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RESUMO

A questdo motivadora desta tese € a representacdo da equipe escolar frente aos resultados do
Saresp e suas repercussdes na mobilizacao da escola para formacéo de leitores, tendo em vista
que a leitura, especificamente de textos escritos, apresenta dificuldade e, por isso, precisa ser
aprendida, com a contrapartida de que deve ser ensinada. Os objetivos sao: discutir o conceito
de leitura, abordando o texto (objeto sobre o qual se vai produzir a leitura), a leitura (obtencédo
do sentido do texto por um sujeito), o leitor (aquele que, ensinado para a competéncia leitora,
adquire o status da cidadania) e a maneira como esse processo é desenvolvido nas escolas da
rede estadual de ensino; discutir a avaliacdo em larga escala utilizada pela Secretaria de
Estado da Educacdo de S&o Paulo (Saresp), no sentido de obter informacgdes que, em razéo
dos resultados apurados, permitem ir além de seus usos politicos e ideoldgicos. Os estudos de
Chartier (2002) oferecem contribui¢do para as andlises, pois ao estudar a sociedade, o autor
ndo langa o olhar somente para a cultura de uma determinada camada social, mas expande-o
para as trocas entre a cultura oral e a cultura escrita, perscrutando a maneira como a cultura
ndo letrada pode influenciar a cultura escrita por meio das préaticas que estas produzem na
sociedade. A pesquisa esta calcada numa abordagem de investigacdo fundamentada na
pesquisa qualitativa que, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 49) “envolve a obtencdo de
dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada”, ainda
que tenha utilizado dados quantitativos para elucidar alguns aspectos da situacdo enfocada.
Também a teoria histdrico-cultural possibilita compreender que, ao produzir-se
historicamente, no interior da sociedade, o0 homem produz a educacdo, jad que educar é um
fendmeno préprio de sua existéncia como ser social, bem como compreender a atividade
tedrico-préatica do homem, como préaxis, no interior da qual a educacao se realiza. O trabalho
estd organizado em trés capitulos: A Leitura; Avaliacdo; Analise dos dados; também
apresento algumas consideracdes finais, com base nas andlises feitas. O uso de questionario
informativo e entrevista semi-estruturada constituem um procedimento metodoldgico
importante para a realizacdo dessa pesquisa, por tratar-se de um recurso necessario para
conhecer e confrontar a realidade vivenciada no cotidiano escolar pelos sujeitos. Deste modo,
os depoimentos da direcdo das escolas, bem como das professoras foram obtidos por meio de
entrevistas, a partir de um roteiro previamente elaborado. A coleta desses dados e a sua
transcricdo basearam-se nas ideias de Bourdieu (1999) e versam sobre: opg¢édo pela carreira
docente, concepcédo de texto e de leitura, formacdo de leitores, praticas pedagogicas, Saresp-
2010.

Palavras-chave: avaliacdo; formacéo de leitores; leitura; representacao; Saresp.



ABSTRACT

The motivation of this thesis is the school team’s representation in front of the results of the
Saresp and its repercussions in the mobilization of the school for reader’s formation, because
the reading, specifically of written texts, presents difficulties and, therefore, it needs to be
learnt, then must be taught. The aims are: to discuss the reading’s concept, approaching the
text (object on which will produce the reading), reading (getting the meaning of the text by a
person), the reader (who, taught for reading competence, acquires the status of citizenship)
and how this process is developed in schools of the state education; to discuss the large-scale
evaluation used by the Secretary of Education of S&o Paulo (Saresp) in order to obtain
information which, because of the outcome, allow go beyond its political and ideological
uses. The studies of Chartier (2002) offer a contribution to the analysis, because studying the
society, this author not only casts his gaze to the culture of a particular social stratum, but
expands it to trades between oral culture and written culture, scrutinizing how not literate
culture can influence writing culture through practices they produce in society. The research
is grounded in an approach based on qualitative research, according to Bogdan and Biklen
(1994, p. 49) “involves obtaining descriptive data in direct contact the researcher with the
studied situation”, although it has used data quantitative to elucidate some aspects of the
focused situation. Also historic-cultural theory allows to understand that, while producing up
historically, within society, man produces education, because education is a phenomenon of
its own existence as a social being, so it is necessary to understand the theoretical activity
circulation of man, as praxis, within which education takes place. The paper is organized into
three sections: Reading, Assessment, Data Analysis, also present some concluding remarks
based on the analyzes. The use of questionnaire information and semi-structured interviews
are an important methodological procedure for performing this research, because it is a
necessary resource to meet and confront the reality experienced by the subjects in school life.
In this way, the testimony of the principal of schools, as well as the teachers were obtained
through interviews, from a previously elaborated itinerary. The collection of such data and its
transcript were based on the ideas of Bourdieu (1999) and deal with: choice of teaching
career, design and text reading, educating readers, pedagogical practices, Saresp-2010.

Keywords: evaluation, training of readers, reading, representation; Saresp.
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Bastian olhou para o livro.

“Gostaria de saber”, disse para si mesmo, “0 que se passa
dentro de um livro quando ele estd fechado. E claro que la
dentro sO héa letras impressas em papel, mas, apesar disso, deve
acontecer alguma coisa, porque quando o abro, existe ali uma
historia completa. L& dentro h& pessoas que ainda ndo conhego,
e toda a espécie de aventuras, feitos e combates — e muitas
vezes ha tempestades no mar, ou alguém vai a paises exaticos.
Tudo isso, de algum modo, esta dentro do livro. E preciso 1&-lo
para saber, é claro. Mas antes disso, ja estd |4 dentro. Gostaria
de saber como...”

E, de repente, sentiu que aquele momento tinha algo de
solene.

Endireitou-se no assento, pegou o livro, abriu-o na
primeira pagina e comegou a ler.

A historia sem fim.
(Michael Ende, p. 10-11)



Apresentacao

A questdo motivadora desta pesquisa € entender como a escola publica estadual
forma seus alunos para a leitura, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esta inquietacdo acompanha-me por toda trajetoria na carreira do magistério e,
agucou-me ainda mais na pesquisa de mestrado, quando me dediquei a compreender a
ativacdo do imaginério e seus efeitos na consciéncia do leitor utilizando como corpus o filme
A Histdéria Sem Fim. No filme, que foi adaptado de obra literaria homénima — da qual pincei a
epigrafe desta tese —, a escola ndo prestava a devida atencdo para as amplas possibilidades do
efeito estésico no leitor, pelo contrario, mantinha uma visdo pragmatica, utilitaria da
educacdo. Assim, numa situacdo em que o protagonista € ameacado pelos colegas, um menino
foge, entra numa livraria, rouba um livro magico, esquiva-se da aula de matematica e vai até o
sotdo da escola para ler. Por motivag@o propria e em razao de ser o livro “mégico”, o menino
leitor, literalmente, entra na histdria. Pela leitura, ele se fortalece e ndo teme mais os colegas
que o atormentavam.

Nao tinha em mente uma ‘pedagogia magica’ para a formacao de leitores, mas
atentar para o objetivo geral do ensino fundamental, conforme o art. 32 da LDB: “a formagao
basica do cidadido” e, especialmente, quanto ao objetivo especifico previsto no inciso I desse
artigo: “o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita ¢ do calculo”. Por essa razao, adotei o enfoque historico-
cultural, ja que o conhecimento é socialmente construido nas relagdes humanas.

Do mesmo modo que o legislador, penso que a esta triade: leitura, escrita e
calculo sdo a base de todo aprendizado. No entanto, o foco é o primeiro elemento: a leitura,
do qual se exige, como aos outros dois, o pleno dominio.

O primeiro passo seria discutir o conceito de leitura, numa abordagem enfocando
o0 texto (objeto sobre o qual se vai produzir a leitura), a leitura (obtencdo do sentido do texto
por um sujeito), o leitor (aquele que, ensinado para a competéncia leitora, adquire o status da
cidadania) e a maneira como esse processo é desenvolvido nas escolas da rede estadual de
ensino.

Essa rede estabeleceu um curriculo a ser desenvolvido nas escolas e utiliza-se de
um instrumento de avaliacdo em larga escala para verificar o desenvolvimento do sistema, o
Saresp.

Considerando que o ensino fundamental esté dividido em dois ciclos: Ciclo | — de

12 a 42 séries (com a ampliacdo desse ensino para nove anos, passou a ser de 1° ao 5° ano) e



Ciclo Il — de 5% a 82 séries (agora, de 6° ao 9° ano), investiguei a formacéo de leitores no Ciclo
I, com base na avaliacdo do Saresp.

Para selecionar o corpus da pesquisa, delimitei as escolas estaduais de Ciclo | do
municipio de Bauru, tomando como parametro a de melhor desempenho e a de pior
desempenho em Lingua Portuguesa, no Saresp-2010, quando o municipio contava com 28
unidades escolares que ofereciam essa etapa do ensino fundamental.

Assim, também faco uma andlise desse instrumento de avaliacdo, para
compreender suas virtudes e seus defeitos, bem como a influéncia que exerce na organizacao
da escola, ja que ¢ um dos elementos da constituicdo do indice de Desenvolvimento das
Escolas do Estado de S&o Paulo (Idesp), o qual vai proporcionar o percebimento do “bonus de
mérito” pela equipe escolar.

A metodologia adotada para o desenvolvimento desta tese baseia-se na pesquisa
qualitativa, por meio da analise de documentos da Secretaria da Educacdo e da Escola, bem
como pela coleta de dados em entrevistas semi-estruturadas com duas diretoras, duas
coordenadoras pedagdgicas e nove professoras de 42 séries das duas escolas selecionadas (de
melhor e de pior desempenho no Saresp-2010).

A partir dos dados coletados, discuto as relagbes entre as representacGes dos
sujeitos de pesquisa sobre a pratica pedagdgica desenvolvida e os resultados alcangados para
fazer algumas generalizagbes a fim de compreender o porqué da diferenca (melhor
desempenho/pior desempenho) no Saresp.

Por fim, faco algumas consideracdes sobre a interferéncia do Saresp na

mobiliza¢do da escola para a formacéo de leitores.



Introducéo

Embora nosso Pais tenha conseguido expandir seu sistema educacional nas duas
Gltimas décadas, ainda encontra grandes dificuldades quanto a qualidade de ensino. Esse
problema tem-se mostrado um entrave para o aprimoramento politico, crescimento econémico
e desenvolvimento cultural de sua populacdo em decorréncia da falta de uma competente
escolarizacéo.

A politica educacional levada a efeito, especialmente, no Estado de Sdo Paulo,
nesse periodo, vem procurando ajustar-se a uma nova agenda social, que visa a otimizar o0s
recursos financeiros, descentralizar os niveis de administracdo, promover o atendimento em
rede, implantar uma politica de inclusdo social etc. Entretanto, os dados da avaliacdo do
SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo) mostram
que a educacdo ndo tem conseguido ser — como diria Sécrates — “0 vento suave que sopra a
vela, ndo o lastro que firma o navio”.

Por essa razdo, analisarei o Saresp, instituido como avaliacdo em larga escala, que
ndo pode ser tomado como referencial unico de qualidade, porém um indicador dela, porque
ela incide na ponta da cadeia educativa, ou seja, sobre o aluno.

Em minha atuacdo como integrante do quadro do magistério da Secretaria de
Estado da Educacdo, tenho percebido as constantes alteracBes nos rumos da politica
educacional, sob a alegacdo da busca de uma situacdo mais favoravel na formacédo da geracao
jovem, a fim de avancar para estagios de desenvolvimento mais efetivos.

Primeiramente, atuei como professor de lingua portuguesa, quando iniciei a
carreira docente da rede estadual de ensino, a partir de 1975, como substituto, em escolas da
regido de Bauru.

Nesse periodo, tem inicio a implantacdo da pratica escolar tecnicista, sob o
enfoque da pedagogia liberal, preconizada na Lei n° 5.692/71, em que o papel da escola era
modelar o comportamento humano e produzir individuos competentes para 0 mercado de
trabalho. A técnica de ensino era um processo de condicionamento pelo reforco das respostas
desejaveis.

Depois, tornei-me titular de cargo efetivo de lingua portuguesa, desde 1980 até
meados de 1998, quando ingressei na carreira de diretor de escola, mas sempre mantendo uma

atuacdo direta na escola publica, seja em sala de aula, a partir do ingresso, seja como



Assistente Técnico da Delegacia de Ensino de Bauru®, desde 1989, periodo em que pude
constatar uma gradativa mudanca de enfoque na escola. Acompanhei o enfoque da pedagogia
critico-social dos conteudos, no inicio da década de 1980, pelo qual, segundo Libaneo (1985),
a educacdo passa a ser entendida como um instrumento de apropriacdo do saber, servi¢co dos
interesses populares. Assim, todo conhecimento novo deveria apoiar-se numa estrutura
cognitiva ja existente, proporcionando o acesso do aluno aos contetidos programaticos
relacionados com a sua experiéncia concreta.

Mesmo com essa mudanca de enfoque, aliada a gradativa ampliacdo da oferta do
ensino fundamental, nos termos da Constituicdo de 1988 (art. 208, § 1°), tem a garantia de
que 0 acesso ao ensino obrigatdrio é direito publico subjetivo, a melhoria da qualidade desse
ensino ndo avangou e a Secretaria da Educagdo implantou a “progressao continuada”, descrita
no documento da Secretaria de Estado da Educacdo - SEE - A construcdo da proposta

pedagdgica da escola (2000, p. 7) como tendo sido

instituida no Estado de S&o Paulo pelo Conselho Estadual de Educacdo CEE
(Deliberagdo n° 09/97) e adotada pela Secretaria de Estado da Educacdo -
SEE, a progressdo continuada permite que a organizacdo escolar seriada seja
substituida por um ou mais ciclos de estudo. Essa medida altera radicalmente
0 percurso escolar e, como resultado, a forma pela qual os alunos nele se
movimentam: se antes, ao final de cada ano letivo, aprovava-se ou
reprovava-se os alunos com base no desempenho alcancado, espera-se agora,
que a escola encontre maneiras de ensinar que assegurem a efetiva
aprendizagem de sua clientela e, consequentemente, seu progresso intra e
interciclos.

Nesse momento, para a SEE o importante era corrigir o fluxo escolar, ou seja,
diminuir a repeténcia e eliminar a defasagem idade/série escolar e melhorar as estatisticas,
como afirma Dermeval Saviani, em uma entrevista a Rosina Duarte (SAVIANI, 2001). A
entrevistadora faz uma afirmacdo de que o ministro Paulo Renato defende a promocao

automatica como solucdo para reduzir a repeténcia e quer saber da posicdo de Saviani:

DS: Definitivamente, a promog¢do automatica ndo € solucéo para o problema
da repeténcia [...] Em verdade, a defesa da promocao automatica se liga mais
ao objetivo de melhorar as estatisticas dos servi¢os educacionais do que ao
objetivo de garantir a qualidade do ensino. Com efeito, tenho observado que
0s atuais responsaveis pela politica educacional parecem mais preocupados
em melhorar as estatisticas educacionais do que em melhorar a qualidade das
escolas. (SAVIANI, 2001, p. 144).

! Por meio do Decreto n° 7.510, de 29 de janeiro de 1976, foi reorganizada a Secretaria de Estado da Educacéo
de Séo Paulo, quando foram criadas, no &mbito da Capital e do Interior do Estado, 111 Delegacias de Ensino
para fins de administracdo do sistema e, dentre elas, a de Bauru.



Muitos educadores debateram o tema candente do momento: promogéao
automatica x progressdo continuada, como é o caso de Ivan Valente e Lisete Arelaro (2002),

que se posicionam frontalmente contra essa implementacao:

Governos autoritarios, preocupados apenas com os indices educacionais tém
implementado a progressdo continuada e a organizagdo do ensino em ciclos
como estratégia de regularizagdo do fluxo escolar e barateamento dos custos
publicos em educag&o.

[...]

A progressdo continuada aplicada pelo governo Covas/Alckmin/Rose
Neubauer no Estado de Sdo Paulo é indefensavel, até porque ndo se trata de
progressdo continuada, mas de promog¢do automatica. Nesse sentido,
devemos derrotar essa politica, implantando propostas educacionais que
recuperem a escola publica paulista e déem um novo sentido para sua
existéncia, pois se nos contentarmos em apenas denunciar a progressao
continuada pelos problemas causados pela politica irresponsavel da
promogdo automatica, cometeremos um equivoco historico irreparavel.
(VALENTE e ARELARO, 2002, p. 35-36)

A apontada intencdo de se obterem indices educacionais mais favoraveis deu
origem a acdes adotadas por imposicdo de organismos financeiros internacionais, como o
Fundo Monetario Internacional e o BIRD, agéncia do Banco Mundial, cujo receituario macro-
econdmico previa o “enxugamento” das politicas sociais e do aparelho do Estado, num
movimento denominado neoliberalismo de mercado. Para atender a essas exigéncias, foi
criado o SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica em nivel nacional, uma avaliacao
em larga escala amostral, focado nas competéncias em leitura e matematica, foi aplicada pela
primeira vez em 1990. Atualmente, o Saeb, juntamente com outro instrumento dessa natureza,
a Prova Brasil, participam da composicéo do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(Ideb).

Com isso, a propalada qualidade como principio do ensino consagrada tanto na
Constituicdo de 1988, como na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de
1996, nao foi atingida, conforme passaram a comprovar os resultados do Saeb, em nivel
nacional, bem como, no Estado de Sao Paulo, pelo Saresp, instituido pela Resolucdo SE 27,
de 29 de marc¢o de 1996.

Nesse cenario efervescente, em 1998, tendo prestado concurso publico da carreira
do magistério, ingressei no cargo de Diretor de Escola, quando passei a ter uma visdo do
ensino por outro angulo, mas a inquietagdo permaneceu a mesma: “os alunos fracassam

porque tém deficiéncias, porque os instrumentos de avaliagdo séo excludentes ou porque a



pratica docente leva a utilizacdo de um discurso pedagogico que nado esta ajustado a realidade
desses alunos?”

Maria Helena de Souza Patto (1985), no texto “A crianca da escola publica:
deficiente, diferente ou mal trabalhada?”, especialmente escrito para o “Projeto IPE” da
Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo, discutia a teoria da caréncia cultural, que
levava a debitar ao aluno seu insucesso escolar. Entretanto, ja apontava que “ha indicios de
que comeca a haver uma passagem do discurso da deficiéncia para o discurso da diferenca.”
Assim, considerava que as “dificuldades de aprendizagem, nesse contexto, dever-se-iam
basicamente ao fato de que a escola ndo estaria levando em conta essas diferengas.”

Por esse motivo, uma das razdes do insucesso dos alunos estaria na utilizagdo de
um discurso ndo ajustado ao seu contexto socio-cultural, pois, segundo a tipologia de Orlandi
(1987, p. 29), o discurso pedagogico (DP), apresenta trés tipos em seu funcionamento, que
abordarei em capitulo especifico, sdo eles: “o ludico, o polémico e o autoritario. O critério
para a distincéo esta na relacdo entre os interlocutores e o referente”.

Entdo, quando se utiliza o discurso autoritario, do qual fica ausente a polissemia,
inviabiliza-se a comunicacdo e a aprendizagem dos alunos. Frequentemente, essa préatica é
feita de forma irrefletida e sem ter havido um processo de apropriacdo pessoal, conforme
pontua Novoa (1998):

Muitas vezes nos interrogamos sobre as reformas educativas e 0 modo como
elas mudaram as escolas e os professores; e, no entanto, esquecemo-nos de
referir que foram quase sempre os professores que mudaram as reformas,
seleccionando, alterando ou ignorando as instru¢des emanadas “de cima”.
Mas, simultaneamente, os professores sdo desde sempre um grupo
profissional muito sensivel aos efeitos da moda. [...]

Em pedagogia, a moda significa quase sempre... a vontade de mudar para
que tudo fique na mesma! (NOVOA, 1998, p. 29-30)

Em decorréncia destas constatagdes, o autor aborda um tema que denomina “o
poder dos professores”, onde destaca a necessidade de que se estabelegam, em novos moldes,
as relacOes entre a escola e a sociedade, para que a escola ndo pratique a exclusdo social,
quando se faz portadora do discurso hegemonico: “E por isso que a escola e os professores
ndo se podem limitar a reproduzir um discurso tecnocratico, socialmente asséptico,
culturalmente descomprometido.” (NOVOA, 1998, p. 36)

Foi nessa época que ingressei no programa de pds-graduacdo em Comunicacao da
FAAC — Unesp/Bauru, onde apresentei a dissertacdo de mestrado, na qual fiz uma reflexéo

sobre a construcdo do imaginario a partir do filme A Histéria Sem Fim, de Wolfgang Petersen,



adaptacdo do romance homoénimo de Michael Ende. O territorio do imaginario € identificado
e apresentado por meio do jogo que se estabelece entre leitor, texto e contexto. A concep¢éao
utilitaria, calcada no real — adotada pelo pai e pela escola do menino protagonista — a qual
nega os sonhos, é desconstruida para dar lugar a construcdo do imaginério e a recuperacdo da
fantasia. A ficcionaliza¢do preenche o vazio, preenche o “Nada” existencial, ressignificando
as categorias aniquiladas pela objetivacdo da vida. Desse modo, ao ativar o imaginario e
elevar-se a categoria de leitor, 0 menino torna-se corajoso e sem medo de enfrentar a
realidade.

Nesse contexto, em que as escolas da vida real tém dificuldade em formar seus
alunos para a leitura, vejo o Governo propondo constantes mudancgas na educagdo — mais para
justificar-se perante os organismos financeiros internacionais — e ndo conseguindo avancar.
Entdo, um novo instrumento foi utilizado, a avaliacdo em larga escala, com o proposito
anunciado, como foi o caso do Saresp, instituido pela Resolugdo da Secretaria da Educacao,
n° 27, de 30 de margo de 1996, que trazia na exposi¢do de motivos:

- a necessidade de estabelecer uma politica de avaliacdo de rendimento
escolar em nivel estadual, de forma articulada com o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB/MEC;

- a imprescindibilidade de recuperar o padrdo de qualidade do ensino
ministrado no Estado de S&o Paulo;

- a importancia em subsidiar o processo de tomada de decisbes que
objetivem melhoria da administracdo do sistema educacional através de
resultados avaliativos cientificamente apurados;

- a necessidade de informar a sociedade e a comunidade educacional sobre o
desempenho do sistema de ensino;

- a necessidade das Delegacias de Ensino e Unidades Escolares obterem
resultados imediatos para tomada de decisdes, em seus niveis de atuacao;

Portanto, no sistema de ensino do Estado de Sao Paulo, o Saresp passou a ser um
instrumento para: articular a avaliagdo do rendimento escolar estadual com o nacional;
recuperar a qualidade do ensino; subsidiar a tomada de decisGes no macrocosmo com base
cientifica; informar a sociedade sobre o desempenho do sistema; subsidiar a tomada de
decisdes no microcosmo.

Com fundamento nos dados do Saresp/2010, selecionei a amostra da pesquisa,
situando-a no ambito de unidades escolares da rede estadual de ensino do municipio de Bauru,

pertencentes & Diretoria de Ensino - Regido Bauru?, cuja relevancia se caracteriza pela

20 Decreto N° 43.948, de 9 de abril de 1999, mais uma vez, reorganizou a Secretaria de Estado da Educagéo de
S8o Paulo, quando as Delegacias de Ensino passaram a denominar-se Diretorias de Ensino, no &mbito da Capital
e do Interior do Estado, contando com 91 ao todo e, dentre elas, a de Bauru.



abrangéncia de 16 municipios no Centro-Oeste do Estado de S&o Paulo, visto que esta regido
contava, no ano letivo de 2010, segundo dados obtidos no Setor de Planejamento da referida
Diretoria de Ensino, com 15.455 alunos no Ensino Médio e 35.034 alunos no Ensino
Fundamental, em 83 escolas estaduais (EE). O municipio de Bauru contava com 50 EE, das
quais 28 mantinham o Ensino Fundamental de Ciclo | (12 a 42 séries que, gradativamente vao
se transformando em 1° a 5° anos, com a implantacdo desse ensino de 9 anos), com o total de
11.152 alunos.

Para selecionar as duas EE, que se constituiram o corpus da pesquisa, considerei
os dados demonstrados na avaliagio dos alunos de 5° ano, levando em conta o IDESP (indice
de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo) que é um indicador de qualidade
dos anos iniciais (1° a 5° anos) e finais (6° a 9° anos) do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio, sendo que, na avaliacdo de qualidade das escolas feita pelo Idesp, tomam-se dois
critérios complementares: o desempenho dos alunos nos exames do Saresp e o fluxo escolar.

Das 28 EE dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Ciclo I) que havia no
municipio de Bauru, em 2010, preliminarmente, selecionei as trés que apresentaram 0S
melhores indicadores do IDESP e as trés de piores indicadores do Idesp, referente ao 5° ano

(no caso em analise, ainda figuravam como 42 série):

Unidade Escola Lingua Matemética Média
Portuguesa

1- EE Prof. Henrigue Bertolucci 6,38 8,92 7,64
2- EE Prof. Silvério S&o Jodo 7,53 6,93 7,23
3- EE Torquato Minhoto 5,94 6,42 5,94
[...]

26- EE Prof. Jodo Simdes Netto 3,67 2,67 3,13
27- EE Ver. Antonio Ferreira de Menezes® Paaasbioonas] 2,56 2,74
28- EE Prof. Luiz Braga 3,27 2,18 2,53

Dentre as EE acima relacionadas, a selecdo recaiu sobre a EE Prof. Silvério Sao
Jodo, que apresentou o melhor rendimento em Lingua Portuguesa e, embora a EE Ver.
Antonio Ferreira de Menezes tivesse demonstrado o pior rendimento nesse mesmo
componente curricular, essa EE ndo manteve o Ciclo | do Ensino Fundamental no ano letivo
de 2011; entdo, a selecdo recaiu sobre a EE Prof. Luiz Braga, que apresentou o segundo
menor indice dentre as trés indicadas, o que pode ser revelador dos modos como a gestdo

escolar e a atuacéo pedagdgica dos professores afetam a formacéo do leitor.

* No ano da realizago da coleta de dados (2011), esta escola hdo mais contou com Ciclo |, pois passou a manter
o0 Ensino Fundamental Ciclo Il (6° ao 9° anos) e Ensino Médio; por isso, ndo participou da pesquisa.




Justifico a selecdo feita com base no desempenho em Lingua Portuguesa, porque
0 interesse é entender como as escolas desenvolvem estratégias didaticas para a formacéo do
leitor e para a prética da leitura.

O Saresp, ao aferir os conhecimentos de Lingua Portuguesa, identifica as
habilidades leitoras dos alunos que as escolas devem ter trabalhado ao longo do ano letivo, e

essa formacdo deve ser entendida no sentido dado por Chartier (2001, p. 21):

Mas ler aprende-se. [...] a conquista do saber ler supde, a0 mesmo tempo, a
entrada em uma cultura ja penetrada e trabalhada pelo escrito, mesmo se este
for conhecido apenas pela mediacdo de uma palavra e pelo conhecimento
memorizado dos textos, depois reconhecidos, recortados e decifrados no
livro.

O entendimento de que a leitura, especificamente de textos escritos, apresenta
dificuldade e, por isso, precisa ser aprendida, com a contrapartida de que deve ser ensinada,

encontra eco em Bresson (2001, p. 34):

[...] o fato de nosso ambiente estar hoje repleto de escrito ndo torna menos
surpreendente a possibilidade da leitura. Fendmeno cultural, portanto, e
realmente pouco natural: ndo podemos prescindir de um ensino para ter
acesso a leitura.

Uma vez ensinado, o leitor cada vez mais ganha proficiéncia na ampliacdo de sua
capacidade de atribuir sentido, gradativamente adquirindo autonomia para transitar nesse

universo complexo, a fim de atingir a humanizacdo, como entende Hébrard (2001, p. 43-44):

Somente uma formacgdo do horizonte de expectativa do leitor permite-lhe
aceder a outros escritos além daqueles que sdo constituidos como classicos
por esse mesmo leitor. Logo, o ato de leitura nesse caso particular distingue-
se de um simples fendmeno de reconhecimento, de confirmagdo cultural, por
um atalho que deve ser operado pelo leitor sobre si mesmo, condicao sine
qua non de uma abertura ao novo e, portanto, de um processo de educagao
pelo livro.

[...] trata-se de remodelar o horizonte cultural de referéncia, a fim de dar
eficacia ao encontro com o escrito. E essa reestruturagdo se articula ao redor
de trés temas:

- a evocagdo do campo cultural originario que é partilhado com a
comunidade de pertenga, seguramente iletrada, mas, da mesma maneira
atravessada mais ou menos por uma presenca quase subliminar do escrito;

- a explosdo desse terreno de referéncias metodicamente operado por esse
sujeito a surgir das préaticas escritas, esse ainda-nao-leitor;

- a aprendizagem dos signos da escrita.

Assim, as duas escolas selecionadas constituem uma amostra significativa das EE

que mantém o Ciclo | do Ensino Fundamental, dentro do universo constituido pelo municipio
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de Bauru, na area de abrangéncia da Diretoria de Ensino - Regido Bauru, durante o ano letivo
de 2011, com relacdo a proficiéncia da leitura, as quais contam com as seguintes classes:

- EE Prof. Silvério Séo Jodo = 3 classes de manhd e 2 classes a tarde;

- EE Prof. Luiz Braga = 2 classes de manha e 2 classes a tarde.

As fontes de pesquisa serdo as 9 professoras das 4?2 séries, as 2 professoras
coordenadoras (PC) de Ciclo I de ambas escolas, bem como as 2 diretoras das escolas
indicadas, além da analise dos documentos escolares referentes ao Ciclo | e do material
pedagdgico utilizado, segundo a cultura especifica de cada uma dessas escolas.

A opcdo por entrevistar as professoras, coordenadoras e diretoras das EE
indicadas possibilitara a compreensdo do entendimento que tém do que seja educar, dos
objetivos especificos para o Ciclo | do Ensino Fundamental, bem como confrontar o DP
utilizado pelas entrevistadas e sua repercussdo no que indicam ser sua pratica.

Com base na pesquisa qualitativa, a coleta de dados serd feita por meio de
questionario e entrevista semi-estruturada, quando indagarei sobre alguns procedimentos que
sdo adotados pelas professoras que atuam nas EE objeto de estudo, os quais poderdo apontar
provaveis causas do sucesso ou insucesso dos alunos.

Alguns aspectos que serdo investigados:

- de acordo com os atores, sobre qual/quais fundamento(s) se apoia a formagéo

de alunos leitores?

- qual o entendimento do DP?

- 0 DP possibilita a retextualizacéo?

- qual a fungéo da avaliagéo?

- 0 Saresp influencia a mobilizacéo da escola para a formacao de leitores?

- como o PC acompanha o trabalho dos docentes?

- como a cultura escolar interfere nesse trabalho?

A partir das respostas das professoras, das professoras coordenadoras e das
diretoras das unidades escolares selecionadas, poder-se-a ter uma visdo da escolarizacdo das
criangas, ao final do Ciclo I e entender o que as diferencia, para melhor e para pior.

Considerando que objeto e método caminham juntos, verifica-se que a realizacdo
de pesquisas na area da educacdo, nos anos finais do século 20, segundo Gatti (2010, p. 21),
“assentaram-Se em criticas relativas a questdes de teoria e método, que nédo estdo resolvidas,
mas deram novo impulso aos trabalhos e-alimentaram alguns grupos de ponta na pesquisa.”
Com isso, a autora destaca a desigualdade na qualidade da produgdo seja no seu

embasamento, seja na elaboracdo tedrica e também em relacdo a coleta de dados e sua analise.
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O ponto de vista de Gatti, no que diz respeito as dificuldades enfrentadas na

pesquisa em educacéo, é corroborado por Warde (1990), a qual acrescenta que

da utilizacdo crescente de novas metodologias exploratorias/qualitativas
decorre a composicdo de amostras intencionais ou arbitrarias, muito
reduzidas e predominantemente constituidas de alguns sujeitos; no caso das
descritivas-narrativas, a “amostra” é o proprio autor que expde sua
“experiéncia” ou “vivéncia”. Mesmo utilizadas nas dissertagdes/teses que
abordam diferentes assuntos (educagdo popular, educagdo e movimentos
sociais e outros), as novas metodologias preponderam entre 0s estudos
relativos aos processos e praticas intra-escolares, com particular énfase aos
pedagogicos. Nesses estudos, sdo produzidos, em regra, propostas de acado
(administrativas e/ou pedagogicas) para instituicbes ou redes de ensino.

Apesar das dificuldades apresentadas nas pesquisas em educagdo, como apontam
as autoras supracitadas, especialmente, no que diz respeito a opcdo por uma abordagem
meramente descritiva ou pela proposta de aces que visem a resolucdo de um problema
coletivo, desenvolverei esta pesquisa calcada numa abordagem de investigacdo fundamentada
na pesquisa qualitativa que, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 49) “envolve a obtencdo de
dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situagdo estudada”, ainda
que tenha utilizado dados quantitativos para elucidar alguns aspectos da situacéo enfocada.

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 48), uma das caracteristicas da pesquisa
qualitativa é valer-se da descri¢do, quando se tem a intencdo de que nenhum pormenor
escape, pois “na busca de conhecimento, os investigadores ndo reduzem a muitas paginas
contendo narrativas e outros simbolos numéricos”, mas analisam os dados respeitando a
forma como foram registrados ou transcritos.

Ainda, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 49), a investigacdo qualitativa
possui cinco caracteristicas, dentre as quais destaco a terceira que, segundo os autores,
investigadores qualitativos “interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos”. Assim, a utilizagdo dessa metodologia ajusta-se a esta pesquisa, tanto
na analise de documentos escolares, quanto das falas das diretoras, professoras coordenadoras
e professoras, colhidas por meio de entrevistas, porque tem a preocupacdo de ser fiel a
perspectiva das entrevistadas.

Desse modo, o0 uso de questionario informativo e entrevista semi-estruturada
constituem um procedimento metodoldgico importante para a realizacdo dessa pesquisa, por
tratar-se de um recurso necessario para conhecer e confrontar a realidade vivenciada no

cotidiano escolar pelos sujeitos.
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O questionario informativo tera por objetivo caracterizar os docentes participantes
das pesquisa. A entrevista semi-estruturada contera as seguintes indagacoes:

1- Por que escolheu a profissao docente?

2- Quem ou o qué foi marcante na carreira?

3- Qual a inspiracdo de sua pratica?

4A- Como organiza o trabalho em equipe? (Diretoras e PCs)

4B- O que costuma ler? (Docentes)

5- Com que frequéncia 1€?

6- O que entende por texto?

7- O que € necessario para o aprendizado da leitura?

8- Como planeja as atividades de leitura?

9- O que pensa sobre o guia Ler e Escrever?

10- Quais outros materiais consulta?

11- Quais os critérios de selecdo dos textos a serem trabalhados em sala de aula?
12- Qual a metodologia utilizada?

13- O trabalho com o texto causa interesse nos alunos?

14- O trabalho com o texto provoca mudancas na aprendizagem dos alunos?
15- Como avalia o desempenho dos alunos em leitura?

16- O que leva um aluno a aprender ou ndo aprender?

17- O que entende por leitura?

18- O que é essencial para formar alunos leitores?

19- Qual a causa do desempenho no Saresp de 2010 em Lingua Portuguesa?
20- Os alunos estavam preparados para trabalhar os textos do Saresp de 2010?

Ao lado disso, a pesquisa qualitativa “compreende um conjunto de diferentes
técnicas interpretativas que visam a descrever e a decodificar os componentes de um sistema
complexo de significados” (NEVES, 1996, p. 1), de modo que a andlise dos documentos
utilizados pelos sujeitos da pesquisa na sua pratica cotidiana, sob essa 6tica, possibilitara uma
melhor compreensao das relagc6es travadas no interior da escola, que resultam no desempenho
dos sujeitos investigados.

Assim, esta pesquisa que tem por objetivo entender se e como 0s resultados do
Saresp interferem na mobilizacdo da escola para formacao de leitores. Terd como itinerario
discutir a leitura, bem como a avaliacdo em larga escala (Sdo Paulo, 1996, 2009), a qual
propiciou a selecdo do corpus - duas escolas estaduais do municipio de Bauru, que mantém a
primeira etapa do Ensino Fundamental (Ciclo 1), uma com o melhor desempenho no Saresp
2010 e a outra com o pior desempenho - constituindo o capitulo Avaliacdo. Situar-se no
ambito da teoria histérico-cultural, cujos reflexos na educacdo sdo entendidos como
sistematizagdo, preservagdo e transmissdo das experiéncias e conhecimentos adquiridos ao
longo da histdria. Também, extrair algumas conclusdes.

Afinal, apresentarei uma discussao geral, integrando as principais conclusoes.

Para tanto, dividi o trabalho nos seguintes capitulos: Leitura; Avaliacdo; e Anlise dos dados.
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Capitulo 1 - A leitura

Ao tratar da leitura, neste capitulo, faco a abordagem sobre um tripé: texto —
leitura — leitor, no qual o texto é o objeto sobre o qual se vai produzir a leitura, a obtencao do
sentido do texto por um sujeito, o leitor que, ensinado para essa competéncia leitora, adquire
esse elemento essencial na constituicdo do status de cidadania.

Em razéo de sua amplitude, muitos autores abordam o tema da leitura, cada um
com seu ponto de vista: Vincent Jouve (um processo de cinco dimensdes), Roger Chartier
(prética cultural), Wolfgang Iser (o efeito estésico), Steven Roger Fischer (historia da leitura),
Frank Smith (andlise psicolinguistica), Alberto Manguel (historia da leitura), Jean Foucambert
(atribuicdo de sentido), Angela Kleiman (aspectos cognitivos), Ezequiel Theodoro da Silva
(leitura na escola), entre tantos outros.

Até dentro da escola, entre os educadores, ha disparidade de concepg¢des sobre o
que é a leitura e sua importancia na formacdo dos educandos.

Assim, este capitulo tem um carater investigativo e inquisitivo. As primeiras
indagacdes que ocorrem séo: O que € ler? Qual o significado da leitura?

H& duas possibilidades de significacdo, em se tratando de sua origem etimoldgica.

Uma primeira investigacdo é a de que o verbo ler provém do vocébulo latino

2. legd, -is, -ére, légi, lectum, v. tr. | — Sent. proprio: 1) Ajuntar, colher (Cic.
De Or.* 2, 265). Dai: 2) Recolher (sent. fisico e moral). [...] 4) Reunir: legere
vela (Verg. G.” 1, 373) ‘reunir as velas’. (FARIA, 1967, 556)

Esta origem etimoldgica esta descrita no Dicionario Houaiss:

leitura s.f. (1382 cf. SintHist) acdo ou efeito de ler [...] ETIM lat. medv.
lectura, der. do rad. do supn. do v. legere ‘reunir, enrolar; escolher; espiar;
ler para si, ler em voz alta’; ver leg-; f.hist. 1382 lejtura, sXIV leitura, sXIV
leytura, sXV lectura.

[...]

leg- el.comp. antepositivo, do v.lat. lego,is,légi, lectum,legere “ajuntar, reunir,
recolher; dobrar, tirar dobrando, enovelar, enrolar, escolher, eleger; tomar,
furtar, roubar; espiar, espreitar, surpreender; seguir, percorrer, ver
sucessivamente, revistar, resenhar, tocar de leve; ler para si, ler em voz alta
(para que outrem ouga); fazer leituras, explicar’, fonte do v.ler (ver em LE-);
sua cognagdo vem, nos vulgarismos, do sXIll em diante, enquanto para os
cultismos é do sXV em diante: [...] le(c)cionar [...] le(c)tivo, lector/leitor,
legenda [...] leitura, lente (HOUAISS; VILLAR, 2001, p. 1739 e 1735,
respectivamente)

% Cic. De Or.: Cicero = De Oratore
®Verg. G.: Vergilio = Gedrgicas
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Por este caminho, o conceito de leitura leva ao significado de ajuntar, colher,
reunir, recolher o sentido (das palavras, do texto).

A segunda investigacdo € quanto ao verbo receber, também proveniente do latim:

recipio, -is, -€re, recépi, recéptum, V. tr. | — Sent. proprio: 1) Recolher,
retirar (Verg. En.® 9, 348); (Cés. B. Gal.” 7, 12, 6). Dai: 2) Retomar.
recuperar (sent. fisico e moral) (Cic. C. M.2 11); (Cic. Fin.? 2, 66); (Ter.
Ad."” 324). Donde, com enfraquecimento do prevérbio: 3) receber, acolher,
aceitar, admitir (FARIA, 1967, p. 845)

Na citacdo acima, em sua acepcdo 3, verifica-se que o verbo latino,
originariamente, era cipio..., “recolher, retirar, retomar, recuperar” e, ao perder o prevérbio, o
prefixo re-, “outra vez”, passou a ter o significado de “receber” novamente.

O Dicionério Houaiss registra a etimologia do verbo “receber v. [...] ETIM lat.
recipio,is,cépi,ceptum,cipere ‘entrar na posse de, recuperar, retomar, receber’;” (HOUAISS;
VILLAR, 2001, p. 2398).

Portanto, o verbo receber tem, nas suas origens, o significado de re-: outra vez,
mais cipére: receber; donde recipére: receber outra vez.

Esta discusséo ganha importancia ao inquirirmos se, ao deparar-se com um texto,
0 sujeito adota uma postura de leitor: aquele que reune, ajunta, colhe, recebe informacdes e
atribui sentido; ou de receptor: aquele que recebe, outra vez, as informacdes.

N&o pretendo desenvolver uma tese de Linguistica, nem de Literatura, mas
investigar as condicGes da leitura no fazer docente no interior da escola, ja que a leitura é uma
das habilidades imprescindiveis para se formar o cidadéo.

A distincdo, entre ler e receber, é relevante para o trabalho pedagdgico
desenvolvido na escola, pois ler (colher informagdes e atribuir sentido) exige uma atitude
ativa do educando, de reflexdo; enquanto receber (entrar na posse, outra vez, das informacdes)
adquire uma atitude passiva do educando, ja que alguém (o professor, o livro didatico, o
manual de estudos) direciona o sentido do texto, com isso perde a capacidade reflexiva. Se
ndo houver producdo de sentido, a leitura passa a ser um ato mecanico de transformacéo de

grafemas em fonemas.

®Verg. En.: Vergilio = Eneida

7 Cés. B. Gal.: César = Bellum Gallicum
8 Cic. C. M.: Cicero = Cato Maior

® Cic. Fin.: Cicero = De Finibus

19 Ter. Ad.: Teréncio = Adelphoe
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Durante a 222 Bienal Internacional do Livro de Sao Paulo, realizada no periodo de
9 a 19 de agosto de 2012, foi langado o livro “Retratos da Leitura no Brasil 3”.

Essa obra traz diversos artigos sobre formacao de leitores, leitura, livros, mercado
editorial, preferéncia dos leitores, acesso aos livros, bibliotecas, tendéncias da leitura em
pesquisa realizada no ano de 2011, quando os pesquisadores ouviram 5.012 pessoas,
residentes em 315 municipios brasileiros; contém ainda os nimeros da pesquisa, bem como
graficos comparativos e mapeia os comportamentos do leitor brasileiro. Na Introdugéo, a
organizadora Failla (2012, p. 19) apresenta a pergunta: “Por que ler livros?” Esclarece que a

indagacao teria sido feita por um jornalista, que também questionou o acesso pela internet.

Respondi o que temos respondido: que ndo podemos confiar integralmente
nas informagdes que acessamos via sites e provedores de busca, pois
qualquer um pode postar suas ideias como se fossem teses. E acrescentei:
necessitamos considerar a diferenca entre informacdo e conhecimento. A
internet e as midias em geral nos possibilitam acesso a uma leitura
“utilitaria” que nos informa sobre acontecimentos, nos atualiza e até nos
prepara para algumas tarefas. Uma leitura critica é a que desperta diferentes
visdes de mundo e da realidade e possibilita criar novos conhecimentos. A
informagdo pasteurizada leva a uma sociedade homogénea, onde 0 pensar
ndo cria, mas reproduz e copia. Leva ao empobrecimento do que nos
humanizou. Leva a alienacdo e a massificacdo. (FAILLA, 2012, p. 20)

Os argumentos da autora corroboram minha assertiva, quanto a diferenca entre o
ato de ler (recolher e produzir sentido) e receber (receptor passivo das ideias de outrem).

Entdo, como se caracteriza a leitura? O que se espera: um leitor ativo que
compreende a polissemia do texto, ou um receptor passivo que esta determinado, de maneira
univoca, pelas condigdes do texto?

Ainda, segundo Failla (2012, p. 21), a “auséncia de uma leitura critica que nos dé
sentido e significado a vida e a nossa existéncia e de leituras que desenvolvam nossas
fantasias e nosso imagindrio podem criar uma alienag¢ao de n6s mesmos.”

Por isso, coloca-se em relevo o papel da escola que vai alfabetizar para ler.
Entretanto, a leitura plana ndo nos salva “de nos mesmos”. E preciso mais, é preciso ler de
maneira critica, uma leitura que ative as fantasias e o imaginario, para que se possa ler para
conquistar a plena cidadania.

E igualmente instigadora a inquietacdo de Fischer (2006, p. 11) sobre o
significado da leitura, quando indaga:

Mas entdo, o que € a leitura? A resposta ndo é simples, pois o ato de ler é
variavel, ndo absoluto. Em sua definicdo moderna mais ampla, a leitura é,
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como se sabe, “a capacidade de extrair sentido de simbolos escritos ou
impressos”. O leitor “emprega os simbolos para orientar a recuperagdo de
informacOes de sua memoria e, em seguida, cria, com essas informacoes,
uma interpretagio plausivel da mensagem do escritor”.* Entretanto, nem
sempre a leitura foi definida desse modo. No inicio, ela consistia na mera
capacidade de obtencéo de informagdes visuais com base em algum sistema
codificado, bem como na compreensdo de seu significado. Mais tarde,
passou a significar, quase de modo exclusivo, a compreensdo de um texto
continuo com sinais escritos sobre uma superficie gravada. Mais
recentemente, incluiu também a extracdo de informacGes codificadas de uma
tela eletronica. E a defini¢do de leitura continuard, por certo, a se expandir
no futuro, porgue, assim como qualquer outra aptiddo, ela também é um
indicador do avango da propria humanidade.

[.]

A leitura ndo é apenas a unido do som ao grafema, 0 que ocorre apenas no
nivel mais basico. O significado esta envolvido, e de modo fundamental. Em
um nivel mais avangado de percepcdo, a leitura pode, até mesmo, exprimir
significado isoladamente, sem recorrer ao som.
Nisso reside a magica do significado na leitura.

Em um passado remoto, a leitura era praticada por um seleto grupo de homens
primitivos que dominava o cddigo utilizado. Ainda assim, conforme Fischer (2006, p. 14-15),
“leitura e escrita ndo existiam como dominios autonomos de atividade. Eram meros
complementos ao discurso oral. A ambiglidade era abundante. [...] O sinal tornou-se som —
libertado de seu referencial externo — na Mesopotamia entre 6 mil e 5.700 anos atras.”

Assim, as primeiras obras escritas com a finalidade de registrar os ensinamentos
religiosos de personalidades veneradas sem a mediacdo oral humana, passaram a ter
importéncia fundamental na sociedade, tanto que, em ocasides especiais, era utilizada apenas
uma parte do texto.

Entre os séculos Il e IV da era Cristd, a introducdo do pergaminho possibilitou o
registro de obras compostas em folhas compridas que podiam ser guardadas juntas e lidas
consecutivamente. O livro, em seu formato atual, segue este mesmo principio, mas sua nova
apresentacdo permite consultar seu conteddo de um modo menos linear, ou seja, € possivel
acessar diretamente certa passagem do texto.

Por volta do século X, a partir dos primeiros textos gregos existentes, ainda era
utilizado um estilo de escrita sem espacos entre as palavras ou frases, com todo o texto em
letras mailsculas e sem pontuacdo, que oferecia grande dificuldade para a leitura, como no

exemplo abaixo se vé a escrita continua:

ESSETIPODEESCRITANAOFAVORECIAAIDENTIFICACAODASPALAVRASPOISERANECESSARIOUMT
RABALHODEDECIFRAMENTOLETRAPORLETRAEIMPEDIAAEXPANSAODALEITURACOMOHABITO

1 A citagdo de Fischer remete a: MITCHELL, D. C. The Process of Reading: A Cognitive Analysis of Fluent
Reading and Learning to Read. Chichester e Nova York, 1982.
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Além disso, embora os textos do século V a.C. atestem que se praticava leitura
silenciosa na Grécia, provavelmente, essa foi uma pratica excepcional durante séculos. A
leitura em voz alta era quase sistemética. Em suas Confissdes, Santo Agostinho menciona o
seu espanto, quando viu Santo Ambrésio de Mil&o ler em siléncio.

Por outro lado, durante muito tempo, o leitor ndo era totalmente livre na selecao
do material de leitura. A censura eclesiastica teve entre seus primeiros antecedentes o
estabelecimento de licenca prévia de impressdo na diocese de Metz (Franca), em 1485. O
papa Alexandre VI ordenou a censura de obras para as dioceses de Coldnia, Mainz, Tréveris e
Magdeburgo (Alemanha), em 1501, e logo foi generalizada por Leédo X.

No ano de 1559, a Sagrada Congregacdo da Inquisicdo da Igreja Catolica Romana
(posteriormente denominada Congregacdo para a Doutrina da Fé) criou o Index Librorum
Prohibitorum, cujo propdsito era prevenir o leitor contra a leitura das obras contidas na lista.

A expressdo Ad Adsum Delphini (para uso do principe), refere-se precisamente as
edicOes especiais de autores classicos que o rei da Franca Luis XIV (1638-1715), autorizou a
ler para seu filho, onde as vezes passagens sdo censuradas. Ainda hoje, aplica-se este artificio
a obras modificadas com intencdo didatica ou censuradas com intencéo politica.

A leitura tornou-se uma atividade de muitas pessoas na Franga do século XVIII,
quando a propagacdo da alfabetizacdo para as classes mais baixas ocorreu devido as
conquistas sociais da revolugéo burguesa. Nesse momento, passa-se a ler romances seriados,
publicados em jornais ou folhetins didrios (a acdo termina em suspense para agucar a
curiosidade do leitor. A inovacdo foi um sucesso e permitiu a venda massiva de jornais, mais
tarde, muitas dessas obras foram publicadas em forma de livro. E interessante registrar que a
atividade de leitura era feita em voz alta e, assim, continuou até a Primeira Guerra. Portanto,
na Europa, a leitura oral, o canto e a salmodia ocuparam um lugar central, como se faz ainda
nas cerimonias judias, cristas e mugulmanas.

Durante o seculo XIX, a maioria dos paises ocidentais procurou alfabetizar sua
populacdo, embora as campanhas tenham sido mais eficazes em termos de populacdo e de
tempo entre paises protestantes, onde é considerado como um dos importantes direitos do
individuo ser capaz de ler a Biblia.

Atualmente, a leitura € o principal meio pelo qual as pessoas recebem informacdes
(ainda que através de uma tela), mas isso tem sido verdade apenas para os ultimos 150 anos
ou mais. Com poucas excecdes, antes da Revolugdo Industrial pessoas alfabetizadas ou
escolarizadas foi uma pequena porcentagem da populagdo em qualquer nagao.
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Deste modo, para que todos tenham acesso a leitura, a escola tem uma funcao
primordial a ser realizada, como ficou definido na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para

Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de margo de 1990, em que registra:

ARTIGO 3

UNIVERZALIZAR O ACESSO A EDUCACAO E PROMOVER A
EQUIDADE

1. A educacdo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e
adultos. Para tanto, é necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade,
bem como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades.

No momento da realizacdo da supracitada Conferéncia Mundial, praticamente,
metade da populacéo brasileira era considerada analfabeta. Entre aqueles que sabiam assinar o
nome, eram incapazes de ler e entender uma mensagem escrita; por isso, eram denominados
“analfabetos funcionais”. Entretanto, para o professor francés Jean Foucambert, responsavel
pelo servico de pesquisa no INRP (Instituto Nacional de Pesquisa Pedagdgica) da Franca e

um dos criadores da Associacdo Francesa pela Leitura,

Analfabetismo é o desconhecimento das técnicas de utilizacdo da escrita;
iletrismo é a falta de familiaridade com o mundo da escrita, uma excluséo
em relacdo ao todo ou a parte desse modo de comunicacao.
(FOUCAMBERT, 1994, p.18)

Sob esse enfoque, todos nds, em alguma area do conhecimento, somos iletrados;
porém somos todos em algum grau letrados em outros campos, ja que aprendemos o dominio
de técnicas que possibilitam o uso social da escrita.

Dai a importante funcao social da escola, quanto a formacéo do cidaddo — aqui
entendido como o sujeito de direitos, capaz de transitar pela sociedade e nela apropriar-se dos
bens e valores econdmicos e culturais — para que se aproprie do saber-ler e ndo, meramente,
do saber-decifrar. Por isso, é urgente assumir o desafio de incorporar todos a cultura do

escrito.

Para formar todos os alunos como praticantes da cultura escrita, é necessario
reconceitualizar o objeto de ensino e construi-lo tomando como referéncia
fundamental as praticas sociais de leitura e escrita. Por em cena uma versao
escolar dessas praticas que mantenha certa fidelidade a versdo social (ndo-
escolar), requer que a escola funcione como uma microcomunidade de
leitores e escritores. (LERNER, 2002, p. 17)
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Nesse mesmo sentido, os PCNs — vol. 2 (Lingua Portuguesa) registram a
necessidade de a escola estar atenta para atender as novas e urgentes exigéncias da sociedade,

quando trata da “Linguagem e participacdo social”:

O dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de plena
participacdo social, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem
acesso a informacéo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constroi
visbes de mundo, produz conhecimento. Assim, um projeto educativo
comprometido com a democratizagdo social e cultural atribui a escola a
funcdo e a responsabilidade por garantir a todos os seus alunos o acesso aos
saberes linguisticos necessarios para 0 exercicio da cidadania, direito
inalienavel de todos. (PCNs, 2001, v. 2, p. 23)

No entanto, ¢ preciso destacar que o “dominio da lingua” para se obter “o acesso
aos saberes linguisticos necessarios” ndo pode ser feito de maneira ingénua, ja que, segundo
Bakhtin (1992, p. 95) a palavra estd sempre carregada de um conteudo ou de um sentido

ideologico, mais ainda, porque é produto da interacdo viva das forcas sociais, de sorte que a

verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciagcdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interacéo
verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1992,
p. 123)

Para Bakhtin (1992), enunciar ¢é a base da filosofia marxista, pois a enunciacéo é

uma acdo social que age como realidade da linguagem e como estrutura socio-ideologica.

A enunciagdo enquanto tal é um puro produto da interagdo social, quer se
trate de um ato de fala determinado pela situacéo imediata ou pelo contexto
mais amplo que constitui o conjunto das condi¢des de vida de uma
determinada comunidade linglistica. (BAKHTIN, 1992, p. 121)

Outro aspecto a se destacar sobre a linguagem € o de que, por causa da
intervencdo de outros discursos, seja ela real ou imaginada, o sujeito modifica seu proprio

discurso, conforme acentua Bakhtin (1992, p. 195):

O nosso discurso da vida préatica estd cheio de palavras de outros. Com
algumas delas fundimos inteiramente a nossa voz, esquecendo-nos de quem
sdo; com outras, reforcamos as nossas proprias palavras, aceitando aquelas
como autorizadas para nés; por ultimo, revestimos terceiras das nossas
proprias intengdes, que sao estranhas e hostis a elas.
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E essa dinamica de interacdo social que possibilita, segundo Bakhtin (2003), um
movimento dialdgico, ou seja, interlocutores que se valem de enunciados, em alternancia,
produzirem movimento de “posicdo responsiva”. Caso contrario, ocorre uma peculiaridade
denominada “conclusibilidade especifica do discurso”, isto €, ocorre “como se ouvissemos o

‘dixi’ conclusivo do falante”.

Essa conclusibilidade é especifica e determinada por categorias especificas.
O primeiro e mais importante critério da conclusibilidade do enunciado é a
possibilidade de responder a ele, em termos mais precisos e amplos, de
ocupar em relacdo a ele uma posigdo responsiva (por exemplo, cumprir uma
ordem). (BAKHTIN, 2003, p. 280)

Tendo em vista a que o enunciado apresenta duas peculiaridades: alternancia e
conclusibilidade, dependendo das relagdes de forca que regem uma determinada sociedade, €
possivel que se instaurem as forcas proprias as relacdes de poder, que acabam utilizando o

discurso para fechar a polissemia impondo-lhe um sentido, a que se denomina de “literal”.

Deste ponto de vista, o sentido “literal” ¢ o sinal e o efeito de um poder
social, o de uma elite. Oferecendo-se a uma leitura plural, o texto se torna
uma arma cultural, uma reserva de caca, o pretexto de uma lei que legitima,
como “literal”, a interpretacdo de profissionais e de clérigos socialmente
autorizados. (CERTEAU, 1994, p. 267)
Assim, a leitura ndo é um ato solitario, como pode parecer na célebre pintura de
Renoir, La liseuse; nela ha a representacdo de uma mulher voltando seu olhar para o livro que
Ihe ilumina o rosto absorto. Muito pelo contrario, o livro contém os enunciados de um autor.

Entao,

é interacdo verbal entre individuos, e individuos socialmente determinados:
o leitor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas relagdes com o
mundo e com 0s outros; 0 autor, seu universo, seu lugar na estrutura social,
suas relagcbes com o mundo e 0s outros; entre os dois: enunciagdo; didlogo?
(SOARES, 1989, p. 18)

No artigo, “As condi¢des sociais da leitura: uma reflexdo em contraponto”,
Magda Becker Soares (1999), valendo-se de conceitos marxistas, tais como: “a estrutura
social, a divisdo do trabalho e a consequente divisdo de classes, as relaces de producdo, de
distribuicdo, de consumo, a estrutura ideologica”, denominando ““a leitura olhada ‘de fora’, do
ponto de vista da ordem social”, discute dois importantes aspectos da leitura: 1) as condigdes
sociais de acesso a leitura; e 2) as condic¢des sociais de producdo da leitura, que se ajustam ao

propdsito desta pesquisa.
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No primeiro aspecto, Soares (1999, p. 21) afirma que “os valores da leitura
sempre apontados sdo aqueles que lhe atribuem a classe dominante, radicalmente diferentes
dos que lhe atribuem as classes dominadas.” E comprova com dados de uma pesquisa
coordenada pela autora, com apoio do CNPg™, onde destaca as “respostas de alunos em
processo de alfabetizacdo [...] a pergunta: Para que vocé esta aprendendo a ler?” Entdo, no

que denomina “discurso da pratica” obtém as respostas dos

[...] pertencentes as camadas populares [...]:

— Pra mim arranjar um servi¢o bom quando eu crescer .

— E quando chegar um caminhio de negécios 14 na firma, a gente tem que
ler a nota fiscal, a gente tem que saber.

— Ah! Se ndo, quando eu for dirigir carro, ai, na hora que eu t6 viajando, eu
ndo sei pra onde que eu to indo por aquelas placas.

— Quando a gente for assinar algum contrato a gente tem que ler pra ver se
é um roubo ou ndo é.

[...] pertencentes as classes favorecidas [...]:

— Pra aprender a fazer frases bonitas.

— Porque a gente tem de aprender a ler. A gente ndo vai ficar bobo assim
igual esses meninos da rua.

— Acho bom aprender a ler pra ter uma letra bonita e fazer muita
composicdo. (SOARES, 1999, p. 21)

Seguindo esse mesmo procedimento, a autora agora dirigindo a pergunta sobre a

importancia da leitura aos pais, obtém as seguintes respostas dos

[...] pertencentes as camadas populares [...]:

— Eu coloquei meus filhos na escola pra eles ter um futuro melhor, num ¢é?
Eles aprendendo a ler, eu acho, vai ser mais facil pra eles viver.

— A pessoa sem leitura ndo é ninguém. Sem ela a pessoa ndo serve pra
nada, porque tem muita gente ai que ndo tem a leitura e ta ai sofrendo.

[...] pertencentes as classes favorecidas [...]:

— A leitura vai ajudar demais. Eu acho que a pessoa que 1¢ vai ter muita
facilidade pra se expressar, pra se comunicar.

— A leitura, para o individuo, para a crianca, ¢ muito importante. Para que a
pessoa saiba se relacionar, saiba se comunicar. Através da leitura a pessoa
tem mais condic@es para isso. (SOARES, 1999, p. 22)

Deste modo, Soares (1999, p. 21-22) destaca que “os valores da leitura sempre
apontados sdo aqueles que lhe atribuem as classes dominantes, radicalmente diferentes dos
que lhe atribuem as classes dominadas” e chega a constatacdo de que, para as camadas

populares “a leitura ¢ avaliada em fung@o interesses utilitarios”, enquanto para as classes

12 pesquisa: “Identificagdo e caracterizagio do sentido e significado que as classes populares atribuem &
linguagem e a aprendizagem da lingua materna, na escola, 1984/1985”.
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favorecidas ¢ “mais uma alternativa de expressao, de comunicagdo, nunca como uma
exigéncia do e para o mundo do trabalho.”

No segundo aspecto, “as condi¢des sociais de producao da leitura” (Soares, 1989,
p. 25-26), a autora afirma que “a posse e uso da escrita sdo privilégios que reservam para si as
classes dominantes; por isso, a escrita traz a marca dessas classes”. Porém “o texto nao
preexiste a sua leitura, e leitura ndo ¢é aceitagdo passiva, mas ¢ construgdo ativa”, conforme a
pesquisadora infere das respostas de alunos de anos iniciais (3° do atual Ensino Fundamental)

de uma escola de favela, que fizeram a “leitura silenciosa” de um texto do livro didatico:

Perguntas da pesquisadora a algumas criangas, individualmente:

— Voce gosta deste livro? Por qué?

Resposta de uma crianca:

— Gosto. Porque eles (refere-se as duas criancas personagens da historia)
vai a praia... come bolo...

Resposta de outra crianga:

— Nao!

Resposta taxativa e quase agressiva. Para responder ao “por qué€”, volta as
paginas do livro, até aquela que apresenta a “cozinheira da mamae”, preta,
de pano na cabeca e avental, e diz:

— Minha mée € esta aqui! (SOARES, 1999, p. 26)

Com isso, Soares (1999, p. 27) conclui que, por ser a leitura um processo de
constituicdo no confronto entre autor e leitor, e cada leitura um novo texto é produzido, o
sujeito ora percebe o seu lugar social como determinante, “primeira crianga produziu o texto a
partir de suas experiéncias e crencas: adere a ideologia hegemonica, aspira a ela, inveja praia
e bolo”, ora seu lugar social e seus interesses sdo percebidos como potencialmente
determinantes, em a outra crianga “produziu o texto a partir de suas outras experiéncias e de
suas outras crencas: reconhece a diferenca, a discriminacgdo, sabe de que lado esta, denuncia,
revolta-se. Dois mundos, duas leituras.”

Em face destas consideracGes é preciso entender como é tratada a leitura nas
escolas pesquisadas e como €é avaliada pelo sistema oficial de ensino do Estado de S&o Paulo,
ja que, dentre os objetivos nacionais da educacdo, estdo o pleno desenvolvimento do
individuo, sua preparacao para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho, em

suma, sua humanizacao.
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Para tal formacdo, a leitura deve ser entendida como uma construcdo de sentido
resultante da reunido, num contexto particular, entre um sujeito e um texto escrito. Essa
interacdo permite a construgdo de significados (compreensdo®®, interpetacéo™) e fruicéo.

Trés condigOes essenciais devem ser levadas em consideragéo:

1- O contexto da leitura

1.1. Fisico: lugar e tempo da leitura - NOs ndo lemos da mesma maneira 0 mesmo
texto aos 10 ou 40 anos, em um momento de lazer ou em um tempo limitado, ndo lemos da
mesma forma em casa, na escola ou dnibus...

1.2. Psicoldgico: o projeto de leitura - Sempre lemos um texto para alguma coisa:
para nos divertir, encontrar ou verificar informagdes, para aprender...

Toda a intencdo de leitura exige do leitor uma estratégia adequada. Na escola,
variados projetos de leitura que vdo além da verificacdo da execucdo da tarefa ou
compreensdo podem fazer sentido.

1.3. Social — Leitura individual ou coletiva, com ou sem a intervencao do
professor, livre ou imposta, ler para si mesmo ou para compartilhar...

2- A pessoa do leitor

2.1. Os componentes afetivos do leitor: suas inclinagOes naturais - Estas sdo feitas
de atitudes e valores atribuidos pelo leitor para a leitura, a si mesmo como leitor, tais como o
tipo ou espécie de texto, como o0 género, como o conteudo...

Esses componentes afetivos sdo uma espécie de pré-requisito para aprender a ler,
é quase impossivel sem uma isca para a leitura ou uma atitude positiva em relagéo a ela.

Estas atitudes e valores sdo muito dependentes da historia pessoal de cada
individuo e do meio a que ele pertence. O ndo-leitor é muitas vezes alguém que tem um bom
motivo para ndo ler. A leitura é, de fato, ndo apenas um ato técnico, mas também social e
cultural. Por exemplo, se em certas camadas sociais tem maior valor a lingua escrita em
relacdo a oral, em outras camadas ocorre o inverso. A escrita é vista como a simples
transcricdo da palavra. SO ela pode contar a verdade das coisas, emocdes e experiéncias. Da
mesma forma, para alguns setores, a leitura muitas vezes s6 tem sentido na sua intengdo
funcional, utilitaria e pratica. Isto é o que faz com que alguns alunos digam que a leitura de

poesia € para poetas profissionais!

3 A compreensdo prende-se as regras do texto. O texto realmente diz isso, mesmo que ndo haja consenso entre
0s leitores.
14 - ~ - A - - - - ~ -

A interpretacdo cinge-se as regras do leitor. O leitor pode fazer o texto dizer ainda que néo haja consenso entre
os leitores. “Depois que um texto foi produzido, é possivel fazé-lo dizer muitas coisas — em certos casos, um
nimero potencialmente infinito de coisas — mas é impossivel — ou pelo menos criticamente ilegitimo — fazé-lo
dizer o que ndo diz.” (ECO, 1995, p.81)
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2.2. Componentes cognitivos do leitor: seu conhecimento e experiéncia.

2.2.1. Os conhecimentos:

O leitor, mesmo jovem, tem conhecimento geral sobre o mundo.

Eles sdo fundamentais para a compreensdo do texto. O treino da leitura leva 0s
leitores a entenderem melhor, ler mais rapido e reter mais o texto, se eles tém conhecimento
de seu conteddo. Sem o conhecimento adequado do contetdo, mesmo um leitor bom pode
achar que é impossivel compreender o texto. E preciso dominar muitas informacdes contidas

I*® do leitor é solicitado no processo

no texto para compreendé-lo. Quer dizer, o capital cultura
de leitura.

Esse conhecimento geral deve ser acompanhado de uma linguagem (vocabulério
da lingua portuguesa, léxico, sintaxe, ortografia, pontuacdo...), texto (gramatica de texto) e
literatura (caracteristicas dos géneros, referéncias literarias e culturais...).

E preciso ampliar o conhecimento do aluno, estimular sua cultura, portanto, nutrir
sua leitura. Se a cultura é um meio de acesso a leitura, a leitura € também um meio de acesso
a cultura. A lacuna de conhecimento pode explicar em parte as dificuldades de alguns leitores.

2.2.2. O processo de leitura:

Um bom leitor é aquele que mobiliza seus conhecimentos por meio de uma série
de processos. Como foi dito no inicio deste capitulo, ler é reunir, ajuntar, colher, receber
informacdes e atribuir sentido.

- Decodificacéo: as palavras séo apreendidas pelo olho.

Em seguida, é necessario processar as informacdes.

- ldentificagdo das palavras: acessar o léxico mental e escolher um significado
relevante, fazer suposic¢des sobre o significado de palavras desconhecidas.

- Previsdo: levantar hipoteses, seguindo as pistas visuais e de linguagem contidas
no texto (propdsito do texto, paratexto, texto), validar ou ajustar o andamento da leitura.

- Localizar uma informacao explicita.

15¢[...] a nogdo de capital cultural impds-se, primeiramente, como uma hipotese indispensével para dar conta da

desigualdade de desempenho escolar de criancas provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o
sucesso escolar, ou seja, os beneficios especificos que as criangas das diferentes classes e fracbes de classe
podem obter no mercado escolar, a distribuicdo do capital cultural entre as classes e fragdes de classe.”
(BOURDIEU, 1998, p.73).

Assim, o sistema escolar manteria “a ordem preexistente, isto é, separagdo entre os alunos dotados de
quantidades desiguais de capital cultural. Mais precisamente, através de uma série de operacdes de selecéo, ele
separa os detentores de capital cultural herdado daqueles que ndo possuem. Sendo as diferencas de aptiddo
inseparaveis das diferengas sociais conforme o capital herdado, ele tende a manter as diferengas sociais
preexistentes.” (BOURDIEU & PASSERON, 2008, p. 37).
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- Inferéncia: distinguir o implicito ou o ndo-dito do que esta explicitamente dito,
quer dizer, preencher os vazios do texto, fazendo conexdes ldgicas, identificando as elipses,
interpretando as agOes ou sentimentos ndo explicitados, identificando os interlocutores nédo
explicitamente mencionados, interpretando as metaforas...

- Vinculacéao entre elementos verbais e ndo verbais (tipografia, ilustracéo...)

Tambem € necessario armazenar e integrar informacgoes.

- Construcdo do sentido global (da parte do texto para o todo), pressupondo a
selecdo das informacdes relevantes, a sua integracdo em unidades de significado cada vez
maiores e memorizagao.

Ler é armazenar, por um breve periodo de tempo, na memoria de curto prazo, um
numero pequeno de informacdes antes de envia-las em seu todo a meméria de longo prazo,
com o estoque de informac6es ja processadas. A memoria de trabalho, no entanto, ndo pode
reter todos informacdes literalmente ou ficaria saturada ap6s algumas linhas. E preciso,
portanto, selecionar as informagdes e reduzir cada vez mais as unidades de globalizag&o.

Controlar a leitura é fundamental.

- Metacognicdo e controle: antecipar a tarefa, escolhendo uma estratégia de leitura
adequada ao projeto e ao texto, controlar e regular a leitura.

Por fim, a fruicdo.

Reagir emocionalmente e intelectualmente ao texto, apreciar o trabalho do autor
com a linguagem utilizada e avaliar as respostas dadas no projeto inicial.

Esses processos mentais sdo exercicio interativo em todos os niveis do texto: das
menores unidades (palavras, ora¢Ges, periodos...) & mais abrangentes (pardgrafos, capitulos,
partes...). Em um bom leitor, a maioria dos processos sdo automatizados e inconscientes,
exceto no caso de alguma dificuldade especifica. Em um leitor pouco consistente, elas sdo
menos automatizadas ou conscientes, resultando em um sobrecarga cognitiva. Em leitores
muito fracos, quase toda a atencédo € direcionada ao processo de identificacdo de palavras e
de decodificacdo. Isso impede que esses leitores ativem outros processos de construcdo de
sentido.

2.2.3. As estratégias de leitura:

As estratégias sdo os modos de ler adotados pelo leitor com base na intencdo da
leitura e do género textual: a busca de informacbes em um catalogo telefénico ou em uma
enciclopédia ndo requer a mesma estratégia utilizada na leitura prazerosa de uma obra de
ficgéo.

- Algumas formas de leitura:
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* leitura com movimentos labiais ou em voz alta

* leitura silenciosa

* leitura linear (da esquerda para a direita)

* leitura tabular (em multiplas diregdes)

* leitura completa com ou sem pausas € retrocessos,
* leitura de sinopse

* leitura seletiva

» releitura(s)...

A estas estratégias gerais de leitura, adiciono estratégias especificas para
determinados processos, como identificar o significado de uma palavra, quando encontrar
uma desconhecida.

- Fazer suposicdes sobre o significado de uma palavra:

* estimulando o conhecimento prévio da palavra

* observando a estrutura da palavra (sufixo, prefixo, raiz)

* observando o sentido a partir do contexto (tema e atmosfera) geral da parte onde

se encontra a palavra

« observando os periodos, a expressdo, nos planos semantico ¢ sintatico

« valendo-se de ajuda (pessoa ou dicionario)

Adquirir competéncia leitora consiste na capacidade de refletir e fazer isso. Esta
Gltima deve ser particularmente empregada para leitores com muitas dificuldades, os quais
necessitam de incentivo e de recuperacdo com tratamento explicito das estratégias e dos
processos de leitura.

3. O texto

Texto é uma palavra que tem sua origem no latim textum e significa “tecido,
entrelacamento”. Os fios enredados sdo as vozes, os enunciados produzidos pelo ato de
enunciacao que constroem um sentido; portanto, tem-se uma rede carregada de significados,
que produzirdo sentido com o ato da leitura, com a participacao ativa do leitor.

Assim, se o texto ¢ um “mecanismo preguicoso”, que exige a colaboracdo de seu
leitor, ele d& uma série de instrugcdes simultaneamente. Todo texto permite alguma forma de
leitura. Um catalogo nao foi feito para ser lido como um poema. Ele precisa de uma leitura
seletiva e ndo de uma leitura integral. Uma narrativa realista ndo foi escrita para ser lida como
um conto ou como uma noticia pitoresca. Apés a analise do propdsito do texto, do paratexto e
da apresentacdo do texto, um bom leitor identifica a qual género pertence, qual estratégia e

qual modalidade de leitura o texto espera dele. Assim a formula inaugural "Era uma vez" do
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conto sinaliza ao leitor o género e qual modo de leitura é esperado (narrativa ficcional, nao
realista...).

De diferentes maneiras (aspecto visual, enunciacdo, organizagdo...) o texto
também vai balizar, orientar a construgdo de sentido pelo leitor ou como um suspense, vai
deliberadamente atrasar a construgédo de sentido (texto de suspense, historia policial...).

A leitura € uma competéncia que demanda varias habilidades. Os contextos, as
estruturas cognitivas e afetivas do leitor, os géneros textuais sao muito varidveis de um
componente curricular para outro. Dependendo de sua area, 0s textos exigem conhecimentos
diferentes, suscitam atitudes diversas e exigem estratégias especificas de leitura. Um bom
leitor de textos ndo o serd, necessariamente, de um texto cientifico, de um enunciado
matematico ou juridico, pois cada um tem uma especificidade caracteristica. O seu ensino
deve ocorrer em cada disciplina, com estratégias especificas para cada género textual, de
modo que a leitura ndo pode configurar- se como uma atividade “multitarefa”.

A formacdo do leitor é um trabalho complexo, pois o campo semaéntico, em
muitos textos, ndo esta restrito a seu aspecto verbal, uma vez que a ilustracdo inserida neles
oferece, também, uma caracteristica polissémica que pode ser considerada uma sintese
discursiva no texto impresso.

Para exemplificar, sirvo-me de trés imagens de Hélio de Almeida na Revista
Pesquisa Fapesp n° 118, dez/2005, que ilustram o texto de Carlos Haag “Decifra-me ou
devoro-te”, além de outra, de Eduardo Baptistdo, no Caderno 2 do Estaddo de 03/09/2006,
que ilustra a noticia “Na China, quase metade dos livros, CDs e DVDs ¢ pirata”.

Entretanto, o leitor segue os caminhos tragados no texto, quando se estabelece
uma relacdo dialdgica entre o leitor e o texto no processo de leitura. Jogando o texto, o leitor
nédo escapa de ser jogado por ele.

Por isso, a formacdo do leitor segue uma estratégia de jogo, o jogo da linguagem
que se evidencia na divisdo do significante, quando o movimento de jogo € verbalizado e
comeca a reorganizar fungdes basicas da linguagem. Esse jogo desdobra-se em possibilidades
ltdicas, como as de abolir e produzir, de romper limites e realizar, de irrealizar e imaginar. E
um jogo que ndo visa a um resultado, mas a obter um acordo.

Na correlacdo usual entre significado e significante, quando as acbes de
linguagem que se realizam ndo denotam o que por elas seria denotado, caso ainda
representassem a denotacao, regulada por cddigos, verifica-se que o significante é duplamente
separado de sua funcdo elementar de designacéo, ja que € posto entre parénteses pelo como se.
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Deste modo, o signo linguistico torna-se livre para novos usos. O significante é
ficcionalizado, porque a designacéo ¢ paralisada e aquilo que € significado ndo é verbalizado.
Disso resulta um espago de jogo, no qual o significante dividido indica o proprio jogo. O que
deve ser alcancado pela desreferencializacdo permanece em aberto e s6 pode ser adquirido no
ambito do préprio jogo.

O significante descentrado torna-se um jogo, a medida que oscila entre sua
determinacéo pelo codigo e a producéo de seu significado.

Estas condicdes ampliam-se no texto midiatico, especialmente, quando recebe
uma ilustracdo, pois ndo ha uma condicdo transcendental que ofereca contornos a algo que
ainda n&o existe.

Assim, os textos midiaticos ilustrados, que sdo polifonicos, sdo capazes de falar
sobre 0 como da comunicacao; isso se faz necessario porque tratam de algo que nédo € dado de
forma imediata e que precisa ser produzido.

Passar o olho pelo texto, seja ele verbal ou pictérico, pode ser busca de
informacdo ou prazer. Porém, ler o texto é buscar mais que informacéo (passageira), é buscar
conhecimento (duradouro). E vé-lo em suas partes, em seus detalhes, vé-lo por inteiro.

O leitor precisa penetrar os textos verbal e ndo-verbal, que dialogam entre si e
ampliar seu sentido num movimento de jogo.

A entrada do leitor no texto é um processo gradual. Para tanto, é necessaria a
formacdo do leitor, com a ampliagdo de seu horizonte de expectativa, ou seja, € preciso
agucar-lhe a sutileza interpretativa.

Tal como num jogo de xadrez, ndo basta dispor as pecas no tabuleiro e ir
movimentando-as, mecanicamente, segundo as regras instrumentais. E preciso algo mais:
estudar os lances, as possibilidades, antever jogadas, descobrir novas escapatorias, isto €, ao
mergulhar no jogo proposto pelo texto, o leitor vai preencher os vazios do texto, que exige
habilidade de leitura.

Esse recurso é adquirido pela utilizacdo de um processo de aprendizagem e fixado
por meio de treino que se constitui de, pelo menos, trés estagios identificados por Aguiar e
Silva (1984, p. 324-327):

uma leitura linear, que o receptor realiza seguindo a direcionalidade da
cadeia sintagmatica do texto [...] comegando da primeira linha da primeira
pagina e progredindo da direita para a esquerda.

[...] a leitura retroactiva é sobretudo uma leitura in mente, um processo
hermenéutico que se desenvolve concomitantemente com 0 pProcesso
heuristico da leitura linear.
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[...] a leitura tabular é constituida pela sobreposicao de diversas leituras, é o
resultado da leitura linear e da(s) leitura(s) que se lIhe sucede(m).

Para ilustrar esse ponto de vista, enfoco a maneira pela qual os atos de apreenséo
de sentido séo orientados pelas estruturas do texto, mas ndo sao completamente controlados
por elas, pois sempre entram em jogo as disposi¢cdes do leitor — seu imaginario.

Em textos polissémicos como os da literatura, por exemplo, 0 objeto estético € um
produto da interacdo entre o ficticio (texto ficcional) e o0 imaginario pelo jogo do texto. O jogo
de oscilar significa desconectar o componente imitativo de sua referéncia com o objeto, a fim
de utilizd-lo para visualizar o que é simbolizado. Desse modo, a simbolizacdo perde seu
carater de substituto, de modo a utilizar o componente imitativo para tornar imaginavel o que
ndo é passivel de objetivacdo, ou ndo existe.

Pelo jogo o leitor entra no texto. Para discutir a maneira como se da essa entrada,
encontrei um artigo de Haag (2005, p.78) com ilustracGes de Hélio de Almeida, no qual o
primeiro autor discute “o que se esconde atras das capas de revistas e das primeiras paginas
dos jornais”, analisando o fato de que “no principio era o verbo. Mas ele, sozinho nao vendia
muita revista e jornal, em especial num mundo onde a luz se fez e encheu-se de imagens
fotograficas.”

O que me interessa, particularmente, sdo as trés ilustrac6es do segundo autor, que
dialogam com o texto verbal, posto que deixam claro o processo de seducdo do leitor:
primeiramente, o leitor esta em busca de algo para ler: tem de ser provocado pelo texto.

A figura 1 é ilustrativa desta condi¢é@o do leitor que se aproxima do texto, sobre o
qual langa luzes com o repertério, com a leitura prévia de que dispde, representada pela
iluminacdo da vela no castical. Segundo Aguiar e Silva (1984), € o momento da leitura linear,

em que vai obter o relato da historia.

Fig. 1. Leitura linear

Seduzido pelo efeito estético, o leitor aproxima-se cada vez mais do texto, num
processo gradual, de interacdo, de esgarcamento. A figura 2 ilustra esse momento de relacéo

ludica, de jogo, na busca dos sentidos do texto, das relacdes que se estabelecem entre o texto
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verbal e as imagens visuais. E 0 momento da leitura retroactiva, conforme Aguiar e Silva

(1984), em que ainda é necessaria iluminacdo para compreens&o.

Fig. 2. Leitura retroativa

Até que ocorre efeito estésico e, agora, num ato de rasgadura, penetra o texto,
como ilustra figura 3, em que o leitor chega a interpretacéo, ou, de acordo com Aguiar e Silva
(1984), a leitura tabular, quando o texto se ilumina, dispensando outros meios de aclaramento

externos, ficando totalmente absorvido por ele, quando atinge o prazer de ler!

Fig. 3. leitura tabular

Nesse jogo, que vai da leitura linear, passando pela recuperagdo dos sentidos do
texto, em operacdo retroativa, até atingir a interpretacdo, na leitura tabular, com a
sobreposicao de diversas leituras, o leitor, jogando com o texto, ndo escapa de ser jogado por
ele. A figura 4, uma ilustracdo de Baptistdo (2006), demonstra 0 modo como, pouco a pouco,
0 estético transforma-se em estésico, levando o leitor ao prazer do texto, de tal maneira que

vai criar o seu proprio tempo, isto €, o tempo da leitura.

Fig. 4. Tempo da leitura

As condi¢des em que se da o prazer do texto podem ser bem esclarecidas em

Paccola (2006, p. 142), quando enfoca dois aspectos que sdo basicos de jogar e ser jogado:
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1. A “duplicidade”, que é, na citacao de Roland Barthes, “um lugar de uma
perda, a ruptura, a deflacéo, o fading” (ISER, 19964, p. 333), apresenta-se
como a diferenca radicalizada do jogo, insuperdvel por qualquer
continuidade de qualquer natureza seqiencial. 2. Ao invés, 0 sujeito é
forcosamente empurrado para essa divisdo; esta € o “sujeito do texto”, a
medida que dessa rasgadura emerge tudo o que joga no texto.

O texto ilustrado permite ao leitor essa experiéncia prazerosa de recolher/atribuir
sentidos, porque oferece uma condigdo que 0 sujeito nunca conhecerd: ser, antes de qualquer
tornar-se. Mas é também prazerosa, porque ndo existe uma relacdo com essa condicdo; o
sujeito leitor coincide com o sujeito do texto. Nesse momento, ocorreu 0 processo de
humanizacdo.

Todavia, para que o leitor possa desfrutar do texto, é preciso passar por um
aprendizado. A funcdo primordial da escola é formar seus alunos para a leitura, a fim de que
possam sempre dispor da voz da propria civilizacdo para trabalhar, para utilizar computadores
e internet, para viajar, para participar de eventos sociais, para algum tipo de diversdo, para

atividade esportiva.

Contudo, a leitura envolve muito mais que trabalho e navegacdo na rede. A
leitura € para mente 0 que a musica é para o espirito. A leitura desafia,
capacita, encanta e enriquece. Pequenas marcas pretas sobre a folha branca
ou caracteres na tela do computador pessoal sdo capazes de nos levar ao
pranto, abrir nossa mente a novas ideias e entendimentos, inspirar, organizar
nossa existéncia e nos conectar ao universo.

Sem dlvida, ndo ha maravilha mais formidavel. (FISCHER, 2006, p. 7)

Compartilho do pensamento do professor americano Doug Lemov (2011, p. 269),
em sua obra “Aula nota 10”, quando inicia o capitulo dez, que tem o seguinte titulo: “Por que

todos os professores podem (e devem) ser professores de leitura”, com a assertiva:

Ler é habilidade. Ensinar os alunos a compreender o sentido dos textos que
leem € o resultado mais poderoso que um professor pode obter. Se os seus
alunos puderem ler bem, eles podem fazer qualquer coisa. (LEMOV, 2011,
p. 269)

A maneira pela qual o leitor vai ser ensinado a ler o texto, ou seja, o Discurso
Pedagogico (DP) adotado pelo professor resultara em profundas implicagdes sobre o alcance
do(s) sentido(s) do texto. Do mesmo modo, sua avaliacdo deve ser correspondente a formacéo
do leitor, quando se tem como objetivo o preparo para o exercicio da cidadania.

Para tratar do DP utilizado pelos professores na formacao dos alunos do Ciclo I do

Ensino Fundamental — 42 série/5° ano (final do Ciclo 1), primeiramente, verifico algumas
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especificacbes contidas no Guia de Planejamento e OrientacGes Didaticas — Professor-42
série (SAO PAULO, 2010, p. 3) do “Programa Ler e Escrever”, adotado pela Secretaria de
Estado da Educacdo de S&o Paulo (SEESP), material este que foi cedido pela Prefeitura da
Cidade de Séo Paulo e adaptado por Marisa Garcia e Andréa Beatriz Frigo, iniciando-se com
a mensagem, do entdo Secretario da Educacdo — Paulo Renato de Souza, de que o referido
Programa “vem, ao longo de sua implantacao, retomando a mais basica das fun¢des da escola:
propiciar a aprendizagem da leitura e da escrita. Leitura e escrita no seu sentido mais amplo e
efetivo.”

Por seu turno, na Introdugdo, a equipe responsavel pelo “Programa Ler e

Escrever”, dirige-se aos docentes e registra que

Este Guia de orientagdes que vocé esté recebendo foi produzido tomando-se
como referéncia as expectativas de aprendizagem para 42 série do Ciclo | e é
mais uma ferramenta que visa auxilia-lo no planejamento de situacOes
didaticas de leitura, escrita e matematica, de modo a favorecer um ensino
eficaz e uma aprendizagem efetiva de todos os seus alunos.

Conforme proposto pelo programa Ler e Escrever, a grande prioridade em
nossa rede de ensino é a formacédo de leitores e escritores competentes. Para
isso, é preciso que os alunos possam interagir a partir da leitura e da escrita,
com textos de géneros diferentes e com distintos propdsitos sociais. (SAO
PAULO, 2010, p. 5)

A equipe responsavel continua as orientacGes aos professores, no sentido de que

[...] o seu papel devera ser o de mediar as analises e as discussdes produzidas
pelos alunos, intervindo de forma a colocar as questdes que transformem a
sala de aula num espago investigativo.

Para os alunos aprenderem, é preciso que percebam o sentido nas atividades,
pois assim havera maior envolvimento. Nesse processo é necessario que 0s
alunos possam:

[...]

= saber ouvir a argumentacéo de um colega e as explicag¢des do professor;

® saber questionar a opinido dos colegas e do professor para manter ou ndo a
sua opini&o; (SAO PAULO, 2010, p. 7-8)

Quanto as expectativas de aprendizagem para a 42 série do Ciclo I, em Lingua
Portuguesa, no tocante a leitura, consigna que os alunos “deverdo estar habilitados a ler
diferentes textos, considerando as caracteristicas dos géneros textuais e seus propositos
comunicativos .” (SAO PAULO, 2010, p. 15) E, para a habilidade de escrever, “deverdo ser

capazes de redigir textos diversos, adequando os diferentes géneros as situacdes de
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comunicacgdo, as intengdes de quem escreve e aos leitores, os destinatarios dos textos.”
(Ibidem)

Na medida em que o Guia atribui ao professor o papel de mediador tanto das
“andlises”, quanto das “discussdes” ocorridas entre os alunos, as suas intervengdes podem
caminhar para dois lados: a) para aquele esperado: transforma a sala de aula num espaco
investigativo, democratico, aberto ao livre pensar e polissémico; ou b) para aquele indesejado:
mantém a sala de aula como espago autoritario, onde se reproduz a ideologia, autoritario e
monossémico.

Dependendo da postura adotada pelo professor, do discurso de que se vai utilizar,
das relacBes que vai estabelecer com seus alunos, tem-se um viés, pois o DP, segundo a
tipologia de Orlandi (1987, p. 29), apresenta trés tipos em seu funcionamento, cujo percurso
trilharei para compreender seus efeitos e discutir alguma escapatdria para minimizar seus
efeitos nocivos, sdo eles: “o ludico, o polémico e o autoritario. O critério para a distingdo esta
na relagdo entre os interlocutores e o referente, isto €, nas suas condi¢des de producao.”

Os estudos de Orlandi, apoiados na formulacdo de Michel Pécheux, auxiliam na
compreensdo de que entre a leitura e o leitor sempre havera uma pedra no meio do caminho,
que dificulta sua finalidade, que € a transformacdo desse leitor de textos das diversas
disciplinas do curriculo escolar, da literatura e do mundo.

Para Orlandi (1987), o DP apresenta-se sob o seguinte esquema:

- O Qué - o referente = metalinguagem'® (ciéncia/fato):;

- De Quem - o professor = ensino (inculca);

- Para Quem - o aluno = aprendizagem (mediada pela ideologia).

Assim, nos discursos ludico, polémico e autoritario, as diferencas estdo no maior
e no menor uso da polissemia, de tal sorte que, no lddico, existe a expansdo da polissemia; no
polémico, a polissemia é controlada; e no autoritério, ha retencdo da polissemia, entendida
esta conforme seus elementos constitutivos: poli, varios + semia, sentidos, ou seja, é o efeito
de sentido.

Outra caracteristica dessa tipologia discursiva é a reversibilidade'’. Trata-se da
relagdo entre interlocutores. Nesse sentido, o discurso autoritario estanca a reversibilidade; o

ludico, vive dela; e no polémico, a reversibilidade esta sob condices.

16 Metalinguagem: a linguagem utilizada para interpretar e explicar a si propria.
7 Reversibilidade: capacidade de reverter relag@es; realizar operacdes inversas.
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De acordo com Orlandi (1987), o DP enquadra-se no autoritario; por isso, retém a
polissemia e estanca a reversibilidade: manipula o sentido das palavras. Esse discurso fica
entre De Quem (o professor - inculcador) e Onde (a escola - aparelho ideolégico).

Dependendo do uso que se faz do DP tem-se uma educagdo exitosa ou, mais
comumente, conforme comprovam os dados da avaliagdo em larga escala — Saresp, o fracasso
escolar, cujas dificuldades de superacdo estdo intimamente ligadas com sua reversibilidade,
ainda que recaia sobre o individuo a responsabilidade maior desta superacao.

Desenvolver a competéncia leitora, segundo a concepc¢do de Chartier (2002), em
particular a nogcdo de que a leitura implica uma elaboracdo de significados que ndo estdo
apenas nas palavras escritas, mas precisam ser construidos pelo leitor, tem sido o desafio da
escola de nosso tempo. Assim, a obra de Orlandi (1987, p. 205), na qual encontro
embasamento para analisar o DP, tem por objetivo “discutir os determinantes sociais de classe
do leitor, que atuam sobre as condicGes de ensino da leitura, se pretendemos que esse ensino
seja coerente com uma pedagogia de transformacgdo.”

Dependendo de como se utiliza o DP, terd um efeito sobre a formacdo do aluno,
do leitor, pois a escola é o locus privilegiado da reproducédo cultural e das relacdes de classe,
com a mediacdo da ideologia.

Agindo desta maneira, a escola produz iluséo, cujos efeitos estdo longe de ser
ilusérios: a ilusdo de independéncia e neutralidade contribuem para a reproducdo da ordem
estabelecida.

De um modo geral, o DP se apresenta como transmissor de informacdo,
dissimuladamente, sob a marca da cientificidade que, segundo a autora, no seu bojo, tem um

de seus aspectos calcados na metalinguagem:

0 problema da metalinguagem se funda no tratamento do referente, isto é, o
conhecimento do fato fica subsumido no DP, pelo conhecimento de uma
certa metalinguagem: fixam-se as definicbes e excluem-se os fatos. O
referente € um referente discursivo [...] Assim, se constréi o saber devido, 0
saber til (vale perguntar: para quem?). (ORLANDI, 1987, p. 30)

Para se avangar além da constatacdo de Soares (1999) de que o DP tem um forte
elemento de “inculcagdo da ideologia hegemdnica”, ¢ preciso caminhar em diregdo a uma
posicao critica, que leve ao estabelecimento de um didlogo, que permita outros olhares sobre
0 mesmo assunto.

Quando se discute o problema da leitura sob o enfoque: De Quem, Para Quem? E
preciso levar em conta que o DP, sob o enfoque da economia capitalista, tende a produzir a
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ideologia dominante, das estruturas de classe e das relagcdes de poder, sendo a escola tomada
com a funcéo de reproduzir a forca de trabalho.

Entdo, o DP assume sua faceta autoritaria, que inviabiliza a polissemia e impede a
reversibilidade. N&o héa transformacéo, pois o leitor que, segundo aponta Soares (1999, p. 18)
¢ incapaz de produzir a leitura como “interagao verbal entre individuos, e individuos
socialmente determinados: o leitor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas relacoes
com o mundo e os outros”, serd apenas um ser da adaptacdo, ndo atingindo a condi¢do de
sujeito, que vai “significar a renlincia ao seu proprio saber e ao seu proprio discurso, a
sujeicdo ao saber e ao discurso dominante” (Id., p. 22).

Nesse sentido, apresento como hip6tese alguns fatores que podem caracterizar a
dificuldade de aprendizagem dos alunos, revelada pelo baixo desempenho demonstrado no
Saresp:

1) o DP de carater autoritario - leva a inculcacdo, a reproducdo da ideologia e

impede que a escola seja um espaco de contradicéo;

2) as condicdes sociais de acesso a leitura - determinam o que ler e o modo de ler,

via DP;

3) as condicBes sociais de producdo da leitura - marcam o lugar social e historico

a partir do qual o leitor produz a leitura e cria o texto.

Estes fatores podem ocorrer, pois 0 Guia “Ler e Escrever” orienta que, dentre as
fungdes do professor, esta a “de mediar as analises e as discussdes produzidas pelos alunos”
(SAO PAULO, 2010, p. 7, com destaque meu), pois ha o risco de adotar-se o discurso
professoral, de carater dogmatico'®. Entdo, o professor como mediador, elaborara sistema de
pensamento que dispensa 0 movimento reflexivo da critica, se ndo voltar a razdo sobre si
mesma na busca de seus limites e ilusdes.

Nesse sentido, assevera Orlandi (1987):

A relagdo de interacdo (leitor/texto/autor) estabelecida na escola, tem como
mediador o professor. Uma vez que, segundo a ideologia escolar, o professor
é que tem a leitura que se deve fazer (a boa leitura, a legitima), essa relacao,
além de ser, na maioria das vezes, heterogénea, €, necessariamente,
assimétrica: o saber do professor e seus objetivos € dominante em relagdo ao
saber e 0s objetivos do aluno.

Dada, pois, essa relacdo de interacdo da leitura escolar (na escola, para a
escola ou de acordo com o padrdo escolar), e dado o fato de que essa relacéo
produzira uma transformacdao, cabe perguntar qual a direcdo, qual o sentido
dessa transformagéo? (ORLANDI, 1987, p. 212)

'8 Dogmatico: relativo a dogmatismo, isto &, tendéncia de um individuo afirmar ou crer em algo como verdadeiro
e indiscutivel.
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E a autora continua, acrescentando que

[...] a categoria de mediador ndo é transparente. Ao contrario, 0 mediador
tem uma funcdo decisiva na constituicdo das relacGes de poder. Ser
mediador, no dominio do discurso, é fixar sentidos, € organizar as relacdes e
disciplinar os conflitos. Além disso, essa reflexdo também nos indica que o
ato de nomear tem implicacOes ideoldgicas decisivas. (ORLANDI, 1987, p.
275)

Com efeito, verifica-se que o processo de mediacdo se faz a moda da educacao
“bancaria” descrita por Paulo Freire (1975, p. 67-68), em que “o educador é o que sabe; os
educandos, os que ndo sabem”. Com a transferéncia do “objeto cognoscivel” a capacidade
“mediatizadora de sujeitos cognoscentes”, isto €, aquele objeto que pde educador e educandos
“em relagdo dialogica”, exclusivamente para o professor, fica patente que o uso do discurso
autoritario por esse professor resultara que seus alunos “tanto menos desenvolverdo em si a
consciéncia critica de que resultaria a sua inser¢cdo no mundo, como transformadores dele.
Como sujeitos.”

3

Se se quer transformar a “sala de aula num espaco investigativo”, conforme
propde o Guia (SAO PAULO, 2010, p. 7-8), onde haja questionamento, argumentacio e
convencimento, é preciso que a leitura seja entendida no sentido do legére: ajuntar, colher,
reunir, recolher o sentido das palavras, do texto — que coloca o0 sujeito numa posicéo ativa,
reflexiva; e ndo do recipére: receber outra vez (o sentido das palavras, do texto) — que
demanda do sujeito uma postura passiva, receptiva.

Portanto, o primeiro sentido — legére — possibilita ao leitor a compreenséo de que
“a obra literaria ¢ uma formacao porosa, porque constituida de vazios a serem preenchidos
pelo leitor. Assim, embora compreensivel, o texto é incompleto, pois ele nunca exaure seu
objeto, cujo significado se efetua quando o leitor ali deposita seu conhecimento e experiéncia”

(ZILBERMAN, 2010, p. 25).
Por este enfoque, a leitura € entendida como pratica social, pois:

No momento da leitura, no entanto, a palavra se configura e se dispersa,
rompe a linearidade, produz resultados indeterminados, imperceptiveis,
muitas vezes intracaveis, na medida em que, literalmente, incorpora e se
articula ao pensamento imagético e verbal do individuo. Na leitura, a
atividade mental de um “eu”, como trabalho simbélico, é fundamentalmente
dialogia, polifonia (Bakhtin, 1981'%), em que se confundem os turnos, se
misturam as vozes.

¥ BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. S&o Paulo: Hucitec, 1981.
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[...]

A leitura, como atividade de linguagem, tem sua génese, sua historia, nas
formas de interagdo que se desenvolvem na dinamica das relagbes sociais.
(SMOLKA, 2010, p. 44 e 51)

Formar leitores é, pois, formar cidaddos, pessoas capazes de exercitarem, em
termos bakhtinianos, o dialogismo, isto é, de dominarem o principio dialégico constitutivo da
linguagem (relacdo binunivoca), bem como de posicionarem-se diante da polifonia, ou seja,
das vozes polémicas em um discurso (sujeito histérico, social, ideoldgico).

Desenvolver a capacidade leitora é fator indispensavel de humanizacdo, quando se

constitui a relacdo de alteridade, posto que

ndo tomo consciéncia de mim mesmo sendo através dos outros, é deles que
eu recebo as palavras, as formas, a tonalidade que formam a primeira
imagem de mim mesmo. Sé me torno consciente de mim mesmo, revelando-
me para 0 outro, através do outro e com a ajuda do outro. (BAKHTIN, 1992,
p. 62)

Em que medida a escola consegue formar o educando para essa consciéncia do
“outro”, que lhe permite dimensionar-se como sujeito historico, social, ideoldgico, em posicéo
ativa, reflexiva?

De acordo com o DP adotado pelo professor — ludico, polémico ou autoritario —
vai-se desenvolver, ou ndo, em maior ou menor grau a habilidade de se estabelecer uma
relacdo entre interlocutores plena de polissemia, em que o potencial de reversibilidade atenda
ao objetivo previsto no Guia: “saber questionar a opinido dos colegas e do professor para
manter ou ndo a sua opinido” (SAO PAULO, 2010, p. 8).

Assim formar leitores criticos, “desalienados de si mesmos”, livres do discurso
autoritario, manipulador é o desafio da escola. Por seu turno, Catani e Gallego (2009)
afirmam que as atividades desenvolvidas nas situagdes educacionais devem ser avaliadas; mas
qual sua fungdo: classificar, hierarquizar, diagnosticar?

Passarei a discutir o tema da avaliacdo no capitulo seguinte.
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Capitulo 2 - Avaliacéo

Quando se trata de avaliacdo, de imediato, verifica-se que esta presente em todos
os ambitos da atividade humana. Desde as atividades mais corriqueiras como ‘“comparar”
diversos produtos na hora de comprar para manutencao da subsisténcia e “julgar” qual deles
serd a melhor aquisi¢cdo, ou seja, decidir entre uma coisa e outra. Portanto, “avaliar” ¢ uma
atividade intrinseca a vida em sociedade, seja através das reflexdes informais que orientam as
freqlientes opc¢des do dia-a-dia ou, formalmente, através da reflexo organizada e sistematica
que define a tomada de decisbes (Dalben, 2005, p. 66).

A avaliacdo é uma atividade cotidiana e inevitavel, seja de modo consciente ou
inconsciente, uma necessidade para se viver em sociedade, para 0 desempenho pessoal ou
profissional, mesmo no lazer, em atividades esportivas, artisticas, administrativas, politicas,
isto €, nas mais diversas atividades humanas, a avaliagdo € um componente essencial da vidas
de cada pessoa, no intuito de subsidiar decisdes e regular o comportamento ou a atitude

decorrente, pois

Em toda a sua trajetoria histérica a avaliagdo tem sido utilizada muito mais
em funcdo de interesses e finalidades econdémicas (elemento reorganizador
na consolidacdo da producdo capitalista) do que em razdo de melhorias de
desempenhos humanos ou mudangas qualitativas de vida na sociedade
(elemento reorganizador na emancipagéo do povo). (COSTA, 2004, p. 1)

A avaliacdo é um elemento tdo fundamental a vida humana que, desde a mais
remota Antiguidade, se tem noticia de sua utilizagcdo. De acordo com Luckesi (2003, p. 16),
“na China, ha trés mil anos antes de Cristo, ja se usavam os exames para selecionar homens
para o exército. Todavia, 0s exames escolares, como praticados hoje em nossas escolas, foram
sistematizados com o advento da modernidade e sua conseqiiente pratica educativa.”

Os exames chineses foram além da selecdo de guerreiros, posto que foram
adotados, desde aquela época, em seu sistema escolar:

A China é o pais, por exceléncia, dos exames oficiais. Toda atividade escolar
tem um propdsito Gltimo: preparar a juventude para 0s exames. O sistema de
exames, que constitui caracteristica essencial da educagdo chinesa, reside em
seu tipico tradicionalismo®. Duas razdes praticas, porém, fortalecem, ao
extremo, semelhante sistema. SG entre os escolares aprovados escolhem-se
os funcionérios para todos os cargos publicos. E s6 para estes sdao as honras,
as distingdes e os mais altos beneficios econémicos. Por outro lado, sdo 0s

20O tradicionalismo sobrestima a tradicéo a tradicdo pedagdgica; é aquele intento que torna radical o processo
educativo na mera transmissdo de bens culturais, na mera comunicagdo dos conhecimentos, usos e costumes do
passado, sem acolher as novas aquisi¢oes; [...] (LARROYO, 1974, p. 39)
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que regulam os meios de manter a estrutura social e politica do pais, baseada
na religido de Confucio, guia e expoente da educacdo. (LARROYO, 1974, p.
54)

Na Historia do Brasil, a educacdo formal tem inicio com a chegada dos jesuitas,
em 1549, cujo programa de estudos, o Ratio Studiorum, previa a utilizacdo de exames.
Entretanto, na Europa, a avaliacdo escolar ja era feita em forma de exames, tanto pelos
colégios catolicos da Companhia de Jesus, como em escolas protestante, a partir do século
XVI:

A tradicdo dos exames escolares, que conhecemos hoje, em nossas escolas,
foi sistematizada nos séculos XVI e XVII, com as configuragdes da
atividade pedagdgica produzidas pelos padres jesuitas (séc. XVI) e pelo
Bispo John Amo6s Coménio (fim do séc. XVI e primeira metade do século
XVI1). (LUCKESI, 2003 p. 16)

A utilizacdo de exames teve seu apogeu, com o fim do absolutismo monarquico,
guando a burguesia tem ascensdo e consolidou-se como classe titular de direitos, mas sem 0s
privilégios trazidos pelo nascimento e sem a riqueza da aristocracia; entdo essa classe
emergente vale-se do trabalho e dos estudos para obter ascensdo social. Gradativamente, 0s
exames sdo adotados como forma de ingresso no servico publico, ocasido em que o Estado
torna-se democratico e avancga para configurar-se a sociedade meritocratica.

Outro fator que alavancou a ampla utilizagcdo de exames foi o desenvolvimento do

modo de produgao capitalista e, assim, continuou sendo “uma das pecas do sistema’:

E, portanto, ao longo do século XIX que se assiste & multiplicacdo de
exames e diplomas, pondo em evidéncia o continuo controle por parte do
Estado dos processos de certificacdo. Como Karl Marx observou, o exame
passa a mediar as relagdes mais amplas da cultura com o Estado,
constituindo-se num vinculo objetivo entre o saber da sociedade civil e o
saber do Estado. (AFONSQO, 2000, p. 30)

Deste modo, 0s exames passaram a constituir-se um dos pilares da educacdo, ao
lado do ensino. Segundo Luckesi (2003, p.11), mesmo hoje, as escolas brasileiras, sejam
publicas ou privadas, da educacdo basica ao ensino superior, utilizam-se exames escolares ao
invés de avaliacdo da aprendizagem, ao acentuar que “historicamente, passamos a denominar
a pratica de acompanhamento da avaliacdo da aprendizagem do educando de avaliacdo da
aprendizagem escolar, mas, na verdade, continuamos a praticar exames”. Em virtude disso, o
autor denomina essa pratica de “Pedagogia do Exame”. Para Luckesi (2003. p .8), podem ser
identificados vestigios dessa pedagogia no Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e no

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES (este altimo conhecido
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como “Provao” e ja extinto), os quais “mais reforcam a cultura do exame do que a cultura da
avalia¢ao”.

Ainda, de acordo com Luckesi (2003), exame distingue-se de avaliacdo, porque 0
exame € pontual (ocorre em o periodo predeterminado no calendario escolar), é classificatorio
(da uma posicao do sujeito em relagdo ao conteudo examinado: acima da média — aprovado
ou abaixo da média — reprovado), € seletivo (uns poucos séo incluidos, a maioria € excluida);
ja a avaliagdo é ndo pontual (ocorre pari passu ao processo ensino-aprendizagem), é dinamica
(diagnostica falhas ou deficiéncias tanto no ensino, quanto na aprendizagem), é includente
(busca a integracdo de todos os participantes do processo).

Nesse sentido, o autor acima também aduz que ao contrario do exame, para
avaliacdo o erro do aprendiz deixa de ser visto como falta de sabedoria, como ignorancia e
passa a ser: - tentativa de acerto; - levantamento de hipéteses (para se firmar uma tese como
verdadeira, hd que se percorrer o caminho); - é construtor de conhecimento. Entdo, a
verificacdo do rendimento escolar é um juizo de valor sobre dados relevantes para tomada de
decisdo: na avaliacdo, por seu espirito democratico, ha continuidade do processo; no exame,
dada sua concepcao autoritaria, classifica o sujeito onde esta, seleciona e exclui. Portanto,
para a educacdo escolar tida como direito de todos (cf. art. 205 da Constituicdo Federal), o
exame deve ceder lugar a avaliacdo, posto que esta subsidia a obtencdo de um resultado mais
satisfatorio; é dindmica (processual), visa & construcao de conhecimentos.

Sobre esta distin¢do, Luckesi (2003) conclui que o exame € somativo, ou seja, 0
ensino € um ato e a aprendizagem ¢é outro, diverso, de modo que o professor vai somando 0s
conhecimentos aprendidos e verifica o produto final; por outro lado, a avaliacdo é formativa,
isto €, informa a incorporacdo dos objetivos imediatos ou operacionalizados e verifica as
mudancas durante o processo ensino-aprendizagem.

De acordo com Perrenoud (1999), as praticas avaliativas sdo perpassadas por duas
vertentes: a formativa e a somativa. A primeira, centra-se na apropriacdo dos saberes pelo
educando e no seu percurso trilhado para esse fim, os quais, pela mediacdo do professor, vai
regular as aprendizagens e, antes que se decrete seu fracasso, corrigir os desvios com 0

objetivo de reinserir o educando no processo educativo. Quanto a somativa,

Essa se relaciona mais ao produto demonstrado pelo aluno em situacdes
previamente estipuladas e definidas pelo professor, e se materializa na nota,
objeto de desejo e sofrimento dos alunos, de suas familias e até do proprio
professor. Predomina nessa logica o viés burocratico que empobrece a
aprendizagem, estimulando ac¢des didaticas voltadas para o controle das
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atividades exercidas pelo aluno, mas ndo necessariamente geradoras de
conhecimento. (SORDI, 2001, p. 173)

E bastante esclarecedora a analise feita por Hoffmann (1991), quanto as
influéncias teoricas que conduziram a pratica da avaliacdo a um reducionismo de julgamento

de resultados, de acdo sentenciva:

A teoria da avaliacdo educacional, no Brasil, sofreu uma grande influéncia
dos estudos norte-americanos. A partir dos anos 60, principalmente, foi
muito ampla a divulgacdo da proposta de Ralph Tyler conhecida como
“avaliag@o por objetivos™ [...] Como se revela, na escola, essa influéncia de
Tyler? Observa-se que compreende, no inicio do processo, o estabelecimento
de objetivos pelo professor (ha maioria das vezes relacionados estreitamente
a itens de contetdo programatico) e, a determinados intervalos, a verificacdo
através de testes, do alcance desses objetivos pelos alunos. Quando inserida
no cotidiano, a acdo avaliativa restringe-se a corre¢do de tarefas diarias dos
alunos e registro de resultados. Assim, quando se discute a avaliacdo,
discutem-se, de fato, instrumentos de verificagdo e critérios de andlise de
desempenho final [...]. Embora esse enfoque tenha recebido muitas criticas
de outros tedricos em avaliagdo, o que se percebe € que essas criticas e 0s
modelos contemporaneos ndo foram decisivos para a derrubada dessa
concepcao, sedimentada fortemente na acdo das escolas e universidades, em
documentos de 6rgdos oficiais da educacdo, em publicacdes na area de
avaliagdo. (HOFFMANN, 1991, p. 39-41)

Em lugar dessa pratica disseminada nas escolas, onde “se mantém o significado
sentencivo, de constata¢do, provas de fracasso, periodicidade rigida”, Hoffmann (2010, p.
151) propGe a Avaliacdo Mediadora, que seja humanizadora, pela qual a vida tenha “gosto de

recomegar, de partir para melhor, de fazer muitas outras tentativas”, concluindo que

A acdo avaliativa mediadora se desenvolve em beneficio ao educando e da-
se fundamentalmente pela proximidade entre quem educa e quem é educado.
“Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me ¢
possivel o dialogo” (Freire, 1979, p.94)*!. Pela curiosidade de conhecer a
quem educa e conhecendo, a descoberta de si préprio. Conhecimento das
possibilidades dos educandos de continuo vir a ser, desde que lhe sejam
oferecidas as oportunidades de viver muitas e desafiadoras situa¢oes de vida,
desde que se confie neles diante dos desafios que lhes oportunizamos.
Posturas de avaliagcdo? Posturas de vida! (HOFFMANN, 2010, p. 152)

Entretanto, ndo foi com esse espirito que, no Brasil, se institucionalizaram as

avaliacbes em larga escala, pois o préprio site do MEC? informa que visam construir

2L A citagdo de Hoffmann remete a: FREIRE, P. Conscientizacdo; teoria e prética da libertacdo: uma
introducdo ao pensamento de Paulo Freire. S&o Paulo: Cortez e Moraes, 1979.
22 Disponivel em: http://gestao2010.mec.gov.br/o_que_foi_feito/program_77.php, acesso em 06/09/2012.
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“medidas”, com a inten¢do de averiguar a eficiéncia do processo e equidade de oferta do

ensino:

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb), foi criado em
1990 e, desde 1995, realiza seu ciclo de avaliacdo a cada dois anos. O Saeb
foi criado tendo por objetivo central promover uma avaliacdo externa e em
larga escala da educacdo no Brasil, visando a construir dois tipos de
medidas. A primeira, da aprendizagem dos estudantes e, a segunda, dos
fatores de contexto correlacionados com o desempenho escolar. A
implementagdo da avaliacdo em larga escala se constituiu com a intencéo de
subsidiar os formuladores e executores das acGes governamentais na area
educacional em todos os niveis de governo. Com a avaliagdo se pretende
averiguar a eficiéncia dos sistemas no processo de ensino-aprendizagem e,
também, a equidade da educacéo oferecida em todo o pais. (MEC, site)

Para Hadji (2001, p. 27), “medir significa atribuir um niimero a um acontecimento
ou a um objeto, de acordo com uma regra logicamente aceitavel”. Segundo esse autor, o que
dificulta o avanco em relagcdo a avaliagdo como medida é o fato de apoiar-se na suposta
neutralidade da ciéncia que lhe confere “confiabilidade” na medida e “objetividade” nos

parametros:

Uma medida é objetiva no sentido de que, uma vez definida a unidade, deve-
se ter sempre a mesma medida do mesmo fendmeno. Certamente, um erro é
sempre possivel, devido as imperfei¢des da instrumentacéo, pois ele resulta
entdo das condi¢cdes de operacionalizacdo dos instrumentos. Ele provém da
operacdo de medida. Por essa razdo, pode ser calculado e, portanto,
neutralizado. (HADJI, 2001, p. 27)

Todavia, desconsiderando a pseudo-neutralidade do instrumento de medida
cientificamente construido (Hadji, 2001), bem como da necessidade de uma avaliacéo
mediadora, que humanize o processo pela “proximidade entre quem educa e quem ¢ educado”
(Hoffmann, 2010), a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo instituiu o Saresp, em
1996. No site http://www.educacao.sp.gov.br, constam as seguintes informacdes sobre esse

instrumento:

O Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo -
SARESP é uma avaliacdo externa em larga escala da Educacdo Basica,
aplicada a cada ano desde 1996 pela Secretaria da Educacdo do Estado de
Sdo Paulo. Sua finalidade é produzir um diagnostico da situacdo da
escolaridade béasica na rede puablica de ensino paulista, visando orientar os
gestores do ensino ho monitoramento das politicas voltadas para a melhoria
da qualidade educacional. O SARESP esta aberto a participacdo das redes
municipais e escolas particulares por meio de adeséo.

Anualmente, o SARESP avalia os alunos do 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino
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Fundamental e da 3? série do Ensino Médio, por meio de provas cognitivas
nas areas de Lingua Portuguesa com Redacdo e Matematica, com alternancia
entre as disciplinas das areas de Ciéncias Humanas (Geografia e Historia) e
Ciéncias e Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) aos alunos do
7° e 9° anos do Ensino Fundamental e da 3% série do Ensino Médio.

Séo aplicados também questionarios socioecondémicos aos pais e alunos
participantes de todas as redes de ensino. As escolas estaduais respondem
ainda a questiondrios de contexto dirigidos aos diretores professores-
coordenadores e professores das disciplinas avaliadas.

Nestes termos, o Saresp apresenta-se com o0 objetivo de diagnosticar a “situacao
da escolaridade béasica na rede publica de ensino paulista” e propde-se a monitorar as
“politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional”. No entanto, o termo
diagnostico ndo se coaduna com a sistematica implantada, pois o instrumento vale-se de uma
prova com caracteristicas de exame, como foi explicitado acima. Além disso, as politicas
adotadas continuam desconsiderando a proposicdo de Hoffmann (2010) para uma avaliacao
humanizadora.

Assim, os dados do Saresp, mais o fluxo escolar serviram de base para a
construgdo do IDESP (indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de S&o Paulo).
Esse indice serviu de parametro para a selecdo das escolas de Ciclo |1 do Ensino Fundamental
que se constituiram sujeitos de pesquisa, com base no desempenho dos alunos de 42 série (ou
5% ano do EF de 9 anos).

De acordo com a publicacéo no site da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao

Paulo (SEE) http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp, encontra-se a definicdo do Idesp:

O QUE E O IDESP

O IDESP (indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo)
é um indicador de qualidade das séries iniciais (1% a 4° séries) e finais (5% a 82
séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliacdo de
qualidade das escolas feita pelo IDESP consideram-se dois critérios
complementares: o desempenho dos alunos nos exames do SARESP e o
fluxo escolar. O IDESP tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo
um diagndstico de sua qualidade, apontando 0s pontos em que precisa
melhorar e sinalizando sua evolucdo ano a ano.

O referido site também traz informagdes denominadas “Programa de Qualidade da
Escola”, contendo o “Boletim da Escola”, que contempla informagdes relevantes sobre o
Idesp (e o respectivo ano de avaliacdo) de cada unidade escolar, tais como:

- Distribuicdo por niveis de desempenho;

- Indicadores da Escola;

- Rede Estadual;
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- Evolucéo e cumprimento da meta do ano e por ciclo escolar;

- Indices de cumprimento de metas.

Um dado importante para a selecéo das escolas pesquisadas foi o desempenho no
Saresp, conforme ficou exposto acima, j& que essa avaliagdo do sistema educacional que, na
SEE teve inicio em 1996, quando as politicas publicas em educacéo passaram a ter destaque,
tanto no cenario estadual, quanto no federal; assim, passou a fornecer dados com a finalidade
de construir uma politica de avaliacdo da rede estadual de ensino.

A (Ultima década do século 20 e o inicio do 21, em razdo de uma tendéncia
mundial de se estabelecer uma agenda de accountability?® (sem traducio em portugués) para a
educacao, tendo em vista que as administrac@es tradicionais operavam com nivel muito baixo
de responsabilidade por resultados (TEDESCO, 2003), foi marcada pela introducdo de
sistemas de avaliacdo em larga escala.

Com isso, houve a preocupacdo com a coleta e divulgacdo das estatisticas que
espelhassem o espectro da dinamica do sistema educacional na sua amplitude; entretanto, ndo
se realizava uma aferi¢do do produto final da acdo educativa, ou seja, 0 que 0s alunos tinham
aprendido realmente.

Em &mbito nacional, essa preocupagédo consolida-se com a criagdo e implantacao
do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais - Inep/MEC, conforme as observagdes de Franco e Bonamino (1999,
p. 110):

A origem do SAEB relaciona-se com demandas do Banco Mundial
referentes a necessidade de desenvolvimento de um sistema de avaliacdo do
impacto do Projeto Nordeste [...]. Tal demanda, aliada ao interesse do MEC

2 E pacifico o entendimento de que a qualidade das sociedades democraticas modernas esta
diretamente relacionada a pratica da accountability, entendida esta como a responsabilizacdo
permanente dos gestores publicos em relacdo aos atos praticados em decorréncia do uso do poder que
Ihes é outorgado pela sociedade.

[-]

E necessario, portanto, entre outras medidas possiveis, que se discuta e se realizem estudos que
busquem compreender e criar condigfes para: 1) despertar na sociedade o sentimento da
accountability de modo a transformar o Brasil numa verdadeira democracia participativa; 2) promover
uma mudanca de postura dos parlamentares e governantes em relacdo as suas responsabilidades como
representantes e agentes publicos, a partir e em decorréncia, principalmente, da realizagdo do item
anterior; e 3) retirar os sistemas e 6rgaos de controle institucional da cémoda letargia representada
pelas analises limitadas e limitantes dos padrdes tradicionais de controle, restritos a verificacdo da
conformidade/legalidade das despesas publicas para exigir-lhes uma atua¢do mais consentanea com a
realidade e com as novas técnicas de revisdo e avaliagdo que permitem a responsabilizacdo
permanente dos gestores publicos e, portanto, o pleno exercicio da accountability. (ROCHA, 2008, p.
1-13)
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em implementar um sistema mais amplo de avaliacdo da educacéo, levou a
iniciativas que redundaram na criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo do
Ensino Publico de 10 grau - SAEP.

Em 2005, o MEC introduz algumas alteraces, quando o Saeb comeca a ser
composto pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e pela Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc). A Aneb é obtida por amostragem das redes de ensino de cada
unidade federativa e tem foco na gestdo de cada sistema educacional, conservando as
caracteristicas do Saeb. A Anresc, focalizando cada unidade escolar, adota a denominagéo de
Prova Brasil.

Com a Prova Brasil, a difusdo da avaliacdo em larga escala foi muito abrangente,
visto que a testagem abandonou seu carater censitario para atrelar-se ao calculo do indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Assim, no intuito de estabelecer um ranking
entre as escolas, a criagdo do Ideb, que computa os resultados da Prova Brasil e os dados
relativos ao tluxo escolar, bem como a definicdo de metas a serem alcancadas pelas escolas
publicas até 2021, constituiram-se iniciativas com o propésito de mobilizar redes de ensino e
escolas tanto na compreensdo quanto na utilizacdo dos resultados das avaliacdes de larga
escala aprimorar e redirecionar o trabalho escolar em busca da "garantia de padrdo de
qualidade™, conforme preceitua o art. 206-V1 da Constituicdo Federal.

Deste modo, a avaliacdo em larga escala teve repercusséo nos sistemas estaduais e
municipais, quando se observa a criagdo de processos proprios, como ocorreu no Estado de
Sé&o Paulo, conforme ficou registrado acima, ao instituir, em 1996, o Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp).

Com relacdo a essa repercusséo, Sousa (2008, p. 82) afirma que:

O governo federal, a partir de 1990, passa a organizar sistemas nacionais de
avaliacdo educacional, que sdo difundidos a sociedade como mecanismos
voltados a subsidiar a elaboracdo de diagndsticos sobre a realidade
educacional e a orientar a formulacdo de politicas visando a promocao da
equidade e da melhoria da qualidade do ensino. Acompanhando o governo
federal, também, governos subnacionais formulam propostas préprias de
avaliagdo, como complementares as avaliagdes que se realizam em ambito
nacional.

Gradativamente, as acdes governamentais para a formulacdo e implementacéo de
politicas publicas em educacdo por todo o territério nacional passaram a utilizar dados da
avaliacdo em larga escala. No entanto, dada a complexidade do conceito de avaliagdo escolar,
Vianna (2000, p. 21) constata que seu sentido amplia-se:
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A avaliagdo ndo se limita apenas a verificagdo do rendimento escolar,
atividade rotineira (e burocratica) no ambito institucional da escola. A
avaliacdo atual concentra-se em um nivel maior, segundo uma perspectiva
integrada a programas de qualidade.

A Dbusca por qualidade na educagdo fez com que a avaliagdo em larga escala
ganhasse sustentacdo na formulacéo de politicas publicas. O uso de testes padronizados tem
como escopo constatar a proficiéncia dos alunos, especialmente em leitura, escrita e calculo.
Os resultados obtidos passaram a ser utilizados como indicadores de qualidade de ensino.

Conforme ficou anunciado linhas acima, para atender a finalidade de avaliar a
qualidade da Educacdo Bésica no estado, em 1996, a SEE implantou o Saresp, com 0s

seguintes objetivos:

* Subsidiar a Secretaria de Educagido na tomada de decis@o quanto a politica
educacional;

» Verificar o desempenho dos alunos da educag@o basica para fornecer
informagOes a todas as instancias do sistema de ensino que subsidiem a
capacitacdo dos recursos humanos do magistério; a reorientacdo da proposta
pedagdgica das escolas, de modo a aprimoréa-la; a viabilizacdo da articulacdo
dos resultados da avaliagdo com o planejamento escolar, capacitacdo e o
estabelecimento de metas para o projeto de cada escola. (SAO PAULO,
1996, p. 7)

Os efeitos praticos do Saresp foram: 1) com base numa pesquisa feita em 2007 com
professores, coordenadores e diretores, para 0 ano seguinte a SEE propds uma nova matriz
curricular (curriculo proposto) com conteddos bem especificos que seriam avaliados na prova
do Saresp; 2) estabeleceu 10 metas a serem atingidas até 2010; 3) elaborou o “Caderno do
Professor” e passou a distribui-lo a todo o corpo docente da rede publica de ensino — 4
volumes no ano, 1 por bimestre, para todas as disciplinas. Foi elaborado com sequéncias
didaticas e sugestdes de trabalho, para o professor basear-se no desenvolvimento do contetido
programado; 4) em 2009, os alunos passaram a receber o “Caderno do Aluno”, em
substituicdo aos livros didaticos do PNLD (Plano Nacional do Livro Didatico), anteriormente
adotados.

Com isso, postulou-se a unificacdo do programa a ser desenvolvido, em igualdade
de condicBes, em todas as escolas da rede oficial de ensino, com os contelldos a serem
cobrados na prova do Saresp.

Isto porque o Saresp, de acordo com 0s objetivos apresentados, atenderia a dois
propositos: a) serviria como referéncia para articular as politicas educacionais da SEE; e b)
orientaria a elaboracdo da proposta pedagogica, bem como a agfes de planejamento das
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unidades escolares. Ao associar avaliacdo e melhora da qualidade de ensino, 0 documento
prenuncia que a referida qualidade estd associada tanto ao compromisso assumido pelos
gestores do sistema, quanto das escolas, atribuindo especialmente a estas a responsabilidade
pelo desempenho dos seus alunos.

Em razdo de ter-se atribuido essa responsabilidade aos docentes e demais
especialistas de educacdo, o Governo do Estado instituiu o “Bonus Mérito”, na Lei
Complementar n°® 891/2000, com distribui¢do de vantagem pecuniéria as classes docentes do
Quadro do Magistério, pautada nos resultados da retromencionada avalia¢do de larga escala e
na assiduidade dos profissionais de ensino.

Atualmente, 0 “Bonus Mérito” tem seu célculo com base no ldesp, que adota
como um dos critérios de definicdo o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica no Saresp. Com essa vinculacdo ha o fortalecimento da relacdo entre os valores
pecuniarios auferidos com o bonus e a avaliacdo de larga escala. Deste modo, a bonificacao,
até o corrente ano letivo, cujo valor foi pago no dia 30/03/2012, tem sofrido a reclamacao os
professores da rede estadual, porque a vinculagdo tem implicacGes diretas nos valores
auferidos, ja que, uma vez atingida a meta no ano, para o proximo, as dificuldades de superar
tornam-se maiores, pois a expectativa da administracdo do sistema € de que os resultados
continuem na ascendente, embora as politicas publicas adotadas ndo sejam equitativas as
metas propostas.

Assim, a referida vinculacdo foi ganhando consisténcia no @mbito da SEE, tanto
que, no Plano de Metas para a Educacdo do governador José Serra, em 2007, a 5% meta
estabelecia a expectativa do aumento em 10% nos indices de desempenho do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio nas avaliacbes do Saeb e do Saresp, evidenciando a
dimenséo que a avaliacdo de larga escala teria em sua gestéo.

Nesse diapaséo, no documento denominado “10 Metas para uma Escola Melhor”,
ainda em 2007, a SEE enfatizava a funcdo da avaliacdo de larga escala na formulacdo da
politica educacional no estado de Sdo Paulo, como fica evidente na redacdo das metas 08 e
09:

Meta 8 - Sistemas de Avaliagéo:

A avaliacdo externa das escolas estaduais (obrigatéria) e municipais (por
adesdo) permitird a comparacdo dos resultados do Saresp com as avaliagdes
nacionais (Saeb e a Prova Brasil), e servira como critério de
acompanhamento das metas a serem atingidas pelas escolas. Participacdo de
toda a rede na Prova Brasil (novembro de 2007).
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Capacitacdo dos professores para o uso dos resultados do Saresp no
planejamento pedagdgico das escolas em fevereiro de 2008.

Divulgacéo dos resultados do Saresp 2007 para todas as escolas, professores,
pais e alunos em marco de 2008.

Meta 9 - Gestdo de Resultados e Politica de Incentivos:

Implantacdo de incentivos a boa gestdo escolar valorizando as equipes.

O Saresp 2005 e as taxas de aprovacdo em 2006 serdo a base das metas
estabelecidas por escola. Também serdo considerados indicadores como a
assiduidade dos professores e a estabilidade das equipes nas escolas.

Cada escola tera metas definidas a partir da sua realidade, e terd que
melhorar em relacéo a ela mesma.

As escolas com desempenho insuficiente terdo apoio pedagdgico intensivo e
receberdo incentivos especiais para melhorarem seu resultado.

As equipes escolares que cumprirem as metas ganhardo incentivos na
remuneragéo dos profissionais.

Estas metas permitem entrever que os objetivos apontados para o Saresp, em 1996
e que continuam vigentes até hoje, deixam evidente o papel da avaliacdo: tanto servir para uso
dos gestores dos sistemas, como orientar o planejamento e o trabalho pedagdgico nas
unidades escolares.

Deste modo, a avaliagdo de larga escala, utilizada como referéncia para
estabelecer indices, para pagar bdnus, para direcionar as politicas publicas, ndo é olvidada
pelas escolas e vem apresentando repercussdes de amplo espectro nas unidades escolares,
inclusive no proprio curriculo escolar.

A midia tem repercutido os resultados do Saresp, geralmente, de modo negativo,
como se pode constatar pelos editoriais dos matutinos paulistas de maior circulagdo
publicados na web: a Folha.com, noticiando os resultados do Saresp de 2010 e o
Estad&o.com.br, comentando os resultados de 2011.

Primeiramente, a Folha.com, de 18-03-2011, publicou em seu site a seguinte
manchete:

Desempenho dos alunos da rede estadual cai em provao paulista

Cairam as notas dos alunos gue terminam o ensino fundamental e médio na
rede estadual no ano passado. A informagdo é da reportagem de Fébio
Takahashi publicada na edigéo desta sexta-feira da Folha.

O Estadao (impresso) publicou editorial, em 24-03-2011.:

Balanc¢o da educagéo paulista

Ensino basico em Sdo Paulo continua abaixo dos padrGes desejaveis pela
avaliacé@o do Saresp

Os piores desempenhos no ultimo Saresp foram registrados na 9?2 série do
ensino fundamental e na 32 série do ensino médio.



49

[...]

Os numeros mostram que, apesar de o governo estadual ter aumentado os
investimentos no setor nos ultimos anos, a qualidade média da educacdo na
rede publica estadual piorou. No ensino fundamental, a maioria dos alunos
continua sem saber ler e escrever e com enormes dificuldades no dominio
das mais elementares técnicas matematicas.

O Estadao.com.br (verséo digital), de 07-03-2012, um ano depois, inseriu em seu

site noticia de semelhante natureza, também a respeito dos resultados do Saresp:

Sistema educacional melhora em Sao Paulo, mas ritmo continua lento
Mesmo no 5° ano, que teve 0 maior progresso, crescimento é inferior ao do
periodo 2008-2009.

Mariana Mandelli e Carlos Lordelo - O Estado de S. Paulo

O ensino basico da rede estadual paulista registrou, por meio do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp), uma
pequena melhora entre 2010 e 2011. Mesmo assim, as notas ainda sdo
inferiores as obtidas nas avaliagbes de 2008 e 2009. Entre as séries
analisadas, os melhores resultados estdo novamente no 5.° ano do ensino
fundamental.

Entretanto, os dados apresentados pela avaliacdo institucional ndo garantem nem a
compreensédo do que foi revelado, nem o acerto do redirecionamento, com base no que ficou
demonstrado. Para que essa avaliacdo possa cumprir sua finalidade, é preciso que as politicas
educacionais caminhem em direcdo ao aperfeicoamento do modo de ensinar a todos os
alunos, conforme o alerta de Arena (2006), em entrevista no Jornal UNESP sobre o tema

“Dilemas da Educagao™:

A midia, alimentada por indicadores de avaliacdo institucional, aponta 0 mau
desempenho dos alunos no dominio da escrita e da leitura como resultado de
projetos implementados pelos governos federal, estadual ou municipal. Os
problemas da educacdo, entretanto, ndo se descolam do conjunto de
problemas da sociedade e da cultura brasileiras. Entre outras questdes, é
possivel citar projetos politicos efémeros, sem interlocugdo com grupos de
pesquisa e outros segmentos; medidas articuladas a projetos de natureza
economicista; verbas para Educagdo direcionadas para areas periféricas ao
processo educacional; e problemas com a formacdo inicial do docente [...]
Coletar dados, em processos de avaliacdo parece ser uma area em
progressivo dominio. O problema é como compreender esses dados e que
decisdes tomar. Do mesmo modo que os responsaveis por politicas publicas
tém dificuldades para formula-las, orientados pelos dados, os professores
tém seus limites para compreendé-los e tomar decisdes metodologicas
adequadas. Os dados s6 ganham sentido se forem compreendidos, mas para
compreender é preciso ter formagdo tedrica; do contrério, a avaliacdo ndo
cumpre a sua finalidade: aperfeicoar o0 modo de ensinar a todos os alunos
(ARENA, 2006, p. 1).
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Outro dado significativo, foi revelado pelo semindrio internacional “La dimension
politica de la evaluacion dela calidade educativa en Latinoamérica”, realizado em 2002 pela
Unesco, que tinha por objetivo fazer um balanco das avaliacdes implementadas na América
Latina, no qual deixou evidenciado que, ndo obstante os esforcos despendidos pelos paises
latino-americanos com vistas a melhoria da qualidade de ensino, os dados apresentados nas
avaliacOes de larga escala demonstram que o quadro educacional quase ndo se tem alterado
nos paises que as empregam como instrumento de gestdo. Essa constatagcdo causa certo mal-
estar, segundo Tedesco (2003), aos gestores e aos tomadores de decisdo quando constatam
esse fato, o qual se traduz por acirramentos que emergem, no momento em que debate a
avaliacdo sistémica.

Na tentativa de entender as tensbGes provocadas, laies (2003) destaca que é
indispensavel a superacdo do debate meramente técnico que tem dominado este campo nos
altimos 15 anos, permanecendo atento ao viés politico que perpassa a avaliacdo. Insiste ainda,
quanto a necessidade de restabelecer o verdadeiro sentido de avaliar sistemas educacionais,
destacando a urgéncia em compreender que 0s objetivos desse tipo de avaliagdo estdo
intimamente ligados a posi¢oes politico-filosoficas dos gestores.

Com isso, os resultados das avaliacbes ndo tém revertido em melhoria da
qualidade do sistema educacional, porquanto as provas seguem padres em que a prioridade é
mensurar 0 desempenho dos alunos e ndo dimensionar o sistema como um todo. A auséncia
de clareza a respeito dos objetivos da avaliagdo, bem como a dificuldade de definir e
consensuar os parametros de qualidade objetivamente, condicionam a preocupacéo recaindo
sobre o0s resultados das avaliagdes e sua especificidade técnica, ndo se destacando o enfoque
no contexto, que possibilitaria melhor compreensao do sistema educacional em seu conjunto

para uma intervencdo mais eficiente, conforme aponta laies (2003, p. 18):

Os sistemas educativos deixaram de trabalhar para melhorar a qualidade e a
equidade educativa e passaram a trabalhar para o melhoramento dos
resultados das avaliac@es. [...] Os dispositivos e seus produtos tém tido maior
impacto na construcdo do imaginario educativo da sociedade, que na
transformacdo das estratégias educativas.

Assim, as resolucdes adotadas com base nos resultados obtidos, quase sempre
direcionadas a redefinicdo de conteddos curriculares que possam indicar uma educacdo de
qualidade e na deliberacdo das habilidades e competéncias que serdo desenvolvidas nos

alunos, de um modo geral, ndo ressoam na escola, ndo fazem sentido para aqueles que, mais
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diretamente, trabalham para as reformas acontecerem, isto é, os professores e 0s gestores
escolares. Nota-se que essas avaliacdes, frequentemente, olvidam outras demandas que tém as
escolas, tais como: as necessidades sociais do publico que passou a ter acesso a escolarizagdo
formal, e que antes era excluido da escola, as caracteristicas de formacgéo dos profissionais da
educacdo, a garantia de condi¢cfes de educabilidade minimas para que os estudantes possam
produzir suas aprendizagens (laies, 2003).

Deste modo, ha um distanciamento entre os aspectos técnicos que fundamentam a
avaliacdo e o debate politico-educacional que precisa ser enfrentado na escola pelos

educadores e nos niveis centrais pelos gestores do sistema. Como acentua o autor:

Construiram-se indicadores que se definiram tecnicamente, e que
consideram quase com exclusividade as habilidades académicas. Nossos
indices ndo consideram o aumento das taxas de escolarizagdo, a capacidade
do sistema para homogeneizar atores de uma sociedade cada dia mais
segmentada, dar conta dos novos publicos que a escola tem sido capaz de
abrigar, da capacidade de conter outras realidades sociais, etc. E essas
defini¢des implicam uma tomada de postura ideoldgica, utilizar umas
variaveis e abandonar outras; o certo é que a experiéncia dos 90 faz pensar
mais em uma "ndo tomada" de posi¢do politica, no sentido de que os
tomadores de decisdes ndo se posicionaram nesse ponto. (IAIES, 2003, p.
20-21).

Na anélise que faz dos sistemas de avaliacdo implementados por diversos paises
latino-americanos, laies (2003) constata que, embora sejam diversos os modelos utilizados,
encontram-se aspectos convergentes entre eles, se o foco de andlise e comparacdo sdo os
dados obtidos pelos sistemas desde sua implantagcdo. Pondera ainda que, grosso modo, no
rendimento dos alunos nos testes a mudanga observada nao foi significativa e aponta que essa
constancia ndo se opera apenas no aspecto quantitativo, mas também qualitativo. Quer dizer,
além do fato de ndo ter variado muito 0 nimero de acerto nos testes, naqueles em que 0s
alunos apresentaram um escore maior também ndo variou.

Outra faceta que pode ser observada nos sistemas, ainda de acordo com laies
(2003), é que as equipes técnicas centram-se mais na tabulacdo da informacdo, obtida por
meio os instrumentos empregados, do que na exploracdo do potencial das informacdes para a
mudanca educativa. Destaca que, mesmo nos raros sistemas em que ha maior preocupacéo
com uma analise refletida dos resultados da avaliacdo e sua utilizacdo para a tomada de
decisdo, a tabulacdo e a divulgacdo dessa andlise demora tanto que acaba sendo pouco
aproveitada para a reelaboracdo de estratégias pedagogicas ou a reorientacdo de politicas

educacionais. Para laies (2003, p. 28-29), a forma como os resultados tém sido divulgados
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gera uma sensacao de deterioracdo do sistema educativo e de consequente imobilidade ou
impossibilidade do sistema melhorar qualitativamente.

A constatacdo de laies é corroborada pelas noticias divulgadas por jornais de
grande tiragem no estado de Sao Paulo, ou seja, tanto pelo Estadédo, quanto pela Folha,
retrocitados.

Continuando a discussao iniciada por laies, Pablo Halpern Britz (2003) enfatiza a
importancia de minimizar-se o carater politico-ideoldgico assumido na divulgacdo dos
resultados na maioria das avaliacdes operacionalizadas nos paises da América Latina. As
generalizacGes e a divulgacdo dos dados brutos ndo se sustentam, pois, tecnicamente, as
avaliacOes sdo concebidas para obter informagdes mais gerais, que subsidiem a gestdo dos
sistemas educacionais como um todo. Tendo em vista que os resultados das avaliagcdes
desvelam precariedade dos sistemas, verifica problemas na divulgacdo desses resultados da
maneira como vem sendo feita e aponta, como possiveis efeitos, a limitacdo do uso da
informacdo e a tendéncia de recuo na divulgacdo de dados para os meios de comunicacdo em

massa.:

Um olhar mais pessimista sobre esta tensdo entre os debates técnico e
publico na educacdo assinala que a situacdo se fard crescentemente
complexa. A massificagdo dos indicadores impediré de circunscrever seu uso
ao ambito para o qual foram desenhados: cada vez mais serd usado como um
ranking para tomar decisfes imediatas pela familia, cada vez terd mais
sentido transforma-lo em base de um debate politico.

Esta desnaturalizagdo dos alcances dos indicadores finalmente pode levar ao
imobilismo: estariam dispostas as autoridades a seguir dando transparéncia a
sua gestdo sem que 0s instrumentos se voltem contra si? Estariam dispostos
0s instrumentos de comunicacdo a ndo disporem destes dados? HALPERN
BRITZ, 2003, p. 94)

Seguindo esse raciocino argumentativo, José Joaquin Brunner tem uma
importante contribuicdo, no sentido de lancgar luzes a essa discussao sobre o problema do
impacto das avaliacBes no quotidiano escolar ao discutir a divulgacdo dos resultados das
avaliacOes, especialmente nos jornais. De acordo com o autor, 0s jornais ndo atentam para a

complexidade dos resultados nem para o contexto em que sdo produzidos:

[Os periddicos] se limitam a ressaltar unidimensionalmente os produtos
finais destes processos - a saber, 0s resultados enquanto pontuacéo - e a
organiza-los em um esquematico ranking de paises ou tipos de
estabelecimento, suprimindo toda referéncia ao contexto onde estes
resultados se obtém. Com isso, se banaliza a informacdo que aportam o0s
estudos nacionais e internacionais de medida do rendimento escolar e, o que
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€ mais grave, se distorce a opinido publica e se limitam seus efeitos.
(BRUNNER, 2003, p. 81-82)

N&o se pode negar que a opinido publica influencia de maneira decisiva a tomada
de posicdo dos gestores politicos. Tanto a midia quanto os pesquisadores educacionais,
ocasionalmente, registram casos em que 0s gestores educacionais recuaram na propositura de
acOes, quando elas ndo foram bem recebidas pelos educadores e pela populacéo.

Por isso, o debate sobre avaliacdo precisa ser enfrentado em toda sua
complexidade, para que os sistemas educacionais, cada dia mais, se desenvolvam e produzam
informacgdes que permitam ir além dos usos politicos e ideoldgicos que se vem fazendo dos
resultados.

Nesse sentido, Domingos Fernandes (2009) tem uma valiosa contribuicdo a
oferecer em sua obra “Avaliar para aprender”, no intuito de compreender a melhoria da
aprendizagem de todos os que ingressam na escola, bem como o compromisso com a

democratizagéo dos sistemas educativos:

Nessas condicBes, a avaliacdo, componente indissociavel do processo
constituido pelo ensino e pela aprendizagem, é um elemento essencial de
desenvolvimento dos sistemas educativos porque é muitas vezes a partir e
por meio dela que, por exemplo:

* as escolas podem empobrecer ou enriquecer o curriculo;

» 0s professores podem organizar 0 ensino com maior ou menor énfase na
experimentacdo ou na resolucao de problemas;

» 0s alunos podem estudar com maior ou menor orientacéo;

» 0s pais e 0s encarregados da educacdo podem acompanhar a vida escolar
de seus filhos ou educandos com maior ou menor interesse;

» asociedade em geral pode estar mais ou menos informada acerca do que
0s jovens estdo aprendendo e como estdo aprendendo;

e 0S governos podem, ou ndo, estabelecer mais fundamentada e
adequadamente as politicas educativas e formativas. (FERNANDES,
2009, p.21)

O autor chama a atencdo para o fato de que, de modo geral, todos estdo
interessados na avalia¢ao: “governos, politicos, escolas, gestores escolares, professores, pais e
alunos” (id., ib.), porque precisam desse instrumento ou dele utilizam-se, frequentemente, de
diferentes maneiras.

No Estado de S&o Paulo, de um lado, sucedem-se governantes do mesmo partido
politico, mas cada um alardeia estratégias distintas, em periodos de 4 em 4 anos, sem manter a
coeréncia de uma politica educacional consensuada com amplos setores da carreira do

magistério publico oficial, pesquisadores das universidades publicas e a sociedade civil em
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geral, para um periodo mais longo. Professores e gestores estdo interessados nos valores
pecuniarios do “Bonus de Mérito”. Pais e alunos parecem estar satisfeitos com as condig¢des
da escola, que mantém a progressdo continuada, a qual é entendida como promocéo
automatica.

No entanto, os modelos de avaliacdo existentes precisam ser questionados, pois
ainda regem-se por principios classificatorios e seletivos, com o propdésito de mensurar a
aprendizagem, fazendo com os alunos abandonem o interesse pela escola e pelos estudos.

Entdo, Fernandes (2009) propBe novos caminhos para nortear as praticas de
avaliacdo e as politicas assentadas sobre uma avaliacdo tipicamente formativa, com aquilo que
denomina Avaliacdo Formativo-Alternativa - AFA. Essa denominagdo aponta a diferenca
substancial entre a avaliacdo formativa de base behaviorista e psicométrica, pautada em
tarefas rotineiras e memorizacGes. Outra diferenca esta no fato de que, recentemente, tem
havido alteracfes nos curriculos de quase todos os paises do mundo, em razdo das profundas
transformacgdes econdmicas, sociais, politicas e culturais, especialmente pela expansdo dos
regimes democraticos, o que exige um curriculo multicultural. Por ultimo, a universalizacdo
da escola nas sociedades democraticas, quando todas as criancas e adolescentes a ela tém

acesso, algumas indagacdes devem ser feitas pelos sistemas educacionais:

+ Sera que todos os alunos tém as mesmas oportunidades para aprender?

« Sera que todos recebem feedback adequado relativamente a seus
progressos e dificuldades?

» Seré que todos podem ir tdo longe quanto suas motivacOes, interesses e
saberes Ihes permitirem?

« Sera que todos, em suas diferencas, sejam quais forem, se sentem
plenamente integrados e veem satisfeitas suas legitimas aspiracoes?

+ Sera que a todos é proporcionada uma educacéo e uma formagdo que Ihos
permitam integrar-se plena e dignamente na sociedade? (FERNANDES,
2009, p. 39-40)

Sdo indagacOes de tal grau de relevancia que todo professor deveria amplia-las e
cola-las na mesa de estudos, na residéncia; na sala de professores, na escola; e em cada sala de
aula, para nao perder de vista a verdadeira funcdo docente, no sentido realizar, com seriedade,
a tarefa educativa, sem esquecer a dignidade do aluno em seu processo de vir a ser um
cidaddo, ou em outras palavras, de ascender ao devido grau de humanizagédo que a escola deve
proporcionar.

Ficou claro, na analise acima que as avaliacdes em larga escala, e dentre elas o

Saresp, acabam ndo oferecendo iguais oportunidades, ndo valorizando as diferencas
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individuais, ndo proporcionando feedback adequado, mas tdo somente proporcionam um
nivelamento.

Para dar sustentagdo a AFA, no sentido de justificar a necessidade de mudanca
nas praticas atuais de avaliacdo, Fernandes (2009) apresenta trés razdes basicas:

1) as avaliacdes de programas, de instituicdes ou de sistemas educacionais tendem
a refletir o ponto de vista de quem as encomenda ou financia, de sorte que as falhas dos
sistemas educacionais sdo atribuidas aos professores e aos alunos, ficando de fora todos os
outros envolvidos. Tratando-se de avaliacdo da aprendizagem, que tem os professores como
Unicos julgadores nos processos de avaliacdo interna, ou da administracdo educacional nos
processos de avaliagdo externa, frequentemente, as falhas nas aprendizagens sdo atribuidas
unicamente aos alunos;

2) pelo fato de os alunos provirem de meios sociais e culturais cada vez mais
diversificados, as avaliagfes acabam ndo contemplando procedimentos diversificados que
promovam uma articulagcdo mais positiva e significativa com o ensino;

3) a dependéncia excessiva pelo método cientifico, cuja utilizagcdo de instrumentos
considerados neutros, medem com rigor e objetividade o que os alunos sabem, com resultados
dificilmente questionaveis, liberta o avaliador de quaisquer responsabilidade, se traduz em
avaliaces pouco ou nada contextualizadas.

Desta maneira, constata que:

No dominio da avaliacdo das aprendizagens dos alunos os esforcos tem-se
centrado muito mais nas avaliacGes externas do que nas avaliacBes internas,
na expectativa de obter informacéo confiavel acerca do que os alunos sabem
e de contribuir para melhorar a qualidade do ensino e das escolas. Trata-se
de matéria polémica pois, para muitos educadores e pesquisadores, é
duvidoso que as avaliagOes externas, por si mesmas, possam ter esse papel.
(FENANDES, 2009, p. 111)

De pleno acordo com Fernandes (2009, p. 112), as criticas sobre essa avaliacao,
“vulgo exames ou testes nacionais”, sdo feitas no sentido de que “avaliam uma amostra muito
reduzida dos dominios do curriculo e, por isso, ndo avaliam muitos resultados significativos
das aprendizagens dos alunos.

Retomando a primeira razdo basica apontada por Fernandes, segundo a qual as
falhas de aprendizagem sdo atribuidas unicamente aos alunos, os dados obtidos nas avaliacdes
em larga escala, como é o caso sob enfoque — o Saresp —, vém sofrendo alteragdes. Nesse
sentido, acentua Fini (2009, p. 7) que “muitas mudancgas foram introduzidas ao Saresp, de

maneira a torna-lo cada vez mais adequado tecnicamente as caracteristicas de um sistema de
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avaliacdo em larga escala, que permita acompanhar a evolugdo da qualidade do sistema
estadual de ensino ao longo dos anos”, ao apresentar o documento basico das matrizes de
referéncia para a avaliagdo Saresp. Contudo, quando a “evolug¢do da qualidade” se da para
menor, muda-se novamente.

Esclarece, ainda, a coordenadora geral do documento basico que consubstancia as
referidas matrizes de referéncia, que, dentre as mudancas implantadas a partir de 2008, estédo:
- a opcdo de usar a mesma "régua” do Saeb; - a avaliacdo dar-se em todas as areas
curriculares, com alternancia, ano a ano, da periodicidade delas; - as referéncias da avaliacao
terem uma base curricular comum a todos os alunos da educacao basica.

Para tanto, Fini (2009, p. 8) afirma que:

Houve entdo a necessidade de se diagnosticar criticamente a existéncia dos
muitos curriculos, implicitos ou néo, praticados nas escolas da rede estadual,
e de se tomar uma firme decisdo em favor do estabelecimento de um
curriculo minimo e comum a todas as escolas, de forma explicita, para todo
0 sistema, em cujo contorno e definicdo deveriam estar configuradas e
indicadas as bases dos conhecimentos e das competéncias e habilidades a
serem efetivamente desenvolvidas pelos alunos na escola e, com elas, a
indicacdo das expectativas de aprendizagem para cada série/ano e ciclo,
possiveis de serem avaliadas ao fim de cada um deles, com transparéncia e
eficacia.

Deste modo, a SEE passou a adotar um curriculo prescrito — terminologia adotada
pela SEE nas capacitacGes dos Professores Coordenadores de Oficinas Pedagdgicas das
Diretorias de Ensino, que significa o conjunto de decisdes normativas que sdo produzidas nos
gabinetes da Secretaria, desvinculadas da realidade de cada escola — como forma de
padronizar o que o aluno deveria aprender e, portanto, no que deveria ser avaliado. Com isso,
foram distribuidos, a partir de 2009, conforme consta do site oficial da SEE*, Caderno do
Aluno “para os cerca de 3,3 milhdes de estudantes de 5* a 8 do Fundamental e de Ensino
Médio, ele traz exercicios, mapas, tabelas, indicadores bibliograficos e dicas de estudo™.

O curriculo prescrito passaria a conjugar seus objetivos com as Matrizes de

Referéncia para a Avaliacdo Saresp (2009, p. 11), conforme consta do referido documento:

No caso do Saresp, a matriz foi elaborada a partir da nova Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo. Os conteudos, competéncias e
habilidades apontados na Proposta, para cada série e disciplina do curriculo,
indicam as bases conceituais da matriz proposta para avaliacdo. Com isso,

2 Disponivel em:
www.rededosaber.sp.gov.br/portaiss MATERIALDAESCOLA/CADERNODOALUNO/tabid/
1216/Default.aspx, acesso em 06/06/2012.



57

configuram-se as referéncias que possibilitam, de um lado, a construcdo das
provas por seus elaboradores, e de outro, a posicdo (segundo niveis de
desempenho) dos alunos que as realizarem. Os indicadores relativos a esta
posicao sdo obtidos por uma Escala de Proficiéncia, por intermédio da qual
se define 0 quanto e o qué cada aluno ou escola realizaram no contexto desse
exame.

Embora a declaragéo de intencOes se apresente de forma positiva, a elaboracdo do
curriculo tem sido objeto de reflexBes pelos educadores que se transformaram em referéncia
para nosso sistema, ja que a concepcao de nossa lei de diretrizes e bases da educacéo (LDB n°
9.394/96) seguiu 0 modelo espanhol, cuja reforma culminou em 1995, com o retorno da
dimensdo federalista/autonomista do Estado Nacional de Direito, com a entrada em vigéncia
de novas constituicdes pds-regimes ditatoriais (Espanha, 1978 e Brasil, 1988). Assim,
registramos a visdo de curriculo que tém dois importantes educadores espanhois: J. Gimeno
Sacristan (1988) e César Coll (1991).

O curriculo tem diversos significados para pessoas e diferentes correntes de
pensamento. Entretanto, pode-se entrever uma importante diretriz a se
observar aqui: a evolucdo da abordagem dos problemas curriculares véo
ampliando o entendimento de seus significados para moldar o que se
pretende na educacdo (projeto), como organiza-lo dentro da escola
(organizacdo e desenvolvimento), mas também para melhor refletir os
fendmenos curriculares tais como realmente ocorrem no ensino (préatica) que
se realiza nas condicdes reais. (SACRISTAN, 1988, p. 147)

... no curriculo, concretizam-se e tomam corpo uma série de principios de
indoles diversas - ideologicos, pedagdgicos, psicopedagdgicos - que,
tomados em seu conjunto, mostram a orientacdo geral do sistema educativo.
Elaborar um desenho curricular supde, entre outras coisas, traduzir ditos
principios em normas de acdo, em prescri¢fes educativas, com o objetivo de
elaborar um instrumento Util e eficaz para a pratica pedagogica. O curriculo
€ um elo que se situa entre a declaracdo de principios gerais e sua tradugdo
operacional, entre a teoria educativa e a préatica pedagdgica, entre o
planejamento e a acdo, entre 0 que se prescreve e 0 que realmente sucede na
aula. (COLL, 1991, p. 21)

Portanto, o curriculo prescrito prescinde de um importante elemento: 0 seu uso
efetivo na préatica pedagdgica do cotidiano escolar, uma vez que ndo chega a ser testado
previamente. Entdo, na tentativa de suprir esse elemento, as Matrizes de Referéncia para a
Avaliacdo do Saresp registram que a finalidade mais importante “é o seu poder de sinalizagdo
das estruturas basicas de conhecimentos a serem construi das por criancas e jovens por meio

dos diferentes componentes curriculares em cada etapa da escolaridade basica” (2009, p. 11).
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E reafirma a ideia de “monitorar o desenvolvimento do plano de metas”, bem promover os
“ajustes necessarios”.

Por esse enfoque contido nas Matrizes de Referéncia (2009, p. 11), a prova do
Saresp avalia os “conteudos, competéncias e habilidades apontados na Proposta [Curricular],
para cada serie e disciplina do curriculo, indicam as bases conceituais da matriz proposta para
avaliagao”.

Contetdos, competéncias e habilidades sdo conceituados de variadas maneiras,
segundo a linha pedagdgica em que se inscreve o autor. Vejamos alguns exemplos dessa
diversidade. Segundo Chervel (1990):

. 0s conteldos de ensino sdo concebidos como entidade 'sui generis',
proprios da classe escolar, independentes, numa certa medida, de toda
realidade cultural exterior & escola, e desfrutando de uma organizagéo, de
uma economia interna e de uma eficacia que elas ndo parecem dever a nada
além delas mesmas, quer dizer, a sua propria histéria. (CHERVEL, 1990, p.
180).

Por este angulo, o curriculo é roupa de tamanho Unico para todos os alunos da
rede estadual de ensino de Sdo Paulo, ndo considerando a “realidade cultural exterior a
escola”, tdo somente atrelado a avaliagdo em larga escala.

Por outro lado, Perrenoud (1999) entende que

... as competéncias elementares evocadas ndo deixam de ter relacdo com 0s
programas escolares e com o0s saberes disciplinares: elas exigem nocdes e
conhecimentos de matematica, geografia, biologia, fisica, economia,
psicologia; supdem um dominio da lingua e das operacGes matematicas
basicas; apelam para uma forma de cultura geral que também se adquire na
escola. Mesmo quando a escolaridade ndo é organizada para desenvolver tais
competéncias, ela permite a apropriacdo de alguns dos conhecimentos
necessarios. Uma parte das competéncias que se desenvolvem fora da escola
apela para saberes escolares bésicos (a nogdo de mapa, de moeda, de angulo,
de juros, de jornal, de roteiro etc.) e para as habilidades fundamentais (ler,
escrever, contar). Ndo ha, portanto, contradicdo obrigatéria entre 0s
programas escolares e as competéncias mais simples. (PERRENOUD, 1999,

p-2)
Competéncia, para Guiomar Namo de Mello (2003), “¢ a capacidade de mobilizar
conhecimentos, valores e decisdes para agir de modo pertinente numa determinada situagdo”.
O conceito de mobilizacdo implica pensar algo pratico. A respeito disso, Mello (2003)

também destaca que “a competéncia s6 pode ser construida na pratica. Nao sé o saber, mas o

saber fazer. Aprende-se fazendo, numa situacéo que requeira esse fazer determinado”.
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Mello (2003) continua, indicando que as habilidades pertencem a mesma familia
das competéncias, mas observando que a diferenca depende do contexto. Exemplifica que a
competéncia para produzir um texto narrativo depende de habilidades, tais como identificar
caracteristica do texto narrativo, empregar os sinais de pontuacdo corretamente, utilizar a
flexdo verbal e nominal adequadamente. Contudo, para reconhecer caracteristicas do texto
narrativo, é necessario ter dominio sobre os elementos da narrativa. Neste caso, identificar
caracteristicas do texto narrativo, ao invés de ser uma habilidade, passa a constituir uma
competéncia.

Considerando que competéncias e habilidades nunca estdo dissociadas, Lino de
Macedo, em artigo disponibilizado no site do Instituto Federal de Sdo Paulo-IFSP?,

estabelece uma diferenciacéo:

A diferenca entre competéncia e habilidade, em uma primeira aproximacao,
depende do recorte. Resolver problemas, por exemplo, € uma competéncia
que supbe o dominio de varias habilidades. Calcular, ler, interpretar, tomar
decisOes, responder por escrito, etc., sdo exemplos de habilidades requeridas
para a solucédo de problemas de aritmética.

Por essa razdo, no documento “Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo do
Saresp” (2009, p. 12), em uma figura grafica, registra as “Relagdes entre habilidades,
conteldos e competéncias avaliadas e expressas nos niveis de desempenho da Escala de
Proficiéncia do SARESP nas disciplinas de Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias da
Natureza ¢ Ciéncias Humanas.”

Assim, o citado documento — Referéncia para Avaliacdo do Saresp —, afinado com
a posicao de Perrenoud, define o que sejam:

1. Habilidades

As habilidades possibilitam inferir, pela Escala de Proficiéncia adotada, o
nivel em que os alunos dominam as competéncias cognitivas, avaliadas
relativamente aos contetdos das disciplinas e em cada série ou ano
escolares. Os contetdos e as competéncias (formas de raciocinar e tomar
decisbes) correspondem, assim, as diferentes habilidades a serem
consideradas nas respostas as diferentes questdes ou tarefas das provas. (p.
13, com grifo meu)

2. Conteldos

A Matriz representa um recorte dos conteldos do curriculo e também
privilegia algumas competéncias e habilidades a eles associadas. Ela ndo faz
uma varredura de todas as aprendizagens que o curriculo possibilita. Retrata
as estruturas conceituais mais gerais das disciplinas e também as
competéncias mais gerais dos alunos (como sujeitos do conhecimento), que

% Disponivel em: http://www.cefetsp.br/edu/eso/competenciashabilidades.html, acesso em 06/06/2012.
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se traduzem em habilidades especificas, estas sim responsaveis pelas
aprendizagens. (p. 14)

3. Competéncias

Competéncias cognitivas sao modalidades estruturais da inteligéncia.
Modalidades, pois expressam 0 que é necessario para compreender ou
resolver um problema. Ou seja, valem por aquilo que integram, articulam ou
configuram como resposta a uma pergunta. A0 mesmo tempo, Sao
modalidades porque representam diferentes formas ou caminhos de se
conhecer. Um mesmo problema pode ser resolvido de diversos modos. Ha
igualmente muitos caminhos para se validar ou justificar uma resposta ou
argumento. (p. 14, com grifo meu)

Meu grifo remete a seguinte consideracdo em Habilidades — a expressao o nivel
em que os alunos dominam, demonstra que, embora tenha sido denominada “Avaliacdo do
Saresp”, continua presente a concepgao de Exame, ja que postula nivelar, classificar.

A seguir, as Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo do Saresp (2009)
apresentam, em sintese, as competéncias cognitivas avaliadas nas provas do Saresp, bem
como as funcgdes (observar, realizar e compreender) valorizadas, as quais foram distribuidas

em trés grupos:

Grupo I: Competéncias para observar. O Grupo I refere-se aos esquemas
presentativos ou representativos, propostos por Jean Piaget. (p. 16)

[...]

Grupo Il: Competéncias para realizar. As habilidades relativas as
competéncias do Grupo Il caracterizam-se pelas capacidades de o aluno
realizar os procedimentos necessarios as suas tomadas de decisdo em relacéo
as questdes ou tarefas propostas na prova. (p. 18)

[-]
Grupo I1l: Competéncias para compreender. Estas competéncias
implicam o uso de esquemas operatorios. (p. 18)

Assim, o Saresp distribui as competéncias (“diferentes formas ou caminhos de se
conhecer”) em trés grupos, mas o Ler e Escrever ndo deixa suficientemente claro para os
docentes como devem trabalhar com seus alunos para responderem as questdes dessa
avaliagéo.

Na sequéncia, sdo apresentadas as Matrizes de Referéncia para Avaliagdo em
Lingua Portuguesa na prova do Saresp, indicando que “em situagdes de leitura, serdo

avaliadas as seguintes competéncias de area comuns a todas as séries” (p. 21-28):

TEMA 1 - Reconstrucdo das condigdes de producdo e recepcdo de textos.
[segue-se a descricdo desta competéncia]
TEMA 2 - Reconstru¢do dos sentidos do texto.

[id.]
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TEMA 3 - Reconstrucédo da textual idade.

[id.]

TEMA 4 - Reconstrucéo da intertextualidade e relacdo entre textos.

[id.]

TEMA 5 - Reflexdo sobre os usos da lingua falada e escrita.

[id.]

TEMA 6 - Compreensdo de textos literarios.

[id ]

Consideragdes sobre as propostas de redagdo

As competéncias avaliadas na redagéo séo:

42 série do Ensino Fundamental — Produzir um relato de experiéncia
pessoal vivida com base em proposta que estabelece tema, género,
linguagem, finalidade e interlocutor do texto.

[...]

Em todas as 'séries, serdo avaliadas as seguintes competéncias associadas as
respectivas competéncias de producéo de textos:

Competéncia | — Tema — Desenvolver o texto de acordo com as
determinacdes tematicas e situacionais da proposta de redacao.
Competéncia Il — Género — Mobilizar, no texto produzido, o0s
conhecimentos relativos aos elementos organizacionais do género.
Competéncia 111 — Coesdo/Coeréncia — Organizar o texto de forma logica e
produtiva, demonstrando conhecimento dos mecanismos linguisticos e
textuais necessarios para sua construcao.

Competéncia IV — Registro — Aplicar as convengdes e normas do sistema
da escrita.

Por serem consideradas “competéncias de area comuns a todas as séries”, ha
implicacdes diretas no resultado dessa avaliacao, ja que os alunos encontram-se em diferentes
estagios de desenvolvimento, ainda que se Ihes oferecam aulas de recuperacéo.

Enfim, sdo detalhadas as Habilidades na Matriz de Referéncia para a Avaliacdo do
Saresp de Lingua Portuguesa na 42 série do Ensino Fundamental, separadas em trés
“Situagdes”, por Conteudos, especificando que os “Objetos do Conhecimento™ referem-se a
Contetdos, que estdo dispostos em 6 Temas; as “Competéncias do Sujeito” estao divididas

em 3 Grupos; e foram apontadas 40 Habilidades, assim distribuidas (p. 29-32):

| - SituacGes de leitura de géneros ndo literarios: historias em quadrinhos, regulamentos, receitas,
procedimentos, instrucbes para Jogos, cardapios, indicacGes escritas em embalagens, verbetes de
dicionério ou de enciclopédia, textos informativos de interesse curricular, curiosidades (vocé sabia?),
noticias, cartazes informativos, folhetos de informacdo, cartas pessoais, bilhetes.

Conteudos Competéncias do Competéncias do Competéncias do
Grupo | Grupo Il Grupo 11

TEMA1 Habilidades 01 a 03

TEMA 2 Habilidades 04 a 09 Habilidades 10 e 11 Habilidades 12 a 14

TEMA3 Habilidades 15 a 17 Habilidades 23 24

TEMA 4 Habilidades 21 Habilidade 22

TEMAS Habilidades 23 e 24
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Il - Situacdes de leitura de géneros literarios: contos tradicionais, fabulas, mitos, lendas, crénicas
narrativas, novelas, letras de musica e poemas.

Conteudos Competéncias do Competéncias do Competéncias do
Grupo | Grupo Il Grupo 11
TEMA 6 Habilidades 25 a 36 Habilidade 37 Habilidades 38 a 40

Autores recomendados para a leitura de textos literarios e géneros: contos e fabulas tradicionais,
mitos e lendas brasileiras, letras de musica do cancioneiro popular infanto-juvenil, Angela Lago,
Bartolomeu Campos de Queir6s, Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes, Manuel Bandeira, Ruth
Rocha, Lia Zatz, Pedro Bandeira, Ziraldo, Marina Colasanti, Ana Maria Machado, Machado de Assis,
Artur de Azevedo, Monteiro Lobato, Fernando Sabino, Manoel de Barros, Mario Quintana, Alcantara
Machado.

111 - Situagdes de producdo de textos

Produzir um relato de experiéncia pessoal vivida com base em proposta que estabelece tema, género,
linguagem, finalidade e interlocutor do texto.

Fica claro que a Matriz de Referéncia para a Avaliacdo do Saresp (2009) tem por
finalidade estabelecer as bases pelas quais se vao aferir a apropriagdo de competéncias e
habilidades, sendo que estas ttm um enfoque no conhecimento pragmatico e funcional,
peculiar ao sistema regido pela I6gica do capital.

A partir da na década de 1990, quando se efetivou a reforma do estado brasileiro,
segundo os ditames do neoliberalismo de mercado, a avaliacdo do sistema educacional
ganhou destaque, tanto para controlar sua expansdo, quanto para prestar contas aos
financiamentos das politicas educativas através de agéncias internacionais como o BIRD
(Banco Internacional de Reconstrugéo e Desenvolvimento), uma das cinco do Banco Mundial.

Segundo Souza (2000, p. 102), “a avaliacao de sistemas focaliza sistemas de
ensino visando subsidiar politicas publicas na area educacional”. Com esse intuito, no
conjunto de uma série de reformas, o governo do Estado de S&o Paulo implantou o Saresp, em
conformidade com o modelo neoliberal. Assim, tratou de inserir 0 modelo de avaliagcdo por
competéncias e habilidades, de acordo com a l6gica do mercado.

Entretanto, dada imensa heterogeneidade das condigdes sécio-econdmicas dos
alunos que frequentam a escola publica, associada as representacdes que tém dessa escola:
“obrigatoria, sob a vigilancia do conselho tutelar” ou “possibilidade de ascensdo social”, nem
todos os alunos atingem um desenvolvimento educacional suficientemente capaz de resolver
0s tipos de questbes propostos pelo Saresp.

Para Gentili (1996), houve a Mcdonaldizagdo da educacdo. O autor utiliza o
exemplo da empresa McDonald’s, uma rede internacional de fast food onde a mercadoria é

produzida com rapidez, dentro de normas rigidas de controle da eficiéncia e produtividade,
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em que oferece o servi¢co com limpeza, padréo de qualidade e bom preco. Colocar a educacédo

nesse universo mercadologico implica que

as escolas devem definir estratégias competitivas para atuar em tais
mercados, conquistando nichos que respondam de forma especifica a
diversidade existente nas demandas de consumo por educagdo. Mcdonaldizar
a escola supde pensa-la como uma instituicdo flexivel que deve reagir aos
estimulos (os sinais) emitidos por um mercado educacional altamente
competitivo. (GENTILI, 1996, p. 31)

Nessa linha de raciocinio, da mesma forma que os lanches matam a fome das

pessoas rapidamente, a escola vai oferecer com rapidez as competéncias e habilidades que

possibilitem a essas mesmas pessoas serem competitivas na sociedade globalizada, pela

informacéo obtida.

Esse tipo de empresa (McDonald’s) tem tido um papel fundamental no
desenvolvimento daquilo que poderiamos chamar aqui “pedagogia do fast
food ”: sistemas de treinamento rapido com grande poder disciplinador e
altamente centralizados em seu planejamento e aplicacdo. (GENTILI, p. 34)

Entdo, aparece o carater centralizador das politicas neoliberais para a educacéo,

com o uso da racionalidade técnica, em que o professor passa a ser o balconista da pedagogia

fast food, servindo ao aluno (cliente) informacéo limpa, eficiente e de qualidade, o qual se

incumbe de selecionar informacg6es utilitarias.

Nesse sistema, o professor somente vai cuidar para que seus alunos recebam o

minimo que Ihes garanta continuar a aprender a aprender fora da escola.

Porém, Ramos (2003, p. 113) criticando essa concepcao, afirma:

A educacdo comprometida com a possibilidade de os trabalhadores
tornarem-se dirigentes deve, entdo, proporcionar a compreensdo da realidade
social e natural, com o fim de domina-la e transforma-la. Assim, todos 0s
individuos devem ter acesso a esses conhecimentos, como meio de
compreensdo da realidade o mais objetivamente possivel em cada momento
histérico. A nocdo de competéncias tem seus fundamentos filosoficos e
ético-politicos radicalmente opostos a essa perspectiva. Portanto, para ser
possivel uma pedagogia das competéncias contra-hegeménica teriamos de
suprimir exatamente o termo que nos impede de admitir os principios
anteriores: competéncias.

Em sentido contrario, um dos autores mais festejados entre os educadores

brasileiros que defendem a pedagogia das competéncias:

Para que a cidadania seja construida no saber, é preciso abrir mdo de dois
tercos das nocBes ensinadas, ir ao essencial, para construi-lo mais
lentamente, progressivamente, dialeticamente, no tateio, na busca e no



64

debate. As ferramentas existem, esbocadas ou acabadas: 0s projetos em
andamento, o trabalho a partir de problemas levantados e de situacGes-
problema, as atividades amplas e negociadas, a construcdo de competéncias
gue mobilizam saberes para tomar decisdes e enfrentar situacbes complexas
(PERRENOUD, 2005, p. 54).

Para os criticos da pedagogia das competéncias, resta a indagagdo: quanto é um
terco do precério contetdo ensinado nas escolas?

Todavia, com base nessa Matriz de Referéncia para a Avaliacdo do Saresp (2009),
foram selecionadas as duas unidades escolares objeto desta pesquisa, tendo em vista o
desempenho que apresentaram na prova do Saresp-2010, conforme foi indicado na Introducéo.

O resultado da avaliacdo do Saresp, de cada escola participante, foi consolidado

num documento e disponibilizado na internet.

Boletim da Escola

No “Boletim da Escola”, tanto da EE Prof. Silvério Sdo Jodo, que contou com a
participagdo de 126 alunos do 5° EF na prova, quanto da EE Prof. Luiz Braga, que teve a
participacdo de 106 alunos do 5° EF na mesma prova - as duas unidades escolares
selecionadas para esta pesquisa - constam o0s dados relativos ao Saresp 2010, que foram
obtidos no site da SEE, com link para resultados do Saresp®.

No referido Boletim, h& a identificacdo da Escola, a Diretoria de Ensino a qual
estd jurisdicionada (Regido Bauru), o municipio de localizacdo (Bauru), bem como a
Coordenadoria de Ensino a que pertence (CEI - Coordenadoria de Ensino do Interior).

Traz, ainda, 0 mesmo Boletim a seguinte informacao:

SARESP 2010

O SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de
S&o Paulo - aplica anualmente provas aos alunos da Educacdo Baésica da
Rede Estadual. Os resultados apresentados neste Boletim permitem & escola
analisar o seu desempenho e, com 0 apoio da Secretaria de Estado da
Educacdo, melhorar a qualidade da aprendizagem dos seus alunos e da
gestdo escolar.

Considerando que a prova do Saresp 2010 foi realizada no final do mandato do
Governador José Serra, cujo Secretario da Educacédo era o Prof. Dr. Paulo Renato de Souza
(ex-Ministro da Educacéo), a informacdo revela que, a partir de 2011, com a posse do

Governador Geraldo Alckmin, que tem como Secretario da Educacao o Prof. Dr. Herman C.J.

% Disponivel em http://saresp.fde.sp.gov.br/2010/, acesso em 08/06/2012.
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Voorwald (ex-Reitor da Unesp), as Escolas Estaduais ndo séo responsabilizadas, unicamente,

pelo sucesso ou insucesso dos seus alunos, mas contard com o apoio da SEE, portanto co-

responsabilidade, tanto pela melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos, quanto pela

gestao escolar.

Assim, do Boletim das escolas em analise foram extraidos os dados abaixo:
MEDIAS DO SARESP 2010 - LINGUA PORTUGUESA - 5° EF

Rede Municipio | EE  Prof. | EE  Prof.
Estadual COGSP CEl Diretoria de | Escolas Silvério Luiz
Ensino Estaduais | S&o Joao Braga
190,4 187,7 196,6 204,6 199,5 243,8 170,5

SAEB E PROVA BRASIL 2009 - LINGUA PORTUGUESA - 5° EF

Média das escolas estaduais do Brasil

186,2

Média da escolas estaduais de Sdo Paulo

189,4

Estes dois dados fornecidos, um em sequéncia ao outro, querem significar:

1.

as escolas da rede estadual de S&o Paulo, no Saresp 2010, atingiram uma média
superior as escolas estaduais do Brasil, em Lingua Portuguesa, no 5° EF,
comparativamente a prova do SAEB e Prova Brasil de 2009, a partir da mesma

“régua’”;

. as escolas da rede estadual de S&o Paulo, no Saresp 2010, superaram sua média

estabelecida por elas na prova do SAEB e Prova Brasil de 2009, em Lingua
Portuguesa, no 5° EF.

Quanto as duas escolas sob analise, verifica-se que:

a EE Prof. Silvério Sdo Jodo, com a média no Saresp 2010 de 243,8 -
Adequado, estd bem acima das médias das escolas da Rede Estadual como um
todo (190,4) e mesmo da Diretoria de Ensino - Regido Bauru (204,6), ou seja,
estd a 6,2 pontos de atingir o nivel de proficiéncia Avancado;

b) ja a EE Prof. Luiz Braga, com a média no Saresp 2010 de 170,5 - Béasico bem

abaixo das médias das escolas da Rede Estadual como um tod (190,4) e mesmo
da Diretoria de Ensino - Regido Bauru (204,6), ou seja, esta a 20,6 pontos de
atingir o nivel de proficiéncia Abaixo do Bésico.
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Classificacéo e Descricdo dos Niveis de Proficiéncia em Lingua Portuguesa no SARESP

Classificagdo Niveis de Descricao
Proficiéncia
Insuficiente | Abaixo do | Os alunos neste nivel demonstram dominio insuficiente
Bésico dos contetdos, competéncias e habilidades desejaveis para
0 ano/série escolar em que se encontram.
Os alunos neste nivel demonstram dominio minimo dos
. conteidos, competéncias e habilidades, mas possuem as
Basico estruturas necessarias para interagir com a proposta
Suficiente curricular no ano/série subsequente.
Os alunos neste nivel demonstram dominio pleno dos
contetdos, competéncias e habilidades desejaveis para o
Adequado ano/série escolar em que se encontram.
Os alunos neste nivel demonstram conhecimentos e
dominio dos contetdos, competéncias e habilidades acima
Avancado Avancado do requerido no ano/série escolar em que se encontram.

Distribuicao Percentual dos Alunos nos Niveis de Proficiéncia em Lingua Portuguesa —

SARESP 2010
Classificacao Nivel Rede Diretoria | Silvério S. Luiz
Estadual de Ensino Jodo Braga

Insuficiente Abaixo do Bésico 19,8 14,1 1,6 32,4
Bésico 39,3 33,2 13,8 44,8

SR Adequado 31,1 34,4 41,5 15,2
Basico + Adequado 70,4 67,6 55,3 60,0

Avancado Avancado 9,8 18,3 43,1 7,6

Se a tabela acima for convertida em ndmeros de alunos, segundo os totais deles

que prestaram a prova, por escola, obtém-se os seguintes dados:

Classificacdo Nivel Silvério S. Jodo Luiz Braga
do total de 126 do total de 106
Insuficiente Abaixo do Basico 2 34
Basico 18 48
St Adequado 52 16
Basico + Adequado 70 64
Avancado Avancado 54 8

Agora, verifica-se que:

a) embora da EE Prof. Silvério Sdo Jodo 126 alunos tenham prestado a prova do

Saresp 2010, enquanto da EE Prof. Luiz Braga esse nimero seja de 106 alunos,

isto €, 20 alunos menos, olhando-se para o extremo inferior da tabela, chama a

atencdo o fato de que, na primeira escola, 2 alunos apresentam classificacéo

Insuficiente, e na segunda, seja de 34 alunos;

b) do mesmo modo, ao olhar-se o extremo superior da tabela, destaca-se a

primeira com 54 alunos, ao passo que a segunda conta com 8 alunos ai.

c¢) ndo h& dados referentes as notas por aluno, somente consolidados da escola.
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Classificacao e Descricdo dos Niveis de Desempenho da Redagdo — SARESP

Classificacao

Nivel

Intervalo
de Notas

Descricéo

Insuficiente

Abaixo do
Basico

<50

Os alunos neste nivel demonstram dominio
insuficiente das competéncias e habilidades
escritoras, desejaveis para 0 ano/série escolar em
que se encontram.

Basico

50 a <65

Os alunos neste nivel demonstram desenvolvi-
mento minimo das competéncias e habilidades
escritoras, mas possuem as estruturas necessarias
para interagir com a proposta curricular no
ano/série subsequente.

Suficiente

Adequado

65a<90

Os alunos neste nivel demonstram dominio pleno
das competéncias e habilidades escritoras,
desejaveis para no ano/série escolar em que se
encontram.

Avancado

Avangado

90 a 100

Os alunos de nivel demonstram conhecimentos e
dominio das competéncias escritoras acima do
requerido para o ano/série escolar em que se
encontram.

Distribuicdo Percentual dos Alunos nos Niveis de Desempenho em Redacgado

SARESP 2010

Classificacao Nivel Rede COGSP* CEI** Diretoria
Estadual de Ensino

Insuficiente Abaixo do Bésico 23,3 25,6 18,9 12,0

Bésico 27,8 28,8 26,1 24,9

Suficiente Adequado 44,5 42,1 49,1 57,4

Basico + Adequado 72,4 70,9 75,2 82,3

Avancado Avancado 4,3 3,4 59 5,7

* Coordenadoria de Ensino da Grande Sédo Paulo
** Coordenadoria de Ensino do Interior

Obs.: N&o foram divulgados dados do desempenho dos alunos em redacgéo de cada escola.

Pelos dados relativos ao desempenho dos alunos em Redacdo, apenas, é possivel

observar que na Diretoria de Ensino - Regido Bauru, ainda que pouco expressivamente, estao

acima das instancias comparadas (Rede Estadual, COGSP e CEI), de sorte que é

perfeitamente possivel entender que a EE Prof. Silvério Sdo Jodo apresente 0s mesmos

indices superiores aos da EE Prof. Luiz Braga, ja que estes dados confirmam-se na tabela a

sequir:

NIVEIS DE PROFICIENCIA - Distribuicio percentual dos alunos nos niveis
da escola na PROVA BRASIL e SAEB - Lingua Portuguesa

Niveis de Proficiéncia GEE Silvério S. Jodo Luiz Braga
Abaixo do Bésico <150 0,0 32,3
Bésico 150 a < 200 8,1 448
Adequado 200 a < 250 36,6 15,3
Avangado >250 55,3 7,6
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Conforme se registrou acima, os niveis de proficiéncia obtidos na Prova Brasil e
SAEB - 2009 confirmam que o desempenho dos alunos das duas escolas em analise vém se
mantendo nos mesmos patamares.

Quanto a utilizacdo da avaliacdo em larga escala, no caso em analise 0 Saresp-
2010, ¢ interessante, ainda, destacar que sua utilizacdo pela administracdo central do sistema,
sem uma anterior e ampla discussdo com todos o0s envolvidos e participes de seus resultados,
soa como imposicdo. Com isso, hd uma clara relagdo de forgas: de um lado, a administracao
deseja certificar-se de que as escolas de sua rede seguem 0s programas e observam a as regras
comum, consequentemente atingindo um resultado aceitavel, de outro lado, conforme
Perrenoud (1998, p. 193) “a avaliag¢ao ¢é sentida como uma ameaga quando, mesmo sem ser
determinada pela administracdo central a qual a escola esta ligada, emana de uma organizacao
independente, que tem o poder de estabelecer uma classificagdo publica.”

Essa ameaca tomou-se evidente em 2001, quando os resultados do Saresp levaram
a SEE a classificar as escolas, em razdo de seu desempenho e explicitagdo de suas
“qualidades”, em cinco cores:

- Azul - acima da média geral;

- Verde - pouco acima da média;

- Amarelo - dentro da média;

- Laranja - pouco abaixo da média;

- Vermelho - bem abaixo da média.

Para Felipe (2002, p. 184), “quando se classifica e colore as escolas, a culpa pelo
desempenho insatisfatorio dos alunos é da responsabilidade das escolas: da direcdo,
coordenacgdo, professores e alunos.”

Segundo esse mesmo autor, naquela época, a SEE recomendou a direcdo de cada
escola da rede estadual que confeccionasse uma faixa a fim de ser afixada na entrada do
estabelecimento com a respectiva cor de seu desempenho.

N&o ha davida que a atitude de afixar faixa foi vexatoria para as escolas Laranja e
Vermelho, em descompasso com o0 processo de redemocratizacdo da sociedade. Além disso,
houve premiagdo para as escolas Azul, Verde e Amarelo, com viagens para os alunos, mas
autorizadas somente depois que se elaborasse um “Plano de Investimento” (FELIPE, 2002, p.
187), justificando os gastos.

Por mais que o Saresp seja instrumento que “utiliza procedimentos metodologicos
formais e cientificos cada vez mais aprimorados para coletar e sistematizar dados e produzir

informagdes sobre o desempenho dos alunos” (FINI, 2009, p. 7), colide com a limitagdo que
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Fernandes (2009, p. 52), na terceira geracao de avaliagdo denomina: “Excessiva dependéncia
do método cientifico que se traduz em avaliacbes pouco ou nada contextualizadas, com
excessiva dependéncia da concepg¢do de avaliagdo como medida”.

Assim, a falta de clareza, quanto a utilizacdo dos resultados da avaliacdo em larga
escala, é importante pesquisar a cultura escolar, as a¢fes que ali sdo desenvolvidas e que
acabam tendo bom resultado no Saresp.

Deste modo, passo a analisar os dados obtidos em seu cotidiano para buscar a
compreenséo das diferencas de desempenho dos alunos das duas escolas.

A coleta dos dados para analise foi feita com enfoque na teoria histérico-cultural,
que “v€ o homem e sua humanidade como produto da histéria que o proprio homem criou e
da cultura”. Assim, suas representacdes permitirdo a andlise dos fazeres no cotidiano escolar,

bem como suas consequéncias no processo de formacdo para a cidadania.
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Capitulo 3 - Analise dos dados

3.1 - Perspectiva historico-cultural

Antes de entrar na analise dos dados coletados, propriamente dita, esclareco que
utilizarei o enfoque historico-cultural, tendo em vista que essa concepcdo deixou de
compreender 0 homem como a esséncia espiritual dos metafisicos, tampouco o corpo natural
dos cientificistas, mas como um ser historico, construido por meio das suas relagdes com o
mundo natural e o social, capaz de intervir sobre eles, modificando-os pela sua praxis. Por
isso, a perspectiva histérico-cultural concebe o homem diferente das outras espécies, ja que
possui a capacidade de transformar a natureza através de seu trabalho, com o0s instrumentos,

especialmente, criados e aperfei¢coados.

Sujeito e objeto formam-se, pois, historicamente. E as leis que presidem o
desenvolvimento histérico ndo se situam mais nem no plano da
determinacgdo metafisica nem no plano da necessidade fisica.

[...]

O modo dialético de considerar a realidade nunca esteve ausente da cultura
ocidental. [...] tal método s6 comeca a ser desenvolver sistematicamente a
partir do século XIX, sobretudo com a filosofia de Hegel e de Marx.

Como enfoque historico-social da realidade, a abordagem dialética ndo se
limita a esses dois fildsofos, permeando praticamente todas as tendéncias
vivas da filosofia contemporanea, constituindo uma conquista universal de
todo o pensamento humano. (SEVERINO, 1994, p. 34, grifos do autor)

Todavia, esta teoria firma-se com fundamento no pensamento de Marx e Engels,
que relacionam o trabalho e o uso de instrumentos na sociedade e na interacdo dialética entre
0 homem e a natureza. Assim, o conhecimento é construido na interacdo sujeito-objeto a
partir de agOes socialmente mediadas.

Deste modo, na relacéo sujeito-objeto,

O sujeito se reconhece no fluxo da contingéncia do existir natural e social,
reino do objeto que, de seu lado, sé tem sentido para um sujeito.

O real se constitui da totalidade do universo e se realiza num processo
historico, resultante a cada momento de multiplas determinages naturais,
sociais e culturais; o processo histérico de constituicdo do real segue “leis”
que ndo se situam mais nem no plano da determinacdo metafisica, nem no
plano da necessidade cientifica e que ndo se formalizam mais com base
numa pura logica de identidade. Dessa forma o homem também é entidade
natural histoérica, determinado pelas condicGes objetivas de sua existéncia ao
mesmo tempo que atua sobre elas por meio de sua praxis. (SEVERINO,
1994, p. 35)
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Relativamente ao conceito de praxis, sdo esclarecedores os estudos de Kosik

(2010) contidos em sua “Dialética do Concreto™:

No conceito da praxis a realidade humano-social se desvenda como o oposto
do ser dado, isto é, como formadora e ao mesmo tempo forma especifica do
ser humano. A préxis é a esfera do ser humano. [...]

A praxis do homem ndo é atividade pratica contraposta a teoria; é
determinacdo da existéncia humana como elaboracgéo da realidade.

A praxis é ativa, é atividade que se produz historicamente — quer dizer, que
se renova continuamente e se constitui praticamente —, unidade do homem e
do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto, do produto e da
produtividade. Como a realidade humano-social é criada pela praxis, a
historia se apresenta como um processo pratico no curso do qual o0 humano
se distingue do ndo-humano: o que é humano e o que ndo é humano sao ja
predeterminados; sdo determinados ha histéria mediante uma diferenciacéo
pratica. (KOSIK, 2010, p. 221-222)

Kosik analisa a concreticidade e a realidade humana sobre as quais a praxis
fundamenta a acdo do homem historicamente exercida. Para o autor, a praxis é entendida
como atividade material, objetiva ou real, que transforma o meio, isto é, a atividade do
homem transforma o mundo natural e social, fazendo dele um mundo humano, para a
satisfacdo humana.

O que distingue a atividade humana das demais é o carater da consciéncia, pois
resulta de duas naturezas: a ideal (concebida no mundo das ideias, aquilo que se deseja obter)
e a real (o produto final, a materializacdo da atividade).

Com base nestes conceitos, firmou-se a teoria historico-cultural, a partir do
conjunto das ideias filosoficas, econémicas e sociais elaborado por Marx e Engels
(denominado marxismo), que interpreta a vida social conforme a dindmica da luta de classes e
prevé a transformacao das sociedades de acordo com as leis do desenvolvimento histérico de
seu sistema produtivo.

Para Severino (1994, p. 34) “em decorréncia disso, a educagdo passa a ser
proposta como processo, individual e coletivo, de constituicdo de uma nova consciéncia
social, pela rearticulagdo de suas relagdes politicas.”

Portanto, a educacdo é um fenémeno proprio dos seres humanos. Como foi
explanado acima, a compreensdo da natureza da educagdo passa pela compreensdo da
natureza humana. O homem necessita produzir continuamente sua prépria existéncia. Para
isso, ele adapta a natureza a si, pelo trabalho. O trabalho instaura-se, no momento em que seu
agente antecipa mentalmente a finalidade da acdo. Como resultado, o trabalho é uma acéo

adequada a finalidades, é uma acéo intencional.
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Apesar de ser um ato intencional, a producdo da existéncia humana ndo é
realizada pelo homem enquanto ser individual, mas ocorre na cooperacdo entre 0S
semelhantes, estabelecendo-se como relacdo social. Conforme as atividades de trabalho se
tornaram mais complexas, exigindo auxilio mutuo entre os individuos, os homens
desenvolveram a linguagem, que possibilitou a organizacdo da atividade pratica do grupo e a
sistematizacdo, preservacao e transmissdo das experiéncias e conhecimentos adquiridos ao
longo da histéria.

Ao lado da producdo da linguagem, o planejamento das acdes a serem realizadas e
de seus objetivos fez surgir a necessidade das opera¢des no ambito do pensamento, entendida
como producéo da consciéncia.

Embora a consciéncia, inicialmente, se limitasse a prever racionalmente a acao,
desenvolve-se significativamente na mesma propor¢do em que hd o aumento da populacéo e,
consequentemente, as necessidades se tornam mais complexas, desenvolvendo forgas
produtivas e determinando novas formas de organizacao social. Os homens comecam a pensar
sobre sua acdo, teorizar a sua pratica, produzindo, deste modo, crencas, valores e o
conhecimento (Marx e Engels, 1996).

Como consequéncia, ao produzir-se historicamente, no interior da sociedade, o
homem produz a educacgéo, pois educar € um fendémeno proprio de sua existéncia como ser
social. Com isso, podemos afirmar que todo o processo de producgdo da existéncia humana é
permeado pela educacao.

Por relacionar-se direta e indiretamente com a natureza e com a sociedade a qual
pertence, em um movimento continuo e dindmico, 0 homem apropria-se dos conhecimentos
produzidos e acumulados historicamente, transformando-os em novos conhecimentos, que
serdo incorporados e transformados por geracOes futuras. Nesse sentido, a educagédo se mostra
presente em todos 0os momentos da vida e nas relagcbes que os homens estabelecem entre si.
Conforme explica Saviani (2003, p.13), “o ato educativo ¢ o ato de produzir direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”.

A educagdo constitui uma pratica social inteiramente articulada com todas as
demais condicdes de producao da existéncia humana. Assim, faz-se necessario compreender a
atividade tedrico-pratica do homem, como praxis, no interior da qual a educacéo se realiza.

Essa préxis educativa, que se realiza no interior da sociedade, manifesta as
possibilidades que resultam dos embates da produgdo da vida pratica e concreta sob suas

relacbes materiais e sociais. Por essa razdo, para que as condi¢cfes de existéncia plena do
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homem possam ser alcancadas faz-se necessario que a educacdo, junto com as demais praxis
humanas, assuma um carater transformador, superador das condi¢des de mera reproducao das

determinagOes dessa sociedade.

3.2 - A atividade humana

O processo de internalizagdo de conhecimentos depende de mediacdo, ou seja, da
atividade do sujeito sobre o objeto, entendido este como fen6meno externo da cultura material
e intelectual. O homem é um ser natural (a base bioldgica é condicdo necessaria, mas nao
suficiente; € ponto de partida para o desenvolvimento) e social (depende da experiéncia
humana acumulada). Assim, a atividade que realiza no meio cultural vai constituir a formacgéo
de valores, modo ser, personalidade, pela consciéncia.

A relacdo do mediador com o mediado revela o significado do processo
pedagdgico que se realiza, uma vez que estd diretamente ligado com a concepcdo que o
mediador tem do mediado. Isto porque o processo de educacdo ndo se refere unicamente a
transmisséo de conhecimentos, mas relaciona-se ao conjunto de qualidades que ndo séo dadas
ao sujeito da aprendizagem, que delas precisa apropriar-se para colocar-se na sociedade. Se o
professor ndo entende essa relacdo, compromete a aprendizagem de seus alunos.

A educacdo exerce um papel fundamental de humanizagéo dos educandos, desde
que o educador: tenha compreensdo da complexidade do processo; saiba qual conteddo
precisa ser sistematizado para garantir essa humanizacéo; e perceba de que formas os alunos
se apropriam dessa humanizacdo. Deste modo, quem ndo se apropria da linguagem, nédo se
apropria de estruturas de pensamento mais complexas.

Nesse sentido, € importante firmar o conceito de atividade, porque todo fazer
humano é movido por um motivo em busca de um resultado. A ideia central dos estudos de
Vygotsky e de sua escola, a psicologia histérico-cultural (Leontiev, Luria, Galperin, Davidov
e outros) é de que a atividade humana tem origem e se constrdi na atividade externa objetal
(material) e significativa. O objetal refere-se a acdo pratica com os objetos. Inicialmente, a
atividade ¢é externa, quando ha uma manipulacéo real dos objetos materiais e, em seguida, €
interna, quando se realizam agdes com 0s mesmos objetos em um plano representativo. O
lado significativo da atividade consiste em dar sentido tanto as a¢fes praticas como as a¢fes
mentais (representacdes mentais) e extrair seu significado. O sentido se determina no processo
de apropriacéo cultural por parte do sujeito.

Para se realizar o escopo da educagdo escolar é preciso motivar e envolver os

alunos em um processo de construgdo e reconstrucdo de seu prdprio conhecimento,
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desenvolver habilidades, atitudes e de valores. E fazer com que vivam e sintam que a ciéncia
¢ una atividade humana e ndo um conjunto de conhecimentos que devem aprender de
memoria.

A internalizacdo € um processo complexo de apropriagdo mutua entre sujeito e
cultura, promovendo no sujeito acontecimentos evolutivos.

Nessa perspectiva, a aprendizagem escolar implica uma compreensdo dos
particulares sistemas de motivacdes culturais, que significam os objetos a serem apropriados,
por exemplo, a apropriacao da lingua escrita e a formacéo de conceitos cientificos.

Com isso, as praticas escolares podem exercer mudancas no desenvolvimento
cognitivo e, para viabilizar este processo, é fundamental a utilizacdo de atividades de estudo,
cuja esséncia esta na formacdo de sujeitos autbnomos e criativos.

Dai a importancia do papel da mediacdo — sob a Gtica interacionista — para
construcdo de novos saberes, em que 0s professores, os adultos mais experientes, sdo 0s
interlocutores desse processo.

A formacdo para a autonomia é o caminho dos que se envolvem no processo de
escolarizacdo. Trata-se da possibilidade de construir caminhos diferenciados, para criangas e
jovens, respeitando e compreendendo seus niveis de desenvolvimento e ampliando suas
possibilidades de compreensdo do mundo e da organizacdo dos saberes estruturados e
circundantes, com base no trabalho pedagdgico desenvolvido na escola, em especial, a partir
da atividade de estudo.

Sob estas bases, a educacao escolar requer, necessariamente, urna nova concepgao
de ensino, destacando o importante papel do professor como orientador ou medidor da
aprendizagem, ciente das implicacdes pedagdgicas que permeiam a logica do
desenvolvimento psiquico, bem corno das implicacdes nas formas e sistemas de atividades
propostas para os alunos, que vivem numa sociedade repleta de imagens que o individuo
produz de si mesmo, da comunidade em que vive e do mundo que o cerca, e mesmo das
condicdes sociais de producdo e circulacdo dos objetos de arte e literatura.

Para trilhar esse caminho, recorro ao conceito de representacéo de Chartier (1991,
2002), na perspectiva da Historia Cultural.

3.3 - Historia cultural
Os estudos de Chartier (2002, p. 143) consistem na investigacdo das praticas de
leitura dos camponeses da Franca, no século XVIII, e o modo pelo qual esses leitores eram

representados por outras pessoas, com inimeros pontos em comum. O autor segue duas
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vertentes: uma que orienta para o recorte e analise de objetos especificos, ditos objetos
culturais; e outra que enfoca uma metodologia que analisa as representacdes, bem como as
praticas sociais de uma dada comunidade.

Assim, ao estudar a sociedade, ndo langa o olhar somente para a cultura de uma
determinada camada social, mas expande-o para as trocas entre a cultura oral e a cultura
escrita, perscrutando a maneira como a cultura néo letrada pode influenciar a cultura escrita
por meio das praticas que estas produzem na sociedade.

Destarte, o pesquisador francés vale-se de trés conceitos-chaves em seus estudos:
0 primeiro é apropriagdo. Tomado por empréstimo de Michel de Certeau, relaciona-se a idéia
de consumo produtivo, em substitui¢do as teorias da recepcao; o segundo é a praxis, entendida
a partir das representacdes que a compdem; por ultimo, o conceito de representacdo, o qual,
de acordo com o autor seria a pedra angular da historia cultural. Com relacdo a este terceiro
conceito, para Chartier, é base para o conhecimento histérico, quando nele se insere a ideia de
“campo de concorréncias e de competicdes” entre os varios segmentos da sociedade que

buscam legitimar seus projetos, suas escolhas, seus individuos. Deste modo entendidas,

as lutas de representagdes tém tanta importancia como as lutas econdmicas
para compreender 0os mecanismos pelos quais um grupo impGe, ou tenta
impor, a sua concepc¢do do mundo social, os valores que séo 0s seus, e 0 seu
dominio (CHARTIER, 2002, p. 17).

Em seus estudos sobre o Antigo Regime, Chartier aprofunda-se para entender o
conceito de representacdo observado nesse periodo. De inicio, 0 autor procura demonstrar que
essa nocdo ndo era desconhecida dessa sociedade, buscando revelar seu significado duplo,

conforme o Dicionario Universal de 1690 de Furetiére:

[...] por um lado, a representacdo como dando a ver uma coisa ausente, o0 que
supde uma distingdo radical entre aquilo que representa e aquilo que é
representado; por outro, a representagdo como exibicdo de uma presenca,
como apresentacgdo de publica de algo ou de alguém (CHARTIER, 2002, p.
20).

Com isso, para Chartier (op. cit.), a representacdo ¢ “um instrumento de
conhecimento mediato que faz ver um objeto ausente através da sua substitui¢do imediata”.
Para melhor explicitar, o autor utiliza-se das analises de Ernst Kantorowicz sobre os dois

corpos do rei. Bonecos de madeira, de couro ou de cera, justamente denominados de

“representagdes”, eram depositados sobre os féretros, na ocasido dos funerais dos soberanos
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ingleses e franceses, com a fun¢do de simbolizar a “dignidade imortal perpetuada na pessoa
mortal do rei”.

Para ampliar o entendimento dessa nocéo de relacionar a imagem presente com o
objeto ausente, trago uma contribui¢do do pensamento de Jean Paul Sartre sobre o imaginério,

que se torna criativo e amplia as possibilidades das “representacdes”:

De acordo com a posigao fenomenoldgica de Sartre, 0 imaginario manifesta
a relacdo da consciéncia com 0s objetos como idéia. Assim, no ato da
percepcdo, intengbes visam a um objeto dado, ao passo que, no ato de
ideacdo, o objeto é “dado enquanto ausente”. Ha duas modalidades basicas
desse postulado: ou como ausente ou como nao existente.

Tornar presente o que € ausente faz surgir um objeto imaginario que, por ndo
existir objetivamente como “idéia”, contém um determinado “nada”. Esse
“nada” indica a auséncia ou a ndo-existéncia daquilo que aparece na idéia.
Consequientemente, isso torna a nao-existéncia do objeto algo diferente da
dissipagdo do mundo dos objetos, que permitiu ao sujeito de Coleridge fazer-
se presente para 0 proprio sujeito através de um processo de recriagao.

Para Sartre, o que pode ser 'visto' na idéia € negado como presenca real para
dar lugar a presenca nao real do que é ausente. Estar na presenca de uma
idéia significa que nds, nela envolvidos, somos retirados da condigdo em que
nos encontravamos antes.

O “nada”, inerente ao objeto imagindrio, torna-se “criativo a medida que
experimentamos pela idéia uma mudanca radical da condicdo, que pode
chegar ao ponto da irrealizacdo de nossa existéncia momentanea.

Assim, esse “nada” permite, em principio, delimitar o imaginario. Cabe ter
em mente que a idéia enquanto tal ndo é ja o imaginario, mas apenas uma
modalidade da consciéncia; esta torna-se, por seu turno, o pano de fundo
para a manifestacdo do imaginario. (PACCOLA, 2006, p. 46-47)

O aspecto central da obra de Chartier, em relacdo as representagdes, € o de como
os individuos se apropriam delas, passam a construir novas percepcdes € como essa

concepgao orienta suas praticas sociais.

As representacfes sdo entendidas como classificacbes e divisbes que
organizam a apreensdo do mundo social como categorias de percepcéo do
real. As representacdes sao variaveis segundo as disposi¢Ges dos grupos ou
classes sociais; aspiram a universalidade, mas sdo sempre determinadas
pelos interesses dos grupos que as forjam. O poder e a dominacdo estdo
sempre presentes. As representagdes ndo sdo discursos neutros: produzem
estratégias e préaticas tendentes a impor uma autoridade, uma deferéncia, e
mesmo a legitimar escolhas. Ora, é certo que elas colocam-se no campo da
concorréncia e da luta. (CARVALHO, 2005, p. 149)

Ainda conforme Carvalho (2005), o conceito de representacdo foi elaborado por
Chartier a partir das revisdes marxistas pensadas por Bourdieu com relacdo as lutas dessas

representacdes que decorrem da luta pela hegemonia. Dessa luta decorre a violéncia
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simbolica, cuja funcdo é a de impor, legitimar ou assegurar a dominacédo de uma classe sobre
outra.

Por outro lado, estudos da sociedade como um todo e de fendmenos humanos
estruturados — como a escola — tém sido empreendidos a partir de enfoques os mais diversos,
determinados pelas categorias explicativas mais difundidas em cada momento histérico.

Analisando esses enfoques no tempo, o historiador soviético Kon (In: Kosik,
2010, p. 53) afirma que a ciéncia, num primeiro momento, estudava principalmente fatos
isolados, fendmenos bem localizados e, mais recentemente, tem se orientado para o estudo
dos processos e das relaches. Nesse primeiro momento, a orientacdo positivista de
investigacdo muito contribuiu para esta abordagem niveladora que reduziu toda realidade a
realidade fisica. Kosik (2010, p. 47) afirma, entretanto, que € necessario nao esquecer que
nesse instante esta foi uma posicao revolucionaria, pois desmistificou a crenca teleoldgica da
realidade, extirpando-a do ambito da ciéncia.

O segundo momento — dos processos e relacfes — representa, para Kon, novo
avanco no conhecimento, pois a realidade passa a ser entendida como uma configuracdo mais
abrangente e inter-relacionada, quando explicita as categorias pelas quais os fenébmenos e a
sociedade passaram a ser analisados: funcional, estrutural e formal.

Os estudos da escola baseados nestas abordagens trazem alguns problemas,
especialmente por dogmatizar sua via explicativa dos processos educativos e da escola,
tomando como absolutas explicacdes que sdo apenas parciais. Varios autores discutem o
problema destas abordagens em pesquisas sobre diferentes fendmenos. Aqueles identificados
com a abordagem critico-dialética da pesquisa ndo condenam o estudo da estrutura, fungéo ou
forma dos fenbmenos em si, mas sim o fato de esses conceitos serem tomados de forma
absoluta e dogmatica.

Com essa preocupacdo, Kosik (2010, p. 43) alerta para a questdo de que o
conhecimento humano ndo pode abranger todos os fatos, concluindo que “a tese da

concreticidade ou da totalidade é considerada uma mistica.” E continua:

Na realidade, totalidade n&o significa todos os fatos. Totalidade significa:
realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato
qualquer (classe de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido. Acumular todos os fatos ndo significa ainda conhecer a
realidade; e todos os fatos (reunidos em seu conjunto) ndo constituem, ainda,
a totalidade. (KOSIK, 2010, P. 43-44)
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Portanto, deve ser desconsiderada toda indagacéo a respeito de uma “realidade em
si”, separada da relacao do sujeito que a conhece. Pela compreensao racional dos fatos nao se
chega a totalidade, porque conhecer é um processo inacabado, uma exploragdo exaustiva do
mundo, em que a consciéncia é fonte de intencionalidades ndo sé cognitivas, mas praticas e
afetivas.

Estas consideracdes apontam para a necessidade de se estabelecer um quadro de
anélise amplo que possibilite alcancar, ainda que parcialmente, a realidade concreta da escola.
Deste modo, passo a analisar os dados coletados. Primeiramente, os documentos escolares;

depois, os depoimentos das docentes coletados por meio de entrevistas.

3.4 - Documentos escolares

Conforme ja ficou assentado, as duas escolas foram selecionadas a partir dos
dados de desempenho no Saresp-2010, das quais os seguintes dados foram extraidos do Plano
de Gestdo Quadrienal 2011-2014:

1. EE PROF. SILVERIO SAO JOAO

Constam em seu Plano de Gestdo Quadrienal-2011/2014 as seguintes informacdes

relevantes para esta pesquisa:

I- Identificagdo da Unidade Escolar

Escola Estadual Professor Silvério S&o Jodo

Ato de criagdo: Decreto 18, de 09/10/1945, publicado em 19/10/1945
Cddigo CIE: 025461

Enderego: Rua Dr. Antonio Xavier de Mendonca n° 5-35

Bairro: Vila Universitaria

Municipio: Bauru-SP

CEP: 17.012-058

Telefones: 3223-2699; 3214-034 7 (Orelh&o)

E-mail: e025461a@see.sp.gov.br

I1- Equipe Administrativa

Diretora: Lidia Moreira Cole brusco - efetiva

Vice-diretora: Maria Sueli Peres - categoria "F" estavel

Profa. Coord. Ciclo | - Eduarda Maria de Souza Fernandes - efetiva
Secretéria: Eliane Santos Costa - designada

I11- Curso oferecido em 2011

Ensino Fundamental — 1° ano ao 5° ano — horario: 7:30h as 12:00h e 12:30h
as 17:00h

IV- Caracterizacao da Unidade Escolar

1. Historico

A EE Prof. Silvério Sdo Jodo, foi criada em 09/10/1945, pelo Decreto n° 18,
publicado em 19/10/1945 e instalada em 09/10/1945.
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A primeira denominacdo da escola foi 8° Grupo Escolar de Bauru e
funcionava na Rua Monsenhor Claro, 9-49, Vila Mesquita, num prédio
particular.

A transformacao do estabelecimento como Ginasio foi feita pelo Decreto n°
51.334, de 29/0111969 e instalado em 10/03/1969.

Do ano de 1969 a 1970, a escola era denominada 5° Grupo Escolar de Bauru
e funcionava na Rua José Ranieri n° 15-35, Centro.

De 1971 a 1976, o estabelecimento era denominado Grupo Escolar José
Ranieri. No dia 28/0111976, procedeu-se a mudanca para o prédio que
passou a ser denominado GESC (Grupo Escolar) Silvério Sao Jodo, no atual
endereco: Rua Dr. Antonio Xavier de Mendonga, 5-35, Vila Universitaria-
Bauru-SP.

O patrono da Escola é o Prof. Silvério Sdo Jodo, que nasceu no dia 21 de
outubro de 1895, em S&o Paulo. Veio para Bauru, em 1914, como substituto
efetivo no 1° Grupo Escolar de Bauru (depois EEPG Rodrigues de Abreu),
onde logo foi efetivado domo Adjunto. Retomou a Sao Paulo e ficou algum
tempo afastado do magistério. Posteriormente, ingressou novamente como
professor de escola publica e tendo prestado novo concurso, tomou-se diretor
efetivo, atuando em diversas escolas publicas, onde faleceu em 04 de marco
de 1952, aos 57 anos de idade.

Seu ltimo pedido foi que, quando morresse, gostaria de ser sepultado em
Bauru. E assim, voltou para a cidade a que sempre amara.

2. Contexto onde esté inserida e perfil do alunado

A Escola esta localizada na Vila Universitaria, atendendo & demanda do
alunado dos Altos da Cidade e de diversos bairros de Bauru. Temos alunos
de classe média, moradores deste bairro e também filhos de empregadas
domésticas que trabalham neste bairro e moram na periferia da cidade,
contribuindo para a heterogeneidade de grupos de alunos.

[...]

4.1. Espacos fisicos
[...]

Salas de aula= 11
[-]

V- Objetivos gerais da escola

Garantir uma educacdo de qualidade, através de uma escola mais justa e
democratica, que valoriza o ser humano, objetivando seu desenvolvimento
social e cultural, respeitando e considerando as diferencas e as identidades
pessoais e coletiva constituintes do seu contexto, proporcionando-lhe um
processo de escolaridade que privilegie conhecimentos, habilidades e
competéncias que lhe possibilite aprender de forma significativa e agir
criticamente na sociedade, instrumentalizando-o para 0 exercicio da
cidadania com valores baseados na solidariedade, na colaboragdo, na
participacdo e na responsabilidade.

Consta no topico "Historico” que a Escola foi criada e instalada no ano de 1945,
como Grupo Escolar, ou seja, ao que hoje corresponde ao Ciclo | do Ensino Fundamental (I°
ao 5° anos), numa vila de Bauru proxima ao centro da cidade; em 1969, a Escola foi
transferida para o centro da cidade e transformada em Ginasio, isto €, ao que atualmente
corresponde ao Ciclo Il do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos), ali funcionando até o ano de

1975; a partir de 1976, a Escola transforma-se em EEPG Prof. Silvério Sdo Jodo, para atender
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ao entdo denominado 1° Grau (de 8 anos) e passa a ocupar o prédio provisorio da Faculdade
de Odontologia de Bauru (FOB-USP).

Assim, a Escola transfere-se para um espaco muito valorizado culturalmente pela
sociedade bauruense, situado na Vila Universitaria (bairro que ganhou esse nome em razao de
ali estar instalada a FOB-USP, a instituicdo que mantém o renomado Hospital de Reabilitacdo
de Anomalias Craniofaciais, que tem tratado os portadores de anomalias labiopalatais,
provindos de todo o Brasil e paises sul-americanos). Em 2012, quando a FOB-USP comemora
50 anos de instalacdo em Bauru, publicou duas matérias sobre esse fato, onde é citada a EE

Prof. Silvério Sao Jodo. A primeira, na publicacao institucional online “USP-Bauru”:

A historia da implantagdo do campus de Bauru da USP inicia-se com a
criacdo da Faculdade de Farméacia e Odontologia de Bauru (FFOB) pela lei
n° 161, de 24 de setembro de 1948. Porém, em virtude de grandes
dificuldades de estruturacdo fisica e financeira, somente em 1962 foi
possivel o inicio de seu funcionamento, provisoriamente, no prédio do grupo
escolar "Silvério S&o Jodo", tendo sido proferida a sua aula inaugural em 17
de maio deste ano.

Sua denominacdo foi mantida até marco de 1965, quando o decreto n°
44.622 alterou-a para Faculdade de Odontologia de Bauru (FOB),
denominada assim até hoje.

De um trabalho de pesquisa realizado na FOB foi fundado em 1967 o Centro
de Pesquisa e Reabilitacdo de Lesdes Labio-Palatais da USP, que por meio
de portaria do reitor Miguel Reale, em marco de 1973 foi transformado em
Centro Interdepartamental da FOB e em marco de 1976, pelo decreto do
governador do Estado de Sdo Paulo, Paulo Egydio Martins transformou-se
em hospital, subordinado a reitoria da USP e hoje denominado Hospital de
Reabilitacdo de Anomalias Craniofaciais (HRAC).

Outra publicacdo, também online, trata do mesmo assunto, quando Golini (2012)

transcreve a fala do Diretor da FOB:

“Ap0s a criagdo da Faculdade, as condi¢des financeiras e administrativas do
Estado ndo permitiram a pronta construgdo do prédio e instalagdo do curso”,
conta o professor José Carlos Pereira, atual diretor da FOB. Para que as
atividades da Faculdade fossem iniciadas em1962, a FOB teve de usar
provisoriamente um prédio, onde deveria funcionar o Grupo Escolar Silvério
S&o Jodo.

As obras do novo prédio foram concluidas de 1966 e, em maio de 1966, a
FOB passou a funcionar onde hoje estd localizada, na Avenida Octavio
Pinheiro Brisola.

[.]

“Até hoje, a FOB formou 2100 cirurgides-dentistas e 465 fonoaudiélogos e
titulou 1270 mestres e 564 doutores em odontologia”, enumera Pereira.
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Portanto, a EE Prof. Silvério Sdo Jodo, passou a ocupar o prédio onde funcionara
a FOB-USP, a partir de 1976, quando esta desocupou totalmente o recinto e manteve suas
instalacOes, unicamente, no atual campus, que fica a duas quadras de distancia. Desse modo, a
Escola passou a atender os filhos dos docentes da Universidade e da populagéo residente na
referida Vila Universitaria, na época, de classe média/alta.
O HRAC goza de grande prestigio perante as comunidades local, estadual e
nacional. O Diério Oficial do Estado?’ publicou ampla matéria comemorativa: “FOB - 50
anos de historia”, a qual registra:
Outro foco da FOB é a extensdo de servigos a comunidade. Nesse ambito, realiza em
torno de 95 mil procedimentos por ano, em diferentes niveis de complexidade,
incluindo servicos de urgéncia, atendimentos clinicos e atividades extramuros.
A faculdade mantém, ainda, convénios de cooperacdo académica e cientifica com

universidades do Pais e do exterior, incluindo América Latina, Europa e Estados
Unidos.

Com isso, o imaginario coletivo da Escola tende a valorizar o ensino e o estudo
como uma cria¢do continua, sécio-historica e psiquica subjacente a fala dos individuos, a

qual, segundo Paccola (2006, p. 57):

[...] resulta o que Castoriadis denomina “socio-historico”, uma combinacao
de termos que indica que a sociedade e a historia ndo constituem dois
estados de coisas diferentes, mas que a historia se realiza como aparecimento
de novas figuracdes de sociedade, cujo “ser” é sua automodificacao.

[...] esses fenbmenos tém, nas significagdes imaginarias, seu denominador
comum [...]

Em razdo da configuracdo da escola decorrente do imaginario coletivo, muitos
pais decidem matricular seus filhos nos anos iniciais do Ensino Fundamental em urna escola
estadual tida corno de 6tima qualidade, tal corno as melhores escolas particulares, fazendo
esforgo de transportar esses filhos de bairros distantes até a escola, as suas expensas, COmo se

vera no depoimento da diretora e das professoras.

A outra Escola é a:

2. EE PROF. LUIZ BRAGA

As seguintes informacbes também foram extraidas do Plano de Gestdo
Quadrienal-201112014:

1-Identificacdo da Unidade Escolar

Escola Estadual Prof. Luiz Braga

?" Diario Oficial do Estado, de 17/05/2012, Executivo 11, p. II.
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Ato de criacdo: nos termos dos artigos 201 e 205 do Decreto 17.698, de
23/11/1965, publicado no D.O. de 24/11/1965, instalagdo no D.O. de
16/12/1965.

Caodigo CIE: 025434

Enderego: Rua Dr. Fuas de Mattos Sabino n° 16-56
Bairro: Jardim Europa

Municipio: Bauru-SP

CEP: 17.017-332

Telefones: Fone/Fax (14) 3223-9575

E-mail: e025434a@see.sp.gov.br

I1- Equipe Administrativa

Diretora: Ana Silvia Tellaroli Reis - efetiva designada

Vice-diretor: Gidcomo Cannone - categoria “F”

Profa. Coord. Ciclo I - Sandra Mariana dos Santos Mistroni - efetiva
Secretéria: Eloisa Aparecida Cisneiro de Antonio - efetiva

Servico de Apoio Pedag6gico Especializado - Eliane Morais de Jesus Mani -
efetiva

I11- Curso oferecido em 2011

Ensino Fundamental- 1° ano ao 5° ano/4a série - horario de funcionamento:
7:00h as 18:00h

I\VV- Caracterizacdo da Unidade Escolar

1. Historico
- Data de instalacdo, autorizac¢ao e funcionamento

A Unidade de Ensino teve o ato de criagdo como Grupo Escolar Jardim
Europa (1965-1968), no dia 23/11/1965, nos termos dos artigos 201 e 205 do
Decreto 17.698, D.O. de 24/11/1965, instalacdo no D.O. de 16/12/1965.

Passou a se denominar Grupo Escolar Prof. Luiz Braga, pelo Decreto-lei n°
10.332, publicado no D.O. de 28/12/1968.

EEPG Prof. Luiz Braga (1976 a 1998), Res. SE 16/76, D.O. 23/01/1976.

EE Luiz Braga (1999), instalacdo e autorizagdo - Res. SE 37/96, de
24/04/1996, publicada no D.O. de 25/04/1996.

1) Historico da Escola

Em 1965, foi criado o “Grupo Escolar Jardim Europa”, para atender a
populacdo do bairro. A escola funcionava em um barracdo de madeira em
condigdes minimas de uso. Em 28/12/1968, passou a ser denominada
“Grupo Escolar Prof. Luiz Braga”. Com o0 crescimento do bairro, a escola
passou a néo ter condigdes de atender toda a clientela, havendo necessidade
de ampliacdo. Em 1975, foi construido o prédio atual e inaugurado em 1976,
sob a denominagdo “EEPG Prof. Luiz Braga”, e em 1999, passou a se
chamar “EE Prof. Luiz Braga”.

O patrono, Professor Luiz Braga, nasceu em Bauru, em 19/08/1927, [...] fez
o0 curso Normal que lhe deu a formagéo de professor e em seguida o curso de
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Administracdo Escolar, no “Instituto de Educacdo Ernesto Monte”. Em
1947, iniciou sua vida profissional como substituto efetivo no Grupo Escolar
de Avai, sendo nomeado, por concurso publico professor efetivo da escola
Fuji, também por concurso, foi nomeado Diretor de Escola do “Grupo
Escolar Galdino Ribeiro”, em Galia. Por diversas vezes, exerceu o cargo de
Inspetor Escolar Substituto. Faleceu ainda jovem, em 06/01/1968, aos 41
anos. Naguele mesmo ano o “Grupo Escolar Jardim Europa” passou a ser
denominado “Grupo Escolar Prof. Luiz Braga”, em homenagem ao ilustre
professor.

2) Contexto onde esta inserida

Quando foi instalado, em 1965, o “Grupo Escolar Jardim Europa” atendia a
maioria das criangas do préprio bairro, pois na época era um bairro da
periferia de Bauru. Com o passar dos anos, se transformou em um bairro de
classe média alta, cujos filhos dos moradores estudam em escolas
particulares.

3) Perfil do alunado e de seus familiares

A escola, atualmente, atende alunos das classes menos favorecidas,
pertencentes ao bairro, periferia e zona rural. A grande maioria dos
pais/responséveis tem um nivel baixo de instru¢do e ndo possuem formacéo
profissional qualificada sendo alguns deles trabalhadores na construcao civil,
catadores de reciclagem e servigcos domésticos.

Algumas familias ndo sdo constituidas apenas pelas figuras maternas/
paternas, mas apresentam agregados (avos, tios, cunhados, primos, etc.),
muitas vezes, h4d a auséncia da figura paterna e/ou materna por prisdo,
abandono do lar, morte, etc.

A escola busca uma relacdo de parceria com os pais oferecendo orientacdes,
esclarecendo duvidas e, assim, estabelece uma relagdo de confianga e
cooperagao.

Alguns pais demonstram interesse quanto a aprendizagem do filho(a), o
grande desafio é a parceria com os pais dos alunos com dificuldades e
defasagem na aprendizagem, que ndo comparecem as reunides e precisam
ser mais atuantes no acompanhamento das atividades de classe e tarefas de
casa, fato que dificulta a construcdo da relagdo de confianca entre o
professor e a realizacdo de combinados e planejamento de a¢Bes pedagdgicas
para sanar as dificuldades desses alunos.

Quanto aos aspectos atitudinais (em relacdo ao comportamento), 0s
responsaveis tém muitas dificuldades para lidar com seus filhos, tentando
transferir esta obrigacéo para a escola.

[...]

5) Recursos disponiveis
[..]

Salas de aula= 09

[...]

V- Objetivo Geral da Escola

Garantir uma educacdo de qualidade a todos, através de uma escola mais
justa e democrética, formando cidaddos responsaveis, participativos e
criticos para atuar na sociedade.
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Trata-se de uma unidade escolar criada e instalada no ano de 1965, para iniciar
seu funcionamento no ano subsequente, como Grupo Escolar, igualmente a outra Escola, com
nivel de ensino ao que hoje corresponde ao Ciclo | do Ensino Fundamental (1° ao 5° anos), no
bairro Jardim Europa, bem mais afastado do centro da cidade, “em um barracdo de madeira
em minimas condicdes de uso”.

O seu inicio humilde ja deixa entrever a camada social que passou a atender. Dez
anos depois, construiu-se um prédio de alvenaria, mais amplo para atender a demanda do
bairro que crescera com cidade, devido & expansdo econdmica dos anos 1970. Nesse
momento, a Escola recebe o nome de EEPG Prof. Luiz Braga e passa atender ao que era
chamado de 1° Grau (curso de 8 anos).

Apesar de situar-se na periferia, o bairro fica na zona sul de Bauru e, como s0i
acontecer, gradativamente, a classe média vai ocupando esse espaco geografico; porém,
matricula seus filhos em escolas particulares. Entdo, quem vai frequentar essa Escola sdo os
filhos das familias mais humildes que resistem a expansdo imobiliaria e aqueles que vem de
areas mais distantes, ainda néo totalmente urbanizadas.

H& o registro de que “atualmente atende alunos das classes menos favorecidas,
pertencentes ao bairro, periferia e zona rural”. Na entrevista, a diretora ird afirmar que grande
parte do alunado vai a Escola por meio do transporte escolar publico. Mais uma informacéo
que da a dimenséo o nivel sécio-econdémico da populacdo usuaria dessa Escola é a de que a
“grande maioria dos pais/responsaveis tem um baixo nivel de instru¢cdo e ndo possuem
formacdo profissional qualificada sendo alguns deles trabalhadores na construcdo civil,
catadores de reciclagem e servicos domesticos”.

Levando-se em conta, singelamente, o contexto em que estdo inseri das as duas
Escolas, enquanto a primeira tem orgulho de suas origens (foi sede de uma renomada
universidade), a segunda carrega o fardo de sua génese sem estirpe (um barracdo de madeira
em minimas condi¢bes de uso). Por certo o imaginario coletivo sofre essas influéncias
silenciosas, porém marcantes.

Pode-se tracar um paralelo dessa situacdo com aquela explicitada por Dubet

(2008, p. 9), quando analisa a situacdo da escola francesa e “se propde definir o que poderia
ser uma escola justa”. Dentre as constatacdes que o autor faz, é digno de registro que a

igualdade meritocratica de oportunidades permanece a figura fundamental da justica escolar,

ela elimina as diferencas iniciais, nas sociedades democraticas que consideram que todos 0s
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individuos sdo livres e iguais em principio. Porém, se ha dificuldade na concepcdo desse
modelo tedrico, na pratica ele ndo é realizado.

Segundo Dubet (2008, p. 34), ao discutir a setorizacdo escolar que foi feita na
Franca, com a instituicdo das ZEP (Zonas de Educagdo Prioritaria), como acao afirmativa,
teve efeito mais devastador para as escolas das regides periféricas da cidade: “O mapa
escolar®® registra as desigualdades sociais e suas imposicoes s&o mais rigidas para os pobres
encerrados nos estabelecimentos dos guetos [...]”

De modo semelhante a setorizacdo escolar que foi feita na Franca, no Estado de
Sdo Paulo, nos anos 1970, foi feita distribuicdo da Rede Fisica, uma espécie de zoneamento
das escolas, para que os alunos frequentassem a mais préxima de sua residéncia. No intuito de
viabilizar e redistribuir a rede fisica da Secretaria da Educacdo, foi definida a setorizacdo com
a edicdo do Decreto n° 7.400, de 30 de novembro de 1975, que estabeleceu a estrutura da rede

oficial de ensino do Estado de Sdo Paulo:

Artigo 8 © - Nas escolas situadas na area de residéncia ou de trabalho do
aluno este tera prioridade na matricula.

Paragrafo Unico - Em decorréncia do disposto neste artigo o aluno ja
matriculado em escola situada fora de sua area de residéncia ou de trabalho
sera transferido para estabelecimento localizado na sua area de residéncia ou
de trabalho, sempre que essa medida seja indispensavel para implantagdo
prevista neste decreto.

Na época, essa providéncia causou problemas para professores, diretores e para a
populagédo, com as transferéncias, conforme registra Paris (1982, p. 74):

A implantacdo do Projeto, logo no seu inicio, enfrentou resisténcias, recebeu
criticas e ndo foi capaz de resolver total e completamente os problemas
surgidos: inumeros abaixo-assinados contra eventuais ameagas ao trabalho
de professores ou diretores; protestos da comunidade contra o
desaparecimento de escolas tradicionais, como a Caetano de Campos (antes
escolas de elite, agora recebendo apenas os moradores de seus respectivos
bairros).

O resultado obtido, tanto na Franca, quanto no Estado de S&o Paulo foi que o
efeito do estigma aumentou: ndo estabilizou o corpo docente; até a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, a obrigatoriedade da matricula na escola do setor da residéncia

%8 N. da T.: O mapa escolar (carte scolaire) foi instaurado em 1963, visando melhor gerir os colégios (de 5% a 82
séries) e os liceus (de ensino médio). No momento de matricular seus filhos na escola, os pais ndo tém o direito
de escolher o estabelecimento no qual desejam que seus filhos estudem. Essa definicdo é realizada segundo um
plano de distribuicdo espacial dos estabelecimentos escolares em todo o territorio francés, relacionado ao
endereco residencial da familia: bairro, a avenida, a rua etc.
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manteve-se. Entretanto, as escolas dos bairros de clientela de classe média e alta, mantiveram
um padrdo de qualidade do ensino melhor (EE Prof. Silvério Sdo Jodo), do que as escolas dos
bairros de classe baixa (EE Prof. Luiz Braga). Com isso, a populagdo perpetuou o conceito
que essas escolas adquiriram.

Quanto aos patronos das escolas em analise, temos que ambos foram professores e
exerceram cargo de direcdo; no entanto, Silvério Sdo Jodo (1895-1952), faleceu com 57 anos
e, mesmo ndo sendo natural de Bauru, nessa cidade desejou ser sepultado - o patronimico da
Escola foi dado em 1976 (24 anos depois de sua morte); Luiz Braga (1927-1968), “faleceu
ainda jovem [...] aos 41 anos”, bauruense, foi sepultado na mesma cidade — o patronimico da
Escola foi dado em 1968 (no mesmo ano da morte). Enquanto um teve seu reconhecimento,
apos quase um quarto de século da morte, o outro teve o fato como consolacao para a familia.

No cotidiano escolar, as repercussdes sobre esses pequenos fatos se fazem notar: a
EE Prof. Silvério Sdo Jodo mantém somente um retrato solene de seu patrono, que se impde
majestatico, tal como outrora o fora o do Presidente Café Filho (1954-1955); por seu turno, a
EE Prof. Luiz Braga, mantém no atrio uma pequena estante envidracada contendo objetos que
foram de uso pessoal do patrono (6culos, pasta, documentos, etc.) magnificados tal como

aqueles na pintura “os valores pessoais” de Magritte (1952).

¥

Fig. 5. Prof. Silvério S. Jodo Fig. 6. Presidente Café Filho
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Fig. 7. Objetos pessoais do Prof. Luiz Braga Fig. 8. Os valores pessoais - Magritte

De uma maneira ou de outra, as representacdes da escola, presentificadas no
imaginario coletivo, repercutem na avaliacdo externa, como se verifica no “Boletim da
Escola”, tanto da EE Prof. Silvério Sdo Jodo, quanto da EE Prof. Luiz Braga, cujos dados
foram obtidos no site da SEE, com link para resultados do Saresp®’.

Esses dados interferem diretamente no cotidiano das escolas, uma vez que afetam

a sua gestdo, a organizacdo, a autoestima da equipe escolar e dos usuarios dessa escola.

3.5 - Cultura escolar

As duas escolas pesquisadas apresentam peculiaridades distintas na sua
constituicdo, organizacdo e gestdo que refletem na abordagem pedagogica e,
consequentemente, na qualidade de ensino, cujo parametro utilizado para selecdo do corpus
foi a avaliacdo do Saresp.

Entretanto, existem outros fatores que influenciam a dindmica das instituicGes,
conforme entendimento do sociélogo francés Jean-Claude Forquin: “A escola €, também, um
mundo social, que tem suas caracteristicas de vida préprias, seus ritmos e seus ritos, sua
linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de regulacdo e de transgressao, seu regime
préprio de producéo e de gestdo de simbolos” (1993, p.167).

Ainda, para Forquin (2000), a escola deve justificar para a sociedade o que ensina,
ja que esta precisa conhecer a utilidade do que se aprende, isto é, se os conhecimentos
elementares, fundamentais para a aquisicdo de novos saberes, 0s quais sdo preponderantes na
escola primaria, tais como os principios l6gicos e o espirito de andlise, sdo potencialmente

acessiveis e pertinentes a toda a populacdo escolarizavel.

 Disponivel em http://saresp.fde.sp.gov.br/2010/, acesso em 08/06/2012.
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Por seu turno, Libaneo afirma que ““os valores, as crencas, 0s modos de agir dos
individuos e sua subjetividade sdo elementos essenciais para compreender a dinamica interna”

das organizacGes. Transcrevendo suas palavras:

A cultura ¢ um conjunto de conhecimentos, valores, crengas, costumes,
modos de agir e de se comportar adquiridos pelos seres humanos como
membros de uma sociedade. Esse conjunto constitui o contexto simbdlico
que nos rodeia e vai formando nosso modo de pensar e de agir, isto €, nossa
subjetividade. As praticas culturais em que estamos inseridos manifestam-se
em nossos comportamentos, no significado que damos as coisas, em Nnosso
modo de agir, em nossos valores. Em outras palavras, 0 modo como nos
comportamos esta assentado em nossas crencas, valores, significados, modos
de pensar e de agir que vamos formando ao longo da vida, tanto em nossa
familia, o lugar em que nascemos e crescemaos, como no mundo de vivéncias
que foi dando contorno a nosso modo de ser e naquilo que fomos
aprendendo em nossa formacdo escolar. (2001, p. 319)

Deste modo, cultura organizacional pode ser definida como um conjunto de
fatores sociais, culturais e psicoldgicos que influenciam os modos de agir da organizagédo
como um todo e o comportamento das pessoas em particular. Assim, além das diretrizes,
normas, procedimentos operacionais e rotinas administrativas que identificam as escolas, ha
aspectos de natureza cultural que diferenciam umas das outras, ainda que a maior parte deles
ndo sejam abertamente perceptiveis nem explicitos.

Outro aspecto a se considerar é o de que a cultura organizacional aparece de duas
formas: como cultura instituida e como cultura instituinte. De acordo com Teixeira Coelho, a
cultura instituida ¢ definida corno “Cultura das organizacdes e institui¢des, entendida em
contraste com cultura instituinte, dos grupos em sentido estrito, das vivéncias, da afetividade e
do afetual” (1997, p. 113).

Para Teixeira Coelho, cultura instituida tem o mesmo conceito de cultura oficial,
isto é, “Cultura ordenadora, institucional, compiladora, que alegadamente expressa o0 espirito
de um lugar ou de uma época. Nao sufoca modos culturais alternativos mas tende a coloca-los
em guetos - com os quais de qualquer forma acaba por entrar em relacdes de reconversao
cultural” (1997, p. 114).

Com isso, a cultura instituinte, segundo Libaneo (2001, p. 320), “é aquela que os
membros da escola criam, recriam, em suas relagdes e na vivéncia cotidiana”.

A partir destas premissas, analisamos os Planos de Gestdo das duas escolas
pesquisadas, nos quais verificamos que a cultura instituida desvela-se de diversos modos:

- ambos apresentam-se em formato predeterminado pela Diretoria de Ensino;
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- contemplam as mesmas informacdes circunstanciais, ainda que relevantes para a
escola e sistema de supervisdo, como: identificacdo e caracterizacdo da escola, equipe
administrativa e pedagdgica, procedimentos para as normas regimentais, matriz curricular,
calendério, etc.

- a autoavaliacao feita pela equipe escolar com base no Boletim do Saresp leva a
propor Planos de Acdo para: a) quando os resultados sdo positivos, fortalecer e ampliar esses
resultados; b) quando negativos, implementar a¢cdes que visem & superagdo das defasagens.

Sob este aspecto, os referidos planos de acdo refletem a cultura instituida que
ordena, institui e compila uma eterna mea culpa: “sim, podemos mais” ou “vamos conseguir”.

Para exemplificar essa constatacdo, apontamos alguns registros constantes dos
referidos Planos de Acéo:

1) Na gestéo de resultados educacionais:

Escola de melhor desempenho no Saresp

Escola de pior desempenho no Saresp

Plano de Agao: “Por dentro vocé também”

Plano de A¢do: “Reconstruindo do saber”

Acdo: “Divulgacdo aos pais ou responsaveis
pelos alunos dos resultados das avaliacGes
externas e internas.”

Acdo: “Recuperagdo continua e paralela.”

Objetivo: “Manter a qualidade da aprendizagem
dos nossos alunos; Favorecer o envolvimento
dos pais como corresponsaveis Nno sucesso
escolar dos filhos; Divulgar os resultados
internos e externos da avalia¢do.”

Objetivo: “Superar as variadas dificuldades
de aprendizagem.”

Enquanto a primeira escola, estimulada pelos resultados positivos, se dispbe a

“manter”, “favorecer” e “divulgar”, numa atitude de ufanismo, que ndo pode ser desbragado,
porquanto deve restar o “podemos mais” induzido pelo sistema de ensino, a segunda escola

tenta “reconstruir” e “superar”, numa nova tentativa para registrar o “vamos conseguir”.

2) Na gestéo participativa:

Escola de melhor desempenho no Saresp

Escola de pior desempenho no Saresp

Plano de Acéo: “Participando e modificando”

Plano de Acdo: “Democracia na escola”

Acdo: “Formacdo de uma 'Comunidade de
pais.”

Agao:“Conhecimento e estudo do Regimento
Escolar.”

Objetivo: ~ “Promover a participacdo da
comunidade externa no dia a dia escolar;
Resgatar a participagdo e o compromisso dos
pais no desempenho escolar dos filhos.”

Objetivo: “Comprometimento de todos o0s
envolvidos no processo: professores, equipe
técnica, alunos, seus pais e comunidade
como um todo.”

Aqui, a primeira escola, busca o0 engajamento dos pais, na esperanca de que

também eles facam sua adesao para o "podemos mais", ja a segunda escola propde “conhecer”
e “estudar”, em atitude distributiva das responsabilidades a “todos os envolvidos” para

registrar o “vamos conseguir”.
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3) Na gestao pedagogica:

Escola de melhor desempenho no Saresp Escola de pior desempenho no Saresp
Plano de Agdo: “Transformando ideias em | Plano de Ac¢do: “Sacola da alegria”
agoes”

Acgdo: “Motivacdo e envolvimento em diversos | Agao: “Disponibilizar livros, revistas e jornais de
momentos, onde a comunidade escolar tenha | forma organizada e de fécil acesso aos alunos e
voz ativa e participe efetivamente em todos os | seus familiares.”

segmentos  escolares, na elaboracdo e
acompanhamento do Plano de Gestdo.”
Objetivo: “Ter uma escola mais participativa em | Objetivo: “Proporcionar acesso a leitura com
todos os segmentos.” frequéncia e desenvolver o gosto pela leitura,
auxiliando a alfabetizag8o e criatividade.”

As escolas direcionam seus planos de acdo para gestdo pedagogica em direcdes
distintas. A primeira escola, com base na prescri¢cdo contida no art. 14-1 e Il da LDB, ou seja,
“gestdo democratica do ensino publico” com a “participagdo dos profissionais da educagao” e
“participacdo. das comunidades escolar e local” demonstra enveredar pela democracia
participativa em duas vertentes: uma, que aponta para a abertura de prerrogativas de deciséo
em favor de instancias participativas, outra, para o envolvimento cada vez maior da
comunidade, inclusive no proprio documento em referéncia. A segunda escola pde o foco no
oferecimento de material de leitura “de facil acesso aos alunos e seus familiares”, visando
extrapolar o ambiente escolar, onde a leitura deve ser uma pratica rotineira para as familias de
nivel s6cio-econdmico mais baixo.

Assim, enguanto uma escola percebe que ja atingiu um patamar razoavel na
qualidade do ensino e conta com a adesdo de pais e alunos, envereda pela democracia

participativa, a outra escola busca, ainda, construir um ambiente letrado intra e extramuros.

4) Na gestdo de pessoas:

Escola de melhor desempenho no Saresp Escola de pior desempenho no Saresp
Plano de Agdo: “O desafio das relagdes | Plano de Agéo: “A escola que acolhe”
interpessoais”

Acdo: “Elaboracdo, nos momentos coletivos, | A¢do: “Reunifes de conscientizacdo da
dindmicas de grupo com a participacdo de toda | importancia de um ambiente harmonioso.”
equipe escolar; Tomada de decisdes de forma
coletiva.”

Objetivo: “Construir relaces mais solidas e | Objetivo: “Criar estratégias para melhorar o
significativas entre os membros da equipe | entrosamento da equipe.”

escolar.”

No mesmo diapasédo do plano anterior, a primeira escola aprofunda o tema
democracia participativa na tomada de decisfes, consignando que se deve dar no colegiado,

para tanto, o comprometimento com a causa educacional deve ser de solidas relacdes, a
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segunda escola é menos ousada, ja que prople a acdo para uma necessidade num patamar
anterior, isto é, do acolhimento, da harmonia ¢ do “entrosamento da equipe”.

Deixam entrever seu entendimento de que, quanto mais os atores sociais: dire¢éo,
professores, funcionarios, pais, alunos e comunidade em geral estiverem envolvidos e coesos,

mais a escola avancara para atingir os objetivos da educacéo basica.

5) Na gestédo de recursos e servigos:

Escola de melhor desempenho no Saresp Escola de pior desempenho no Saresp

Plano de Acéo: “Delete como esta” Plano de Acdo: Nao hé, apenas registra™

Acdo: “Viabilizacgdo do uso da Sala de | Agdo: ...
Informética.”

Objetivo: “Utilizacdo dos recursos tecnoldgicos | Objetivo: ...
disponiveis na escola para o incentivo ao estudo,
desenvolvimento da aprendizagem escolar e
melhoria da qualidade de ensino.”

H& uma acentuada diferenca na proposta de gestao de recursos e servigos das duas
escolas.

A escola mais bem pontuada no Saresp justifica seu plano para viabilizar o uso da
Sala de Informética, porque o computador e a internet possibilitam ao aluno obter uma
infinidade de informac@es, cabendo ao professor fazer a mediacdo para que isso se torne
conhecimento. Com isso, demonstra que o prédio escolar oferece boas condi¢Bes para o
ensino-aprendizagem, necessitando incrementar o uso da Sala de Informéatica para
potencializar novos estimulos e novas perspectivas, reafirmando o “podemos mais”.

A escola menos bem pontuada no Saresp sequer propde um plano de acdo para
Seus recursos e Servigos, apenas registra os aspectos que considera mais relevantes:

- preservar de pichacOes a pintura recente;

- comemora a construcdo de quadra poliesportiva;

- registra que o forro do patio minimizou o calor;

- lamenta que a escola ndo conte com espaco para Sala de Informatica nem Sala
de Leitura;

- esmorece no ‘“vamos conseguir”.

0«0 prédio da EE Prof. Luiz Braga esta bem conservado, com boa aparéncia e areas bem cuidadas. A pintura é
recente, ndo existindo pichacdo, ja que a equipe gestora cobra do alunado uma posi¢do cordata em relagdo ao
comportamento no ambiente escolar. A escola também foi contemplada, no ano de 2010, com uma quadra
poliesportiva coberta e a execucdo de forro no pétio interno, fato que minimizou muito o calor nesse ambiente.
Os equipamentos de informatica encontram-se em funcionamento, porém a escola necessita de um espago
adequado para sua utilizagdo, sendo que ndo temos uma sala especifica de informatica. Com relacéo ao Projeto
de Leitura, a unidade necessita também de um ambiente determinado para este fim, como é o caso da Sala de Leitura.”
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Entdo, sob o enfoque da cultura instituida, a primeira escola parece sentir-se mais
a vontade para propor suas acles, enquanto a segunda escola deixa patente que sua
vulnerabilidade do entorno sécio-econémico faz diferenga no ranking do Saresp.

Todavia, do ponto de vista da cultura instituinte é possivel observar outras
diferencas, presentes nos depoimentos colhidos das professoras, diretoras e professoras
coordenadoras.

E no interior da escola, no seu cotidiano que acontecem as relaces, as quais VAo
construindo o modo de ser de cada instituicdo em particular. Assim, a busca de eventos que

expliqguem melhor essa realidade deve dar-se no microcosmo, ou como acentua Penin:

De fato, é no ambito da analise do cotidiano que podemos melhor entender
as acOes dos sujeitos que movimentam a escola e com isso alcancar a
natureza dos processos constitutivos da realidade escolar, tendo em vista a
sua transformagdo. Acreditamos, entretanto, que a natureza das agdes e dos
processos escolares ndo é alcancada apenas pela identificacdo da existéncia
destes, ma na sua articulagdo com eventos presentes no nivel social e
historico ... (PENIN, 2011, p. 39).

A coleta de dados por meio de entrevista semi-estruturada € um instrumento
precioso para se obter relatos que, dificilmente, se conseguiria somente pela consulta dos
documentos escolares.

Entretanto, a entrevista, de acordo com Bourdieu (2001, p. 695), constitui uma
“espécie de intrusdo sempre um pouco arbitraria”, de sorte que o pesquisador precisa
“compreender o que pode ser dito € o que ndo pode”, para que se produza uma comunicagao

“ndo violenta” e torne-a “o mais proxima possivel do limite ideal”.

3.6 - Andlise das entrevistas
Entrevistei, em setembro de 2011, os sujeitos mais diretamente envolvidos no
resultado da avaliacdo do Saresp-2010 das duas escolas selecionadas: as duas diretoras, duas

PCs e nove professoras, buscando a prospeccdo anunciada por Thompson (1998, p. 197):

Toda fonte histdrica derivada da percepcdo humana é subjetiva, mas apenas
a fonte oral permite-nos desafiar essa subjetividade: descolar as camadas de
memoria, cavar fundo em suas sombras, na expectativa de atingir a verdade
oculta. Se assim é, por que ndo aproveitar essa oportunidade que s6 nos
temos entre os historiadores, e fazer nossos informantes se acomodarem
relaxados sobre o diva, e, como psicanalistas, sorver em seus inconscientes,
extrair o mais profundo de seus segredos?
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Trata-se de buscar as representacdes dos sujeitos como suporte para a analise do
que ocorre nessas escolas no seu cotidiano.

No entanto, segundo Lefebvre (1983, p. 24), as representagdes ndo se distinguem
em verdadeiras e falsas. Elas podem ser, ao mesmo tempo, falsas e verdadeiras, ou seja,
verdadeiras como respostas a problemas “reais” e falsas como dissimuladoras das finalidades
“reais”. As representagdes se distinguem em estaveis e moveis, em reativas € superaveis, em
alegorias e em estereotipos incorporados de maneira solida em espacos e instituicdes.

Ainda, de acordo com Lefebvre (1983, p. 95 e 199-200), as representacoes
possuem carater paradoxal: ndo sdo “fatos sociais”, pois ndo possuem consisténcia propria;
nao sdo “fatos psiquicos”, ainda que motivem os atos, pois s6 surgem na relacdo; ndo sao
“fatos de linguagem”, ainda que o discurso seja seu suporte. As representacoes ndo podem
reduzir-se nem a um veiculo linglistico nem a seus suportes sociais; para capta-las é
necessario estudar o discurso e a préatica social correspondente e, por isso, 0 autor refere-se a
elas como “fatos de palavras e de pratica social”.

Lefebvre também se refere a contradicdo cada vez mais manifesta do mundo
moderno: por um lado, a abundancia de representacGes e sua utilizacdo desenfreada; por
outro, o esgotamento das representacdes, seu desgaste e o esfor¢co em renova-las.

As consideracdes de Lefbvre (1983) sobre a referida abundéncia, esgotamento e
renovacdo das representacdes no mundo moderno remetem a afirmacéo, exposta ja em 1848
por Marx e Engels, a proposito da constante renovacdo e esgotamento dos instrumentos de

producdo e das relagdes no seio do capitalismo florescente. Esses autores afirmam:

A burguesia s pode existir com a condigdo de revolucionar incessantemente
0s instrumentos de producdo e, com isso, todas as rela¢fes sociais [...]. Essa
revolucdo continua da producdo, esse abalo constante de todo o sistema
social, essa agitacdo permanente e essa falta de seguranga distinguem a
época burguesa de todas as precedentes. Dissolvem-se todas as relacdes
sociais antigas e cristalizadas, com seu cortejo de concepgdes e de ideias
secularmente veneradas; as relages que as substituem tornam-se antiquadas
antes de terem um esqueleto que as sustente. Tudo o que era solido e estavel
se evapora, tudo o que era sagrado é profanado e os homens sdo, finalmente,
obrigados a encarar com serenidade suas condi¢cBes de existéncia e suas
relagdes reciprocas. (MARX & ENGELS, 1987, p. 79)

Para este estudo, é importante observar a distin¢do que Lefebvre (1983, p. 243-4)
faz entre “obra” e “produto”. A obra ¢ unica, podendo apenas ser copiada, imitada. Produto,

por definicdo é reprodutivo (repetitivo), pois a finalidade do dispositivo € precisamente esta.
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Lefebvre (1983) discute o conceito “representacao” junto com o conceito “obra”
por dois motivos: primeiro, porque a obra esclarece as representacfes, pois as atravessa,
utiliza-as e supera-as; segundo, porque a representacdo esclarece a obra, de forma néo
suficiente, mas necessaria ja que faz remeter a prética, a producdo e a criagdo. Assim, cada
escola deve ser entendida como obra Gnica que se situa além das representacoes.

Nesta pesquisa, as representacOes das diretoras, professoras coordenadoras e
professoras entrevistadas estardo sempre se referindo as praticas por elas desenvolvidas no
cotidiano escolar. A fim de auxiliar a analise das representacdes, elaborei tabelas referentes a

cada questdo da entrevista.

TABELA 01
RepresentacOes das entrevistadas sobre a escolha da profissdo docente
Escolas Total
i 0
Categorias 53 B P?gf %
N % N % '
Vem de familia de professores 2 29 1 16,6 23,00
3 Desde crianga pensou ser professora 3 43 3 50,0 46,00
a2 Era a opgéo: casar e fazer magistério 1 14 1 | 16,6 15,50
ER De familia humilde, fez 0 CEFAM 1 14 | — | = 7,75
og Por gostar de criangas e acreditar na educacéo — — 1 16,6 7,75
x
Ll
Total de professoras 7 [ =16 [ — 13 100
Total de professoras que responderam & questéo apresentada 7 = 6 = 13
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

Entre as respostas, destacam-se as opcOes pela carreira do magistério o sonho de
crianca e o fato de serem provenientes de familia de professores. No entanto, apesar de hoje
ser uma carreira desvalorizada, justamente pela entrada macica da mulher na profisséo
docente, declaram gostar e ter amor pela profissao.

Apesar dos preconceitos de o magistério ter-se tornado profissdo feminina, isto
ndo impede de lutar por melhores condi¢cdes de exercé-la, como ja anunciava Almeida,
em1996:

[...] se por um lado educar e ensinar € uma profissdo, por outro lado, ndo ha
melhor meio de ensino e aprendizagem do que aquele que é exercido de um
ser humano para outro, isso também é um ato de amor. E indo mais além,
gostar desse trabalho, acreditar na educacdo e nela investir como individuo
também se configura como um ato de paixdo, a paixdo pelo possivel [...]
Talvez resida ai a extrema ambiguidade do ato de ensinar e da presenca das
mulheres no magistério (ALMEIDA, 1996, p. 76).

Desconsiderando a faixa etaria das entrevistadas, verifica-se que correspondem ao

perfil “tipico”, apontado na pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
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Educacionais - Inep - sobre o professor brasileiro, com base no Censo Escolar da Educacgéo
Basica de 2007:

O professor “tipico” no Brasil ¢ do sexo feminino, de nacionalidade
brasileira e tem 30 anos de idade. A raga/cor é ndo-declarada®, possui
escolaridade de nivel superior (com licenciatura) e sua area de formagédo é
Pedagogia ou Ciéncia da Educacdo. Leciona, predominantemente, a
disciplina Lingua/Literatura Portuguesa, trabalha em apenas uma escola, de
localizagdo urbana, e € responsavel por uma turma com 35 alunos em média.
(INEP, 2009, p. 48)

Todas as professoras tém licenciatura em Pedagogia, a maioria trabalha apenas
nas escolas objeto da pesquisa e suas turmas tém 35 alunos. Quanto a luta por melhores
condicOes para o exercicio profissional, destaco duas falas das Professoras Coordenadoras. A
primeira, aponta para a mudanca e nova visao sobre a escola, em decorréncia da formacéo

continuada:

PC SSJ: E, a gente procura fazer o melhor, eu também estou em formagéo,
eu também atropelo coisas na escola, tem coisas que eu fiz hd um més atras e
que hoje eu faria diferente. Eu acho que é um processo de aprendizagem
mesmo, tanto pro professor que esta na sala de aula, como pro Coordenador,
como pro Gestor, eu penso que pros diretores também néo esta sendo féacil,
porgue ta chegado um momento que o diretor ta tendo que se envolver com
0 pedagdgico e hoje ainda existe muita resisténcia em relacdo a isso, é uma
ruptura, mas a gente vai fazendo o que é possivel, arriscando algumas coisas,
porgue, se a gente ndo arriscar as coisas se perdem e a gente vai tentando
fazer o melhor. As vezes, 0 que a gente acha melhor, no momento, néo é o
que precisaria ser.

A segunda, reconhece as dificuldades da equipe que resultaram no baixo
desempenho na prova do Saresp e indica que estdo buscando alternativas, embora reporte-se a
um evento presenciado por este pesquisador no momento da entrevista, quando um aluno foi

encaminhado para a direcao por distdrbio na aula:

PC LB: [...] nos outros anos nunca tinha acontecido isso, foi o primeiro ano
que foi esse fiasco; entdo assim, também serviu para mexer com toda a
equipe: Olha, n6s estamos fazendo alguma coisa errada também, ndo que
seja 100% dos professores. Entdo, muita gente também mudou a postura:
“Vamos tentar outras alternativas”, inclusive nds continuamos ainda com
problemas de indisciplina, vocé viu um pouquinho, né?

[...] entdo nbés temos que dar uma ajuda nessa parte, eu acho que nisso nos
temos que tentar trazer esses pais mais pra gente, pra que eles acompanhem
mais, igual aquele senhor que eu falei.

31 Em 2007, o atributo mais frequente foi a cor/raga “nio-declarada” (51,01%), seguido de “branca” (32,36%),
quando se considera o nimero total de docentes da educagdo basica. Optou-se, para efeito do perfil, apresentar,
também, o segundo atributo mais informado.
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[...] Faz 16 dias que o aluno ndo vem na escola, nenhum dos telefones
[funciona], ja avisamos o Conselho e nada, entdo ela falou que ndo sabia que
ele ndo estava vindo pra escola.

TABELA 02
RepresentacOes das entrevistadas quanto a quem ou o qué foi marcante na carreira
Escolas Total
i 0
Categorias 357 B P?gf %
N % N % '
Um texto de Clarice Lispector 1 166 | — —
3 Paulo Freire 1T 166 | — | —
§ % Gosto pela leitura — — 1 16,6
23 A familia 1 166 | — —
og
=
Ll
Total de professoras 3 | =1 1] — 4 333
Professor / Professora(s) que teve 3 50,0 4 66,6
3 Colegas professoras — — 1 16,6
@ =
Q
ER
8§
E
Total de professoras 3 [ =151 - 8 66,7
Total de professoras que responderam a questdo apresentada 6 — 6 — 12
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

Quanto as representacdes de quem ou de qué foi marcante na carreira, dividi em
causas extraescolares e causas intraescolares. E notoria a influéncia proveniente de dentro da
escola, ou seja, declaram que professores que tiveram, enquanto estudavam, marcaram suas
vidas, ja que foram decisivos na escolha da profissdo de professoras. Dois depoimentos sdo

bastante significativos:

Profa. 42 B SSJ: Olha, eu tive uma professora de Portugués e uma de
Histdria que me identificava com elas e acabei gostando, e... segui a carreira.
Sabe, aquela coisa de adolescente, que vocé admira? Entdo eu admirava as
duas, a maneira delas e acabei... Elas tinham gosto pelo que faziam e acabei
indo para esse lado, foi marcante.

Profa. 42 A LB: Eu tive uma professora na 42 série, professora de Portugués,
dona Olinda, de Lengois. E assim, ela era um teatro vivo, ndo era uma aula,
ela dava aula de literatura, entdo eu me encantava com o jeito dela, e outra
também, a Glorinha, que dava aula de Historia, que inclusive ontem eu
estava falando com meus alunos que a gente ndo precisava estudar, porque a
aula dela era tdo maravilhosa, que parecia que a gente se transportava pra
Historia. Foram essas duas referéncias que me marcaram.

Interessante o fato de que essas professoras, a primeira, natural de Florida Paulista
e a segunda, natural de Lencois Paulista, cada qual atuando em uma das escolas objeto da
pesquisa, tenham citado a influéncia marcante de duas de suas professoras: uma de Lingua

Portuguesa e outra de Historia.
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E possivel inferir dessa situacdo que as aulas de literatura, historicamente

contextualizadas, sdo marcantes para vida dos alunos.

TABELA 03
Representacdes das entrevistadas quanto a inspiracdo da pratica em sala de aula
Escolas Total
i 0
Categorias 3S) B P(rjgf %
N % N % '
Tem seu jeito proprio de ser — — 1 16,7
g
8=
33
T QO
og
=
N1}
Total de professoras — — 1 — 1 16,7
" Constante atualiza¢do 3 43 4 66,6
<t Ouve os professores mais experientes 3 43 1 16,7
n S —
838 Espelha-se em sua professora da 32 série 1 14 — —
28
g
=
Total de professoras 7 [ =151 — 12 83,3
Total de professoras que responderam a questéo apresentada 7 = 6 = 13
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

Neste quesito, também foi significativa a causa intraescolar, especialmente quanto

a formacdo continuada, conforme propde Libaneo (2001, p. 227):

[...] a formagéo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanca nas
préaticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas
dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las. De
fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profisséo, é preciso refletir
sobre elas e buscar solucdes, de preferéncia, mediante a¢oes coletivas.

A seguir, a fala das professoras participantes da pesquisa corrobora essa condi¢éo

de enfrentamento das dificuldades:

PC SSJ: [...] Hoje, assim, até por conta do trabalho na Coordenacgéo, e por
conta da implantacéo do curriculo estadual, a gente tem alguns autores que a
gente precisa estudar e ir se apropriando, aos poucos, para a gente fazer a
implantagdo do curriculo na escola. Entdo, além da Délia Lerner, da Emilia
Ferrero, eu estudo muito a Isabel Solé, a Ana Teberosky, a Beatriz Cardoso,
até para poder organizar o trabalho aqui na Escola.

Profa. 42 E SSJ: Eu procuro pegar de tudo um pouco. Eu acho que a troca
de experiéncias ¢ muito boa. Entdo, as vezes, eu escuto uma colega: “Eu
faco assim...”. Logico, cada um de nds tem a nossa personalidade, 0 nosso
jeito, mas ha aquela troca de experiéncias. Eu escuto algum professor
falando assim: “Eu fiz desse jeito”; entdo, eu procuro fazer igual. Eu tenho
apenas dois anos de magistério; entdo, eu gosto de escutar os professores que
tém mais tempo.
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TABELA 04A
Representacdes das entrevistadas sobre a organizacdo do trabalho em equipe
Escolas Total
i 0
Categorias S5 B P(rjgf %
N % N % '
- Nos HTPCs 1 50 — — 25
= Delega funcdes — — 1 50 25
839 E dificil 1 [ 50 | 1 | 50 50
5§
=
Total de professoras 2 — 2 — 4 100
Total de professoras que responderam a questdo apresentada 2 = 2 = 4
Total de professoras entrevistadas 2 — 2 — 4

Este item foi perguntado somente as duas Diretoras e duas PCs.

As responsaveis pela organizacdo do trabalho pedagdgico na escola apresentam
suas respostas a esta questdo de modo que tera reflexos na conducdo das equipes, ou seja, a
Diretora SSJ menciona: “A gente trabalha nos HTPCs**”; por sua vez, a Diretora LB diz: “A
gente delega funcdes”; quanto as professoras coordenadoras, sdo unanimes em afirmar que é
um trabalho dificil.

Quanto a mengao da Diretora SSJ de trabalho em “HTPC”, a Lei Complementar
n°® 444/1985, alterada pela Lei Complementar n° 1.094/2009, dispde que, na constituicdo da
jornada de trabalho docente estdo previstas horas em atividades com alunos (2/3) e horas de
trabalho pedagdgico, tanto realizadas na escola, em atividades coletivas, quanto em local de
livre escolha pelo docente (I/3).

Essa foi a maneira encontrada pelo Estado para atender as disposi¢des contidas na
LDB - Lei n°® 9.394/96, quando dispds que, para valorizacdo dos profissionais da educacéo,
deveria ser assegurada, no estatuto e no plano de carreira do magistério publico: “periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho” (art. 67-V).

Desse modo, as horas de trabalho pedagdgico em atividades coletivas (HTPC) sdo
uma excelente oportunidade de manter o- corpo docente coeso, em busca da efetivacdo do
dever do Estado quanto a garantia de “padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos
como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” (art. 4°-1X, da LDB).

E no momento da realizacdo da HTPC que a equipe escolar se organiza,
colegiadamente, para estudo das dificuldades/facilidades encontradas, propositura de
acOes/intervencbes e tomada de decisdes, que serdo colocadas em prética por todos, com

vistas @ melhoria do processo ensino e aprendizagem, conforme estabelece 0 Comunicado

%2 HTPC: Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo.
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CENP de 06, publicado no DOE de 7-2-2009, que trata de subsidios para a organizacdo e o

funcionamento das Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo - HTPCs, traz em seus itens 2 e 4:

2 - As Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPC deverdo ser
planejadas e organizadas pelo Professor Coordenador de cada segmento do
ensino fundamental e médio, em sintonia com toda equipe gestora da escola,
com vistas a integrar o conjunto dos professores do respectivo segmento,
objeto da coordenagéo;

[...]

4 - No planejamento, na organizacdo e na conducdo das HTPCs, é
importante:

considerar as demandas dos professores frente as metas e prioridades da
escola;

- elaborar previamente a pauta de cada reunido, definida a partir das
contribuigdes dos participantes;

- dividir entre os participantes as tarefas inerentes as reunides (registro,
escolha de textos, organizagdo dos estudos);

- planejar formas de avaliagdo das reunides pelo coletivo dos participantes;

- prever formas de registro (ata, caderno, diario de bordo, e outras) das
discuss6es, avancos, dificuldades detectadas, acGes e intervencbes propostas
e decisOes tomadas;

- organizar as acGes de formacdo continuada com contetdos voltados as
metas da escola e a melhoria do desempenho dos alunos, com apoio da
equipe de supervisao e oficina pedagdgica da DE.

Entretanto, Garcia (2003, p. 154-155) ja constatava que:

O HTPC tem se constituido como parte do sistema educacional identificado
pela hierarquizacdo e reproducdo das relagdes sociais instituidas (ndo sédo
criados momentos de tensdo que influenciem em mudancas), a HTPC tem se
orientado por uma logica predominantemente instrumental, distanciando-se
da perspectiva da autonomia, auto-construcdo, auto apropriacdo do espaco
formativo por parte do coletivo docente, 0 insucesso pratico constante gera
no profissional uma sensacdo de impoténcia que leva ao alheamento da
realidade, danificando sua individualidade, o individuo reproduz um poder
educacional instituido.

De acordo com essa pesquisadora, 0 modo como a HTPC é organizada e
conduzida ndo contribui para a mudanga na préatica pedagogica do professor, tanto em seu
carater instrumental quanto politico, isto é, para que passe a encarar os desafios cotidianos de
um modo diferente. Também destaca que esses momentos de formacdo continuada néo
contribuem para o desenvolvimento da autonomia profissional, pelo contrario, fazem com que
os professores sintam-se impotentes e incapazes de interferir de algum modo na realidade.

Outra pesquisadora, Cintia Mendes (2008, p. 96), em sua dissertacdo de mestrado

intitulada “HTPC: hora de trabalho perdido coletivamente?” registra:
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Percebemos que o contexto permeado pela burocracia e pelo autoritarismo
e/ou pela liberdade excessiva, sem diretrizes, em outros momentos, colabora
para que o professor ndo vislumbre novas formas de se formar; ele se sente
s0, quer mudar, quer melhorar, mas ndo consegue sozinho.

A HTPC nesse contexto poderia ser um instrumento para fortalecer o
coletivo da escola, mas isso ndo vem ocorrendo. O paradigma de formagéo
vigente e as praticas de formacdo atual ndo tém conseguido lancar desafios,
desestabilizar certezas.

Constato que a HTPC, ainda hoje, ndo tem conseguido cumprir com sua proposta
expressa nas normas legais vigentes.

Mais uma contribuicdo para analise desse mecanismo, que tem em vista “integrar
0 conjunto dos professores do respectivo segmento, objeto da coordenacao”, ¢ a de Guerreiro
(2009):

Pesquisa da Fundagdo Victor Civita sobre o perfil dos diretores escolares,
divulgada em agosto de 2009, constata que os gestores dedicam seu tempo
mais a tarefas administrativas e menos a questdes pedagogicas. Exemplo
disso é que 38% acompanham o que é discutido nos HTPCs (Horérios de
Trabalho Pedagdgico Coletivos) apenas uma vez por més, enquanto menos
da metade (42%) o fazem semanalmente, e somente 10% todos os dias. Em
contrapartida, o estudo revela que, diariamente, 90% verificam a producao
da merenda, 84% supervisionam o0s servicos de limpeza, 63% o
fornecimento de lapis e papel e 45% tratam de questdes burocraticas.

Mas se, por um lado, cuidar dessas tarefas administrativas toma um tempo
consideravel do diretor, que poderia ser utilizado para o acompanhamento da
aprendizagem dos alunos e formacéo dos professores, por outro, a falta de
infraestrutura e pessoal em muitas redes e escolas determina que, se 0 gestor
ndo se encarregar dessas questdes, ninguém mais o fara.

Como se vé, embora a HTPC seja colocada como um elo integrador da equipe
escolar, a pratica ndo se revela tdo produtiva assim, nem sempre por culpa do gestor, todavia
por fatores que exacerbam caréncias de infraestrutura e de pessoal nas escolas.

De outro lado, a mencao da Diretora LB de que “delega funcdes”, embora possa
se caracterizar como “gestdo democratica do ensino publico na educagdo basica” (ex-vi art. 14
da Lei 9.394/96), tem um detalhe que merece atencdo: a distingdo entre descentralizacéo e
desconcentracdo. A primeira, ocorre quando a Administracdo Direta desloca, distribui ou
transfere a prestacdo do servico para a Administracdo indireta ou para o particular; ja a
segunda, é o caso de distribuicdo do servigo dentro da mesma instancia juridica, no mesmo
nucleo, por isso serd uma transferéncia com hierarquia. Como a Educacdo Basica é dever
constitucional e intransferivel do Estado, portanto indelegavel, e a desconcentracdo do poder

hierarquico deve ter previsdo legal, depreende-se que a diretora esteja mesmo dizendo
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transferéncia de atribuicGes para outrem desempenhar o que, por regulamento, lhe diz
respeito.

E muito provavel que esta situagdo ocorra em conformidade com as mudancas
ocorridas no Brasil, a partir da década de 1990, com o governo de Fernando Henrique
Cardoso, com a implantacdo do estado gerencial, quando se observaram mudancas na
organizacdo e na gestdo da escola, de acordo com a afirmacéo de Oliveira (2002, p. 140), de
que as “pesquisas vém demonstrado que esta ocorrendo uma sobrecarga administrativa na
rotina escolar, sem uma correspondéncia nas condi¢bes materiais da escola, o que tem
resultado em um envolvimento quase absoluto do diretor nessas tarefas”.

Além disso, a autora verifica que:

As tarefas administrativas, como ja mencionado, vém absorvendo quase todo
o tempo do diretor, esvaziando de conteldo critico e analitico suas atitudes,
reduzindo-o a funcdo de gerente, de controlador da forca de trabalho e
administrador de recursos escassos, em sintese: um funcionario da
organizacdo escolar. Ao contrario do que é alardeado como sendo seu
principal papel e sua funcdo. (OLIVEIRA, 2002, p. 141)

Mas o que se exige do diretor € exatamente o oposto disso, que seja o profissional
capaz de planejar, estrategicamente, as acdes a serem desenvolvidas no interior da escola. O
que é planejamento estratégico? Trata-se de um “[...] esfor¢o disciplinado e consistente
destinado a produzir decisfes fundamentais e agdes que guiem a organizacao escolar em seu
modo de ser e de fazer, orientado para resultados com forte e abrangente visdo de futuro”
(LUCK, 2000, p. 16).

Por outro lado, quando questiono as professoras coordenadoras se o envolvimento
do pessoal escolar tem sido eficiente para atingir a finalidade da escola, que é a aprendizagem
do aluno, recebi respostas até certo ponto semelhantes, mas de acordo com a proposta de
Thompson (1998, p. 197) de “cavar fundo em suas sombras, na expectativa de atingir a
verdade oculta”, tento espicacar mais as falas na tentativa de lancar luzes para ver o real
significado das palavras.

A PC SSJ respondeu a pergunta, com 0s excertos que passo a transcrever:

PC SSJ: Do corpo docente, sim [...] Porém, os saberes dos professores sdo
diferentes e o professor vai absorvendo as coisas a partir do conhecimento
que ele ja tem. [...] vou usar o HTPC como exemplo, e dar aquela formagéo
para todo mundo, aquilo chega na sala de aula de maneira diferente [...] eu
tenho clareza de que nem tudo que a gente faz para formacdo de professor
chega até a sala de aula. [...] Tem aqueles professores que tém um pouco
mais de dificuldade, que trazem praticas tradicionais ainda bastante
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arraigadas, né, na sua didatica. [...] ttm um pouco de inseguranca de
trabalhar com essa nova proposta... e dai vai do olhar da gente, de ver quem
a gente socorre... com quem a gente tem um pouquinho mais de cuidado,
guem a gente pode deixar andar um pouquinho mais solto... Mas é assim,
que nem a sala de aula, né?

Nem todas as criangas aprendem ao mesmo tempo. Eu penso que eu estou
para os professores, assim como eles estdo para 0s seus alunos.

O depoimento da PC SSJ revela a consciéncia de que a HTPC, que é desenvolvida
coletivamente, nem sempre produz os efeitos esperados na sala de aula, em razdo das
diferencas individuais; porém, encobre o fato de que, ela propria, é responsavel pelo
planejamento e organizagdo das HTPCs.

Por sua vez, a PC LB deu as seguintes respostas, conforme 0s excertos transcritos:

PC LB: Este ano eu senti por conta da gente ter ficado com a ldesp baixo,
este ano os professores estdo trabalhando mais com material, né? Mesmo
porque, eu também estou cobrando mais, estou dando maiores orientagdes,
estou junto com eles porque o ano passado devido a greve e a minha
condicgdo, eu tive problemas, tive que tirar licenca salde; entdo, atrapalhou
um pouco, creio que isso também. Agora esse ano ndo e 0s RTPCs nos
estamos estudando as atividades juntos. Entdo, eu tiro xerox e passo, né?
Entdo, a gente tem estudado mais o material, porque o material do Ler e
Escrever ndo tem como vocé chegar e jogar, vocé tem que estudar os
encaminhamentos, ver as atividades, né? Vocé tem que saber qual o
objetivo. Entdo ndo tem jeito, mais estudo.

O que as duas PCs deixaram transparecer em suas respostas e que pode ser
captado, ja que a entrevista foi assentida pelos entrevistados, o que proporciona, conforme

Bourdieu (1999, p. 697) “uma comunicacao ndo violenta”, pois tém assegurado

um acordo imediato e continuamente confirmado sobre o0s pressupostos
concernentes aos contetdos e as formas da comunicacdo: esse acordo se
afirma na emissdo apropriada, sempre dificil de ser produzida de maneira
consciente e intencional, de todos os sinais ndo verbais, coordenados com 0s
sinais verbais, que indicam quer como tal o qual enunciado deve se
interpretado, quer como ele foi interpretado pelo interlocutor.

Depreendo que a PC SSJ tem um acompanhamento mais proximo a Sseus
professores, conhece-lhes a realidade, sabe quem pode ir com mais independéncia, quem
precisa de acompanhamento mais préximo, tal como um aluno que depende seu professor,
apresenta uma consciéncia de que, embora o estudo, a formacdo em servico que constitui a
HIPC, nem sempre reverte em acdo na sala de aula, em favor dos alunos, ndo por desidia dos

professores, mas porque as antigas.praticas precisam de um descondicionamento, mais dificil
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que o condicionamento primeiro. Enfim, acredita no envolvimento do corpo docente em favor
dos alunos, apesar das dificuldades que foram apontandas.

Da PC LB, embora o registro dessa fala se apresente de forma positiva no seu
conjunto, no momento em que foi colhida, tive a oportunidade de presenciar 0s sinais nao
verbais, como aponta Bourdieu (1999), de maneira que seu depoimento adquire o tom de um
propdsito solene, ou seja, no ano de aplicacdo do Saresp-2010, confessadamente, a escola teve
diversos problemas: o material do Ler e Escrever foi trabalhado aquém do esperado, até por
falta de acompanhamento da prépria PC que entrou em licenca para tratamento de sua salde;
houve movimento paredista; entdo, com a divulgacdo do Idesp, em meados de margo-2011,
instalou-se um mal estar coletivo. Com isso, propds-se a: estudar o material Ler e Escrever, ja
que ela mesma precisa entendé-lo melhor para orientar seus professores. Percebo que essa PC
ainda desconhece as potencialidades do corpo docente que, embora utilizem o Ler e Escrever,
ndo tem seguranca para propor-lhes um treino mais especifico na resolucdo dos tipos d
questdes da avaliacdo em larga escala, com isso os alunos venham a apresentar resultado
esperado na prova do Saresp em 2011.

Embora quatro pessoas seja um numero reduzido para se analisar com
profundidade as representagdes do trabalho em equipe, mas se pode inferir que, nem na escola
de melhor desempenho, nem na escola de pior desempenho no Saresp a gestdo de pessoas foi

fator decisivo para com o resultado da avaliagéo.

TABELA 04B
RepresentacOes das entrevistadas quanto ao que costuma ler
Escolas Total
i 0
Categorias 357 B P?gf %
N % N % '
Cronica 2 286 | — —
- Auto-ajuda 1 142 | — —
s Jornal 2 286 — | —
) — A
38 Revista 2 28,6 1 20
S5 0
S 8 Romance — — 2 40
= Biblia — | = 1 20
Ll
Total de professoras 7 — 4 — 11 91,6
Artigos sobre educagio — [ — ] 1] 2
38
g =
2 3
8§
E
Total de professoras — [ =117 1 8.4
Total de vezes que responderam a questéo apresentada 7 = 5 = 12
Total de professoras entrevistadas 5 — 4 — 9

Este item foi perguntado somente as nove Professoras. O total de professoras ndo corresponde ao total de respostas pelo fato de algumas
delas terem apresentado mais de uma afirmagéo.
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Dividi estas representacGes em causas extraescolares e causas intraescolares, para
identificar o apelo da propria leitura das professoras pesquisadas. Apenas uma declarou que
sua leitura pessoal e sua pratica profissional estdo indissociadas. As demais declaram ler:
crbnica (talvez este género tenha aparecido, porque faz parte do programa da 42 série), auto-
ajuda, jornal, revista, romance e a Biblia.

Somente duas professoras declararam ler romance — Profa. 4* A LB: “Nao com
muita frequéncia, eu estaria mentindo se dissesse que leio toda semana [...]” — Profa. 42 B LB:
“Olha, uns dois, trés livros por més.” E interessante comparar essa constatacdo com a
definigdo de “leitor” na pesquisa que resultou no livro “Retratos da Leitura no Brasil 3”,

conforme aborda Leite (2012, p. 63-64):

O sujeito focado pela pesquisa é o leitor de livros — “aquele que leu, inteiro
ou em partes, pelo menos um livro nos Gltimos trés meses”; excluem-se
desta definigdo todos os demais suportes textuais, como jornais, revistas,
folhetos, internet, etc. Esta observacdo é importante por duas razdes:
primeiro porque os resultados seriam, certamente, bastante diferentes caso o
conceito de leitor envolvesse todos os tipos de textos encontrados em nosso
ambiente social — 0s dados mostram que tais praticas correspondem a sétima
categoria de respostas quando os sujeitos da amostra relatam o que fazem no
seu tempo livre; aqui incluem-se as diversas préaticas de leitura, ndo se
referindo somente a leitura de livros. O segundo motivo da importancia da
questdo apontada refere-se ao fato de que o Instituto Pré-Livro,
coerentemente com seus objetivos, reitera que, embora ndo seja a Unica
forma de leitura, o livro “continua a ocupar lugar central na sociedade
moderna”. Através dele, outras leituras/linguagens sdo possibilitadas, além
do desenvolvimento das habilidades de decodificar e interpretar, sem as
quais os individuos dificilmente experimentardo um processo de insercdo
social plena.

Segundo a definicdo de leitor na pesquisa acima referida, entre as professoras
pesquisadas, encontramos apenas uma que se enquadra no perfil de leitora. Por este aspecto

seria facil de concluir que, via de consequéncia, ndo formariam novos leitores. Entretanto,

nessa mesma pesquisa, no topico “Ha pistas interessantes quanto aos influenciadores”

(FAILLA, 2012, p. 42) que aponta:

A melhor atuagdo do professor como mediador da leitura em sala de aula
pode estar sendo revelada pela posi¢do que o professor conseguiu na terceira
edicdo da pesquisa como influenciador, subindo 12% em relagdo a anterior
(de 33% para 45%) e superando a mae, a mais citada pelos que gostam de ler
em 2007 (de 49% para 43%) [...]

[...]
Base: Leitor que gosta de ler 2007/ 2011 (77,2 milhdes)



105

Dentre as professoras pesquisadas, uma revelou-se ser leitora assidua da Biblia —
Profa. 4* D LB: “Assim, tempo pra leitura ta dificil. Eu gostava muito de ler romance, hoje eu
leio mais a Biblia, que é meu livro de cabeceira.”

Também de acordo com Failla (2012, p. 40), no topico “Ultimo livro que leu ou

estd lendo — comparagao 2007 ¢ 2011 apresenta um quadro com ranking dos mais citados:

2011 2007
Biblia e 1° 51% néo estdo lendo nenhum
Agape 2° - ou néo se lembram do dltimo
A cabana 30 = livro que leram
Crepusculo 40 - ) .
Violetas na janela 50 70 E este livro esta aqui?
O cacador de pipas 6° 11°
O pequeno principe e -
Amanhecer 8° -
Dom Casmurro 90 120
Harry Potter 100 40
Chapeuzinho vermelho 11° 6°
O segredo 12° 3° msim mnio
O alquimista 13° - l
Eclipse 14° - Onde ele esta?
A escrava Isaura 15° = 59% Devolveu para a
Pais brilhantes, 16° - Biblioteca
professores fascinantes 22% Emprestou
Lua nova 17° - 7% Em outro lugar
Abela e a fera 18° - 2% perdeu
A menina que Roubava Livros 19° - 52302 ﬁgg S;bp;resente
Iracema 20° 18°
Marley e eu 21° -
Memorias postumas 22° - Base: O livro n3o
de Bras Cubas esta aqui (727)

Base: Leitor 2007 (95,6 milhdes)/2011 (88,2 milhdes)

Estes dados apresentados por Failla (id.,ib.) revelam serem os livros indicados
como o Ultimo lido com forte influéncia da midia.

A Biblia era o livro mais citado entre os leitores de 2007 e nessa posi¢ao
continuou na pesquisa realizada em 2011, o que € confirmado por uma das professoras

entrevistadas.
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TABELA 05
RepresentacOes das entrevistadas quanto a frequéncia com que 1€
Escolas Total
i 0
Categorias S5 B P(rjgf %
N % N % '
Diariamente (jornal ou outro texto) 1 20 1 25 22,2
- Dois ou trés livros por més 1 20 1 25 22,2
= Né&o 1é com frequéncia 2 40 1 25 334
) — n
38 Somente a Biblia 1 20 1 25 22,2
=8
og
=
Ll
Total de professoras 5 — 4 — 9 100
Total de professoras que responderam a questdo apresentada 5 — 4 — 9
Total de professoras entrevistadas 5 — 4 — 9

Este item foi perguntado somente as nove Professoras.

As constatacOes desta representacdo foram abordadas na Tabela 04B, reforcