcreveu os textos
utilizados, para que os alunos conhecam seus portadores.

Procedimentos dos alunos
Os alunos precisam:
+ Saber o texto de cor;

+ Ordenar as partes do texto, ajustando o falado ao escrito;
« Discutir suas hipoteses com os colegas;

« Socializar os resultados de seu trabalho.
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Adequacao da atividade considerando o conhecimento dos alunos

Alunos com escrita néo-alfabética :

Realizam a atividade tal como estd proposta, observando-se o seguinte: os alunos com escrita
silabica, que ja conhecem o valor sonoro convencional das letras (e fazem uso desse conhecimento,
ainda que parcialmente), podem ser agrupados com alunos com escrita silabica que desconhecem
o valor sonoro convencional das letras e/ou fazem pouco uso desse conhecimento. Podem
trabalhar também com alunos com escrita sildbico-alfabética, ou escrita pré-silabica.

Alunos com escrita alfabetica:

+ Podem escrever o texto no caderno.

+ Podem receber letras soltas para escrever o texto (ou trechos dele, se for longo): nesse caso,
o professor deve informd-los que estao recebendo a quantidade exata de letras; portanto, no final
da atividade, nao podem faltar nem sobrar letras. Muitas questoes interessantes podem surgir
nesse momento, especialmente em relacdo a ortografia de algumas palavras: quando os alunos
escrevem as palavras de forma errada, depois ndo conseguem trabalhar com as letras disponiveis,
pois utilizaram letras que seriam necessarias, mas ndo as tem. Se, por exemplo, escreveram palavras
que levam SS e RR com R e S, certamente sobrarao letras no final da montagem, obrigando-os
a pensar nas razoes disso.

Saiba que

+ Como a atividade deve sempre ser planejada e proposta considerando a possibilidade de
realizacédo dos alunos, o seu formato pode variar em funcéo disso: os que ainda nido escrevem
alfabeticamente podem, por exemplo, ordenar os versos ou entdo as palavras do texto, a depender
do conhecimento que ja possuem — ordenar versos € mais facil do que ordenar palavras.

+ No caso da alfabetizacdo de jovens e adultos, € preciso selecionar textos adequados a faixa etaria.
No lugar de parlendas, por exemplo, pode-se optar por poemas, provérbios ou cangdes.

Saiba que

- Como a atividade deve sempre ser planejada e proposta considerando a possibilidade de
realizacédo dos alunos, o seu formato pode variar em funcéo disso: os que ainda nao escrevem
alfabeticamente podem, por exemplo, ordenar os versos ou entdo as palavras do texto, a depender
do conhecimento que ja possuem — ordenar versos € mais facil do que ordenar palavras.

+ No caso da alfabetizacdo de jovens e adultos, € preciso selecionar textos adequados a faixa etaria.
No lugar de parlendas, por exemplo, pode-se optar por poemas, provérbios ou cangdes.

Fonte: BRASIL/PROFA, M1U7T3, 2001b, p. 4.

Para o desenvolvimento dessa atividade, oprofessor deveria
organizar o texto em filip etas, isto €, cada verso ou palavra fcaria
em uma tira de papel que seria entreguea cada dupla de criancgas.
Os alunos teriam que estabelecer relacdes entre o oral e o escrito
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para descobrir 0 que estavagrafado em cada filipeta e, assim,
organizar a parlenda na ordem em que se recita (UM, DOIS,

FEIJAO COM ARROZ; TRES, QUATRO, FEIJAO NO PRATO;

CINCO, SEIS, FALAR IN GLES; SETE, OITO, COMER BISCOITO;
NOVE, DEZ, COMER PASTEIS).

A organizacdo dessa atividade de leitura, pela equipe
pedagdgica nos deu pistas de que esse modelo de atividade foi
planejado para desencadear a apendizagem de aspectos fonéticos
e fonoldgicos da lingua em detrimento de sua natureza discursiva,
pois cabe aos alunos estabelecer correspondéncias entre partes do
oral e partes do escrito, ajustando o que salkem de cor a escrita
convencional para descobrir 0 que est escrito e, entdo, organizar
a sequéncia em que as filipetas deveriam ser ordenadas,
utilizando como estratégia de leitura a observacao das letras e os
sons iniciais e finais das palavras.

O gque se V&, entdo, é a pananéncia de uma ruptura entre os
planos linguistico e discursivo da linguagem que alicerca os
tradicionais métodos de alfabetizacdo. Assim, a tdo esperada
solugdo para os problemas do fracasso escolar em classes de
alfabetizacéo, oriunda da psicogénese dalingua escrita, é adiada,
cedendo lugar a retrocessos revesidos de palavras e de conceitos
inovadoresGontijo e Schwartz (2009, p. 10) sinalizavam para esse
acontecimento ao enfatizarem que

Talvez, no Brasil, as finalidades apontadas pelas autoras [Fereiro e
Teberosky, 1999] pam as suas teorizagbes tenham sido levadas
demasiadamente a sério, porque, apos quase 30 anos de divulgacao
e de diseminacdo dessa teoria, o problema do fracasso escolar na
alfabetizacdo permanece sem solucdo. Convivemos, portato, com
o desafio de garantir as criangas brasileiras oportunidades efetvas
de aprendizagem da leitura e da escrita.

Ainda cabe pontuar que a parlenda escolhida para o

desenvolvimento da atividade ¢+ ? 4 OOWEOPUOwIi | PNa&OwE O
pertence ao campo digursivo do divertimento por serproduzid aem
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situacBes interlocutivas de entretenimento com a linguagem, isto €,

em situacbes que divertem o0s sujeitos, acompanham uma
brincadeira ou movimento corp oral, estimulam a memorizacdo de

nomes, nimeros etc. No entanto, apesar de afirmar que a? €6 6 6 ¢ w
presenca desses textos na sala de & favorece a valorizacdo e a
apreciacdo da cultura popular, assim como o estabelecimento de um
vinculo prazeroso com a leitura e E wi U E U D U FPROF4 1200232 (
p. 3), nas orientacOes dadas aos professores adbetizadores (Figura
7), a dimenséo ladica que enwolve o recitar da parlenda em contexto
social foi totalmente desconsiderada. Além disso, também nao ha
registros de informacdes importantes que poderiam ser dadas &
criancas, por exemplo, a autoria, indicando que o género é de
tradicdo oral, o plano sonoro da linguagem escrita, assim como 0s
sentidos produzidos a partir da leitura do texto.

Os discursos materializados no caderno de planejamento da
professora Elaine, representativos de seus fazeres profissioais,
oferecemnos pistas de que esse modelode trabalho, a partir de
textos que as criancas conhecem e sabem dizer oralmentdoram
apropriados por docentes egressas doProfa que trabalham em
escolas publicas capixabasVejamos:

N esseplanejamento do dia 26-2-2004,a professora organizou
o trabalho com a leitura a partir de dua s musicas: Abecedario da
Xuxa (122 linha do caderno) eO sapq(142 linha do caderno). Da 222
a 312 linhas do caderno detalhou como desenvolveria a atividade :
as criangas seriam agrupadas de quatro em quatro. J4 nos grupos,
irdo montar a musica com FRASES8om fichas (palavra® através do
alfabeto moével (palavras que tem nasiva) Os registros ndo nos
permitem compreender se cada grupo realizaria um tipo de
atividade especificaou faria tod as sequencialmente.

+
3
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Fotografia 61 + Pagna do caderno de Elaine, professora da EMEF
Augusto Ruschi (Pinheiros/ES) (2004)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Os registros estitos nos oferecem pistas deque a organizacdodo
trabalho a partir da musica ¢ possivelmente, O sapot seguiu as
orientacdes da ejuipe pedagdgica do Profa. Isso significa dizer que o
texto foi decomposto em frases(24 e 252 linhas do caderno) palavras
(26 e 272 linhas do caderno)e letras (28 e 292 linhas do caderno)ara
que os aprendizes da lingua estabelecessem rela¢Ges entre partes do
oral e partes do escrito, ajustando o que sabiam de cora escrita
convencional a fim de ordenar a musica na disposicdo em que se
canta. Essa mesmaprofessora ressalta que? € céndtgdas os textos
remomendaos lo Profaas criangas conhecem de memdfiaitas vezes é
preciso desenl@r um conjunto de atividades de leitura para mentoizé
depois desenvolver as atades propostagQUESTIONARIO, 11-8-2011)

Atividades realizadas na sala de aula da professoma Julia
também demonstram a apropriacdo dessa metodologia de
trabalho a partir de textos:
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Fotografia 62 ¢+ Folha avulsa de atividade da aluna Amanda da 22 série
da EUMEF Lavinia Vellozo (Viana/ES) (2006)

[ cANTAMOSs A cawTicA OE ROPAAT(RE/ o P4y
Mo GATo'” ¢ DEPOIS FIZEMOS A ExPioRAcAo

TEXTUAL ORAL . EM SEGUIDA A EXFPLORAGAD

r“w“ M'C{E‘ﬂé&@ - A% 4 2%2avne = Xo R

CLB )L NTELY |

ATIREI O PAU
NO GATO

ATIREI O PAU NO GATO, TO
MAS O GATO, TO
NAO MORREU, REU, REU
DONA CHICA, CA
ADMIROU-SE, SE

DO BERRO, DO BERRO

QUE O GATO DEU

MIAU!
e O
B . Daka A ST
e R
-, Sl

) o> ! Toge . ——-—
! - ad
"’()_,efb %\&s—”. 210 o CRON \nne 9 ’M)Jﬂ V5

4 M = AMANOA.

BN %

Fonte: Arquivo do Nepales (2011)
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Embora o enunciado escrito pela professora aponte a
exploracdo textual e escritggodemos verificar que a cantiga
xerocopiada foi decomposta em frases para ser compata
novamente e colada na folha de papel oficio na ordem em que se
canta. Esse modelo de atividade de leitura coloca o texto num
verdadeiro jogo de desmonte e monte, no qual o aprendiz da
lingua materna precisa aprender como essas partesmenores se
articulam entre si, para, posteriormente, ser possivel a
aprendizagem da producdo do discurso. Bakhtin (2003, p. 306)
nos mostra que

Quando se analisa uma oracéo isolada, destacada do contexto, os
vestigios do direcionamento e da resposta ante@gavel, as
ressonancias daldgicas sobre os enunciados antecedentes dos
outros, os vestigios enfraquecidos da alternancia dos sujeitos do
discurso, que sulcaram de dentro o enunciado, perdem-se,
obliteram-se, porque tudo isso é estranho a natureza da orac®
como unidade da lingua. Todos esses fendmenos gtéo ligados ao
todo do enunciado, e onde esse bdo desaparece do canpo de visdo
do analisador deixam de existir para ele.

Essa enunciagdo nos permite compreender que ao orientar
que o texto fosse decompato em frases ou palavras para que as
criancas estabelecessem relacdes entre o oral e 0 edoria fim de
recompor o texto, a equipe pedagdgica do Profa ndo o concebe
como enunciado que pressupde enderecamento ao outro, atitude
responsiva por parte do interl ocutor e alternancia de vozes, pois 0
22886 ¢w i OUOEDPEEOwW Ul w Et® Gy GtieB w Ol YE
responsivas, em prol das quais ele, em esséncia é criado. O papel
dos outros, para quem se constr6i o0 enunciado, ¢é
excepcionalmente T UEOET wZ6386 ¢ 2 w@!301). 'Ceo- Ow | Y
ressalta o autor, falamos e nos comunicamos por meio de
enunciados que sdao ederecados a outros, porém o0 programa
prescreve um modelo de atividade de leitura que disseca o texto
em unidades menores (frases, palavas e letras), retirando do
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campo de visdo da crianca o todo do texto, deixandoo sem
articulagéo e sem sentido.

Conforme apontamos em estudo anterior (BECALLI;
SCHWARTZ, 2011), esse modelo de trabalhoa partir de texto que
se sabe de coproposto pelo referido programa de formacgao
continuada, € preocupante porque se, por um lado, no discurso da
equipe pedagdgica, se apregoa um novo modo de ensinar as
criancas a ler, por outro lado, essa atividadeainda reproduz o que
ja estava organizado e planejado pelos autores de antigascartilhas,
como veremos a seguir, especificamente a partir dos didlogos
com discursos materializados na cartlha de alfabetizacdo
intitulada O Livro de Lili .

De acordo com algumas pesquisadoras que analisaramessa
cartilha em tese deDoutorado (MACIEL, 2001) e em dissertacdes
de Mestrado (PORTO, 2005; CAMPOS, 2008),la foi resultado de
um concurso realizado no componente curricular Metodologia da
Lingua Pétria no Curso Geral da Escola de Aperfeicoamento de
Minas Gerais, no ano letivo de 1932, sob a coordenacdoda
professora Lucia Casasanta. O objetivo do concurso era que as
alunas produzissem um material destinado ao ensino da leitura e
da escrita que estivesse fundamentado nonovométodo global de
contos em contraposi¢cdo aovelhométodo sintético. A professora
Francisca lzabel PereiraMaciel (2001, p.121) nos informa

[...] o Método Global de Contos tem como principal caracteristica
iniciar o processo de alfabetiza¢é@o por textos com sentido completo,
por um todo, isto €, por frases ligadas pelo sentido, formando um
enredo, consttuindo uma unidade de leitura. Para atender a essa
caracteristica, a hstorieta ou conto deveria ser sobre um tema
estimulador e de acordo com interesses infantis: vida familiar,
brinquedos, aventuras reais emaravilhosas com outras criangas.

Seguindo as orientagfes dadas por Casasantaa aluna Anita

Fonsecafoi a vencedora do concurso com O Livro de Lili que,
xOQUUI UPOUOI 601 OwWOEUIT YI wUU&drandeOw il EDU
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nacional sobre a utilizacdo do métOE Owi OOEEOQwWEIT wgEOOUOU
2005, p. 54). Na década de 1930, esse material foi editado pela

Livraria Francisco Alves e, em segguida, pela Editora do Brasil S.A.

que o reeditou até o final dos anos 60 do século passado

(MACIEL, 2001) O exemplar da cartilha utilizado neste trabalho

foi a 82 edigéao, publicada no ano de 1961.

Apresentamos, a seguir, as atividades da licdo intitulada A
cozinheira(Fotografias 63 e 64) A partir d esseexemplo, € possivel
visualizar que a autora Anita Fonseca seguiu as orienagbes do
método global de contos que propde, como ponto de partida para
0 ensino da leitura, o trabalho com as unidades maiores da lingua
para, sequencialmente, decompélas em unidades menores
(MACIEL, 2001). Nesse caso, a licacse inicia com o texto para
depois dividi -lo em sentencas e, posteriormente, decompd-lo em
palavras e, finalmente, em silabas.

Fotografia 63 ¢ Pagina da 3? licdo da Fotografia 64 ¢ Pagina da 3 licdo da
cartilha O Livro de Lili cartilha O Livro de Lili

Fonte: Arquivo p essoal da Fonte: Arquivo pessoal da
pesquisadora Dulcinéa Campos pesquisadora Dulcinéa Campos
(2008). (2008).
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No inicio da licdo, o texto era apresentado com dois tipos de
letra. Maciel (2001) explica que certamente o texto escrito com
letra de imprensa era reservado a atividade de leitura e o
segundo, escrito com uma letra que se assemelha a cursiva, era
utiizado no exercicio de coépia. Aponta ainda que, na
apresentacdo do texto, cabia ao professor despertar o interesse das
criancas pelo ato de ler. Para alcancar esse objetivo, o
alfabetizador era instruido, pela autora da cartilha, a mostrar um
cartaz com o texto escrito, solicitar que observasem a figura que
ilustra o texto e conversar sobre o que elas estavam visalizando,
para, finalmente, ler o texto. Depois, alguns alunos poderiam
dramatizar a hist6ria e colorir a figura.

Dulcinéa Campos (2008) chamaa atencéo para o fato deque
cada licho nessa cartilha se constitui em uma historieta com
sentido completo, pois ndo apresenta uma sequéncia cumulativa e
tem como ligacdo apenasa personagem Lili. Cada nova licao
apresenta uma palavra-chave no titulo em torno da qual gira a
historieta, além de novas palavras que vao sendo inseridas. Nao
existe, ao longo das licbes uma preocupacgédo, por parte de Anita
Fonseca, com a sistematizacdalos aspectos gramaticais e sim com
a leitura de cada palavra dentro do contexto da licdo e, em
seguida, com a fixag&o das silabas.

A sequéncia de atividades da ligdo, como todas as outras da
cartilha, prossegue com fichas de satenciacdo, palavracdo e
silabacaa Apos a leitura do texto, a primeira ficha que os alunos
recebiam era a daSentenciacdo Fotografia 65) com a mesma licdo
para ser recortada e utlizada na realizacdo de diferentes
atividades, por exemplo, decomposi¢cdo e composi¢cdo do texto,
reconhecimento de determinada sentenca indicada pelo professor
etc. As frases eram apresentadas pela professorgpor meio de
faixas em tamanho grande que possibilitavam uma melhor
visualizacdo dos alunos.
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Fotografia 65 ¢ Pagina da 3 licdo da cartilha O Livro
delLili

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Dulcinéa
Campos (2008).

De acordo Maciel (2001, p.26), 0 objetivo consistia em conduzir o
aprendiz & ? ¢ 6 6 ébéruunidadesEmenores de sentido, ou seja, as
sentencas, e levara crianca a perceber que assentencas isoladas
i OU OE O w Oauterdpddiva hisioriografica no campo educacional
nos possibilita trazer a cena em que essa mesma organizagao
metodoldgica do trabalho com a leitura foi apropriad a pela equipe
pedagdgica do Profa, sem quaisquer refréncias a autoria desse
modelo de atividade de leitura a partir de textos materializado s, entre
outras cartilhas, O Livro de Lili, e, pior, divulgado entre os professores
alfabetizadores brasileiros como uma situacdo de leitura inovadora
baseada teoricamente no construtivismo e metodologicamente na

resolucao de situacéo problema.
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Ao longo do texto O que sdo poemas, @ancdes, cantigas de
roda, adivinhas, trava-linguas, parlendas e quadrinhas, os
argumentos da equipe pedagdgica vao £ somando e encagando
a fim de conduzir & concluséo de qug FUEOEQwW?Z6 68 ¢ wOU
ainda nao leem e escrevem convencionalmente, atividades de
leitura e escrita com esses textos, que pgencem a tradicao oral e
as criangas conhecem de memoria, podem posdiilitar avancgos nas
hipotesesUw EOUw EOUOOUwW Ew UI UxI POOw EE
(BRASIL/PROFA, 2002a p. 3). Essa enunciacdo deixa claro que o
objetivo do trabalho a partir de texto que se sabe de néo consiste
em levar as criangas a compreender 0s possiveis sditlos que a
lingu agem escrita pode ter na vida porque o0s textos ndo adentram
nas classes de alfabetizacdo para instaurar brincadeirasjogos,
dialogos, interlocucdes, conversas e sim parapossillitar avangos
nas hipéteses dos alunos a respeito da linggriee
Partindo dessa finalidade, a professora Julia agrupou seus
alunos para a realizagéo de leiturada poesia A casa, de autoria de
Vinicius de Moraes. O agrupamento seguiu exatamente as
orientacdes da equipe pedagdgica doProfa. Leiamos:

Fotografia 66 ¢ Fragmento da folha avulsa de atividade da professora
Julia da 12 série da EUMEF Lavnia Vellozo (Viana/ES) (2006)

ol pa

Fonte: Arquivo do Nepales(2011)
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A atividade de Alan, materializada na folha de papel oficio
(Fotografia 67), evidencia que o aluno recebeu a poesiaA casa
recortada em versos para ser ordenada do modo que o poeta
compbs. Esse modelo de atividade e odidlogo com os discursos
sobre praticas dfabetizadoras representativos dos agrupamentos
organizados pela professoraJulia nos possibilitam inferir que essa
crianca, naquele momento do processo ensineaprendizagem,
apresentava uma hipotese conceitual de escritasilabica senvalor
sonoro convencionabu silabica com valor sonoro convencion&l
preciso deixar claro que o nivel sildbico, canforme Emilia Ferreiro
(1999, se caracteriza justamente pelo fato de as criancas
atribuirem valores sonoros &s letras. Portanto, consideranos que
h&d um problema conceitual no termo escrita silabica sem valor
sonoro convenciona@mpregado pela alfabetizadora. Contudo, esse
nao se rekre a um problema de compreensao daprofessora e sim
da equipe pedagdgica que o difundiu por meio do Profa.
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Fotografia 67 + Folha avulsa de atividade do
aluno Alan da 1% série da EUMEF Lavinia
Vellozo (Viana/ES) (2006)

Era urr
Era

Nmguém podia

.
Fazer pips

Fonte: Arquivo do Nepales (2011)

Portanto, transcorridos 74 anos (1932 data da 12 edicdo da
cartilha, a 2006 data do documento do aluno), os aprendizes da lingua
portuguesa permanecem recebendo fchas de sentenciacdo, porém,
nos anos 2000elas vieram transvestidas de diferentes nomenclaturas,
por exemplo, texto fatiado ou filipetas, sendo justificada pelas
necessdades de aprendizagem dos alunos, em outras palavras, pela
necessidade de reflexdo sobre as unidades da lingua

Voltando a sequéncia da licdo A cozinheira, de O Livro de
Lili, v erificamos que, na etapa seguinte, os alunos recebiam a
Ficha da Palavracdo Fotografia 68) onde o texto se encontrava
separado em palavras para os alunos recortar e recompor o conto
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e/ou identificar palavras destacadas péo professor dentro do
texto. De igual modo, o Profa também prescreveu essa sequéncia
para o trabalho que foi apropriada por professoras que cursaram
0 programa e trabalhavam em classes de alfabetizagdo, como
evidencia a pagina do caderno (Fotografia 69).

Fotografia 681 Pagina da 3 licdo Fotografia 691 Pagina do caderno de
da cartilha O Livro de Lili Cristony, aluno da P série da EMEF
Placidino Passos(Aracruz/ ES) (2008)

ko SR

poen -
Fonte: Arquivo pessoal da Fonte: Arquivo do Népales (20_11).
pesquisadora Dulcinéa Campos

(2008).

Segundo as orientacbes do Profa, o professor deveria
apresentar o texto para as criangas que realizariam a atividade de
EEOQOUEOWEOOWUUEUWT PxGUT Ul UwE@OET DUU
ainda ndo escrevem afabeticamente podem, por exemplo,
ordenar 0s versos ou entdo as palavras do texto a depender do
conhecimento que ja posuem ¢ ordenar versos € mais facil que
OUEIT OEUwx E OE YRERA2004#, [l 202)Rotessa rao,
aparOl OEEwW?4 00w ECEWQGOED PN 2OL BOHOEIT E O
palavras. Cada palavra do verso foi pintada de uma cor diferente.

E interessante pontuar que, apesar de o Profa ndo orientar
gue um dos conhecimentos sobre o sistema de escrita da lingua
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portuguesa é a segmentacdo dos espacos e branco entre as
palavras, ao trabalhar com a parlenda, a docente enfatizou a

nocdo de que a gparacdo entre as unidades que denominamos

palavras é marcada por espacos em branco, pois cada retangulo
foi pintado de uma determina da cor. Desse modo, podemosdizer

gue ela criou oportunidades para as criangas compreenderem a
relagdo existente entre o texto oral e 0s recursos @s convencdes
gue utilizamos no texto escrito.

A Ficha da Silabacdode O Livro de Lili (Fotografia 70) era
considerada a ultima etapa do método em que os alunos seriam
levados a compreender que as silabas formam as palvras. Maciel
(2001) chama a atencagpara o fato de que as fases anteriores
deveriam ter sido muito bem trabalhadas para que os alunos nédo
chegassem nessa fase e retrocedsem realizando uma leitura
mecanica das silabas que formam as palavras.
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Fotografia 70+ Pagina da 3 licdo da cartilha O Livro de Lili

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Dulcinéa Campos
(2008).

Notamos aqui uma variacdo na organizagdo da atividade,
pois a equipe pedagogicado Profa nao propds adecomposi¢cédo do
texto em silabas, como fez Anita Fonseca em O Livro de Lli, mas
indicou que OUWEOUOOUWEOOwWI UEUPUEWEOI EES U
letras soltas para escrever otexto (ou trechos dele, seil OUwW OO 0T OA~
(BRASIL/PROFA, M1U7T3, 2001c, p. 5).0 caderno de Milla
(Fotografia 71) nos dé& indicios da apropriagdo e da utilizacdo
dess modelo de decomposi¢cdoe composi¢cao do texto:
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Fotografia 71 ¢ Pagina do caderno da aluna Milla do Pré Il do Centro
Mun icipal de Educacéo Infantil Raio de Sol(Serra/ES) (2007)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011)
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Voltando as considerac¢des sobreO Livro de Lili, Porto (2005)
e Campos (2008) ressdam que, abaixo de cada uma das fichas
havia a introducéo de outras palavras: na ficha da Sentenciacéo
foram retomadas duas palavras apresentadas naprimeira licdo da
cartilhat abacaxi e laranjg na Ficha da Palavracaofoi introduzida
a palavra uva; e na Fcha da Silabacdoa proposta foi a formacédo
de novas palavras com as silabas das palavras que foram
trabalhadas na historieta ¢+ aba, abacate, hbado, banheira,
melado, cera, Dora, lira. Trata-se, portanto, de um trabalho que
teve como ponto de partida o texto, mas ndo como ponto de
chegada, uma vez aque foi decomposto em frases, pahvras e
silabas que formaram outras palavras.

O que dizer das questdes que acabamos de expor? Em
primeiro lugar, acreditamos que a metodologia empregada para o
ensino da leitura em O Livro de Lili, de Anita Fonseca,
representou um avango para o ensino da leitura no contexto socio-
histérico e cultural + década de 1930t tanto que, conforme
salienta Maciel (2001), os alunos que foram alfabetizados com esse
material conseguiram altos indices de aprovacao.

Em segundo lugar, a andlise comparativa dos dois modelos
de ensino da leitura que circularam no Brasil em periodos
distintos possibilitou demonstrar qu e o Profa ndo apresentou um
novomodelo de ensino dessa dimenséo da alfabetizagdocomo foi
propagado durante toda a execucdodo programa. Os dialogos
com discursos materializados em O Livro de Lili sinalizam que a
equipe pedagodgica seguiu a proposta de trabalho a partir de
textos criados por Anita Fonseca, defensora do método global.
Isso reforca a nossa tese de queas situa¢Oedidaticas de leitura do
Profa permaneceram tomando o texto comdegto para o0 ensino de
unidades menores da lingua (especifeae a palavra). Por
caseguinte, o ppgrama ndo proporcionou nada mais nem nada menos
do que jéstava pesente em classes dlfabetizacdo, no periodo anterior
asua implantacgéo.

Em terceiro lugar, foi possivel observar que o Profa demonstra
uma alteragdo nos géneros discursivos a serem trabalhados nas
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classes de alfabetizacdo, pois prioriza text@ que as criancas sabem de
cor ao invés de contos Entretanto, essamodifica ¢do néo contribuiu
para romper com orientacdes metodolégicas da década de 1930 no
gue concerne ao ensino da leitura porque a concepcao de linguagem
gue o embasa permanece a mesmados tdo criticados tradicionas
métodos de ensino.
Além d a decomposicdo e composicao deparlendas, musicas,
poesias e semelhantes outro modelo de atividade de leitura a
partir de texto que se sabe de cmplamente utilizado pelas
professoras alfabetizadoras em salas de aula foia leitura de listas.
De acordo com a equipe pedagdgica doProfa, a lista € um texto
privilegiado para o trabalho com os alunos que ainda ndo sabem
ler convencionalmente, porque apresenta palavras ou pequenos
enunciados, dispostos um embaixo do outro, que definem um
campo semantco e tém uma fungéo pragméatica Todavia o aluno
28666 ¢ WUGWEOOUI T UI wOl UwOPUUEfRIOwW@UEOD
informado a respeito do que trata a lista; a partir do contexto (o
tema da lista), pode anttEDxEUw Ow @UI w 1 UUEUDE
(BRASIL/PROFA, 2002, p. 43).
Outra orientagdo dada ao professor foi que ele deve propor a
leitura de uma lista que tenha alguma func&o de uso nasociedade
ou na sala de aula, por exemplo, leitura da lista de compras de
supermercado, de determinados personagens ou titulos de
histérias infantis, dos ajudantes do dia, das atividades que seréo
realizadas no dia, dos aniversariantes do més, dentre outras.
Também ndo deve indicar a leitura de listas de palavras
memorizadas ou que seiniciem com a mesma letra, pois, nesse
EEUOOwW? 20666 ¢WEEUEOT I wUOOwWOI gUT wET wx O
dificulta a utilizacdo das estratégias de leitura pelo alUO O2 w
(BRASIL/PROFA, 2002, p. 44). Ainda é importante ressaltar que,
para orientar os professores alfabetizadores no des&volvimento
EIl UUIl wUPxOw El wEUDYPEEEI Ow i OPw xUOx
conforme pode ser observadoa seguir:
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Figura 8 + Encaminhamento da atividade de Leitura de listas
No Programa 8 serao apresentadas as seguintes atividades com listas:

+ Leitura de lista de titulos de historias.

+ Leitura de lista de frutas.
Tipo de atividade: Leitura
Duracao aproximada: 20 minutos
Desafios colocados aos alunos
+ Tentar ler antes de saber ler convencionalmente.

+ Utilizar o conhecimento sobre o valor sonoro convencional das letras (quando ja sabem), ou
trabalhar em parceria com alunos que fazem uso do valor sonoro (quando nao sabem).

+ Acionar estratégias de leitura que permitam descobrir o que esta escrito.

Procedimentos didaticos especificos desse tipo de atividade

O professor precisa:

. Apresentar a lista aos alunos dizendo do que ela trata (frutas ou titulos de histéria, nesse caso);
+ Propor a tarefa aos alunos pedindo que localizem os nomes ou titulos solicitados.

Procedimentos dos alunos

Os alunos precisam

+ Ler o nome ou o titulo ditada pelo professor.
+ Discutir com seu parceiro.

+ Marcar a resposta.

» Socializar para a classe.

Adequacao da atividade considerando o conhecimento dos alunos

Alunos com escrita nao-alfabética:

+ Realizam a atividade tal como estd proposta, observando-se o seguinte: os alunos com escrita
silabica, que ja conhecem o valor sonoro convencional das letras (e fazem uso desse conhecimento,
ainda que parcialmente), podem ser agrupados com alunos com escrita silabica que
desconhecem o valor sonoro convencional das letras e/ou fazem pouco uso desse conhecimento.
Podem trabalhar tambeém com alunos com escrita silabico-alfabética, ou escrita pre-silabica.

Alunos com escrita alfabética:
+ Podem ler autonomamente os nomes e titulos.

+» Podem escrever os nomes e titulos ditados.

» Podem trabalhar em parceria com alunos com escrita nao-alfabética, lendo os nomes e titulos
para que os colegas procurem encontrar onde estio escritos — nesse caso, evidentemente, é
preciso instrui-los para que nao leiam os nomes e titulos na ordem apresentada, pois dessa
forma a atividade poderia tornar-se mecanica.

Fonte: BRASIL/PROFA, M1U7T3, 2001b, p. 24
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Essa proposta de atividade de leitura de lista de frutas foi
desenvolvida numa classe de 12 série doensino fundamental
composta por 36 criangas, em gue sete inigram o ano letivo com
sete anos de idade e 29 com seis anos, de uma das professoras que
compBem o Grupo-Referéncia Foi ilustrada no Programa de Video
n°. 8¢ Ler para aprender, do M6dulo 1 do Profa. Nesseprograma de
video, foram abordadas questdes do tipo: como é posivel ler um
texto quando n&o se sabe ler convencionalmente; a importancia de
alguns tipos de textos no processo de alfabetizacdo, tais como: listas,
parlendas, cangbes, poemas, redé&s..., 0 trabalho pedagogico
centrado nos textos desde o iricio da alfabetizacéo; a alfatetizacéo
inserida na metodologia de resolucéo de problemas; o apendizado
da leitura sem ser pela cartilha; o papel da intervencdo pedagogica
(BRASIL/PROFA, 20013.

Para desenvolver a atividade, as criangasse sentaram nas
carteiras organizadas em filas duplas e a professora iniciou
perguntando o que haviam combinado fazer depois da leitura do
livro As frutas. Prontamente, elas responderam que iriam fazer
uma salada de frutas. Em seguida, a professora dialogou com os
alunos sobre quais frutas iriam colocar na salada.

A partir dessa interagdo inicial, a professora entregou uma
lista para cada dupla de alunos, materializada numa folha de
papel oficio com as escritas em letra cursiva. Nesse suporte, estava
o enunciado da atividade ¢ LEIA A LISTA E CIRCULE AS
FRUTAS ESMLHIDAS PELOS COLEGAS PARA A NOSSA
SALADA DE FRUTAS ¢ e, abaixo, uma lista com a ecrita de 16
nomes de frutas¢ FIGO, MACA, GOIABA, PESSEGO, ABACAXI,
MELANCIA, LIMAO, BANANA, MANGA, AMEIXA, P  ERA,
LARANJA, MORANGO, ABA CATE, UVA, M AMAO.

No referido programa de video, foram apresentadas as
intervencbes dessa pofessora em trés duplas de criancas,
buscando demonstrar que, para identificar os homes das frutas na
lista, as criancas analisaram as semelhancas e diferencas nos
enunciados orais para encontrar as marcas dessas semelhancas no
texto escrito e, ao se depaarem com palavras que come@m com a
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mesma letra (ABACAXI, AMEIXA, ABACATE), refletiram sobre
as letras intermediarias e finais que possibilitariam descobrir a
escrita correta da palavra desejada, como pode ser confirmado no
extrato a seguir:

Prof.: Qual a letra que comeca abacax

AL A

Prof.: E que letra que termina?

Az Abacaxi termina com...i.

Prof.: E aonde sera que esta terminando com a letra?

Um aluno aponta a palavra ameixa eoutro indica a palavra abacaxi.
Prof.: Que outras coisas da pra descbrir na palavra abacaxi?
AZ: c-a-X-i

Prof.: E serd que agora esté cert@

As criangas balancam a cabeca confirmando

Prof.: Entdo circula pra mim .

Como podemos observar, essa atvidade foi proposta a partir
da leitura do texto lista, com a intencdo de que as criancas
descobrissem onde estavam escritas determinadas pafvras. A
interacdo da professora com as duplas de alunos, conforme
mostram as enunciag¢des, resumiuse em perguntas sobre as letras
finais e iniciais da palavra que deveriam circular e, quando cada
crianga da dupla apontava uma palavra diferente, achando ser
ABACAXI, ela questiona sobre as outras pistas que deveriam ser
levantadas para descobrir qual escrita representava, de fato, o
nome ABACAXI.

Acreditamos que explicitar a autoria do texto, o suporte, sua
finalidade, os provaveis interlocutores e suscitar questdes do tipo:
vocé ja fez outros tipos de listas? Onde? Para que serve esse tipo
de texto? Quem produz esse tipo de texto? Qual a utilidade desse
texto para as pessoas? Quem gosta de fri#s? Qual a quantidade
de frutas necessaria para fazer a salada? Qual a importancia das
frutas na nossa alimentacdo? Onde podemos comprar esses
alimentos? Qual a procedéncia das frutas? Que cuidados devemos
ter antes de comélas? Por que determinadas frutassé nascem em
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uma época do ano especiica, como 0 morango, e outras durante
todo o ano, como a banana? Quais as frutas deépoca? Quem ja
visitou uma plantacdo de frutas? Quais sdoas pessoas que
trabalham nesses lugares? Os trabalhadores da zona rural séo
bem remunerados? Quais sao sus horarios de trabalho? Como se
deslocam para os locais de trabalho? Eles seguem a mesma rotina
das pessoas que trabalham na zona urban@, dentre outras,
poderiam possibilitar outras relacdes dialdgicas na sala de aula e
provo car modificacdes no modo de conduzir a leitura do texto
sem escuta, sem contrapalavras: reconhecimeto ou
desconl 1 EDOI OUOOwWUI OWEOOxUI T OU&x&0? wp&$1
como se configurou a atividade proposta pelo Profa.

O planejamento da atividade de leitura de lista, organizado
por uma das professoras paticipantes da nossa pesquisa, nos da
indicios de que esse modelode leitura de listas também foi
apropriado por professoras alfabetizadoras egressas doprograma,
como podemos visualizar na fotografia a seguir:
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Fotografia 72 ¢+ Folha de atividade mimeografada da 12 série da
professora Maine da EMEF Anisio Vieira de Aml DPEEw 1EOOU? w
(Cachoeiro de Itapemirim/ES) (2001)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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Os discursos materializados na folha mimeografada (Fotografia
72) nos dao pistas de que a professoraMaine iniciou a atividade
explicando aos alinos da 12 série quea finalidade de uma lista é a
organizacao de compras e, assim, indagu as criangas se elas ja
viram alguma lista de compras. Depois solicitou que lessem a lista
com a escrita de 20 itensde produtos alimenticios e de limpeza que
encontramos no supermercado¢ arroz, feijado, macarréo, 6leo, molho
de tomate, manteiga, agucar, sal, allv, fésforo, biscoitos, leite, sab&do
em po, detergente, papel higiénico, sabonete, pasta de dente,
refrigerante, suco de maracuja.

Do mesmo modo que nos discursos presentificados na
Coletanea de Textos (Médulo 1) e noPrograma de Video n° 8, ndo
houve a preocupacdo de que, dentre outras funcgbes, a lista de
supermercado desempenha uma fungdo mnemonica porque nos
ajuda a nao equecer o que devemos canprar. Além d isso,
existem diferentes maneiras de produzir uma lista, quando o
préprio sujeito que constréi a lista € 0 que vai fazer a comprae,
portanto, ndo precisa especificar a quantidade dos produtos, a
marca, o tipo etc. Mas, se o escritor ndo for ocomprador, essas sao
guestdes necessarias para que nao sejam comprados produtos
indevidos. O exemplo dado pela professora se relaciona com o
primeiro caso  escritor e comprador é a mesma pessoa.

Contudo, o objetivo da leitura de lista ndo era explicar a funcéo
socid desse género dicursivo e sim favorecer a reflexdo dos alunoseobr
a escrita, propor compaf@s entre palavras que comegam ou terminam da
mesma formatrabalhos ortograficos com wafgas palavras da lista
separagdo de alguns produtos pdtéros predeterminadosgconforme
discursos registrados na fotografia a seguir:
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Fotografia 73 + Folha de planejamento atividade da 12 série da
professora Maine da EMEF Anisio Vieira de Almeida Ramos (Cachoeiro
de Itapemirim/ES) (2001)

Fonte: Arquivo do Nepales (2011).
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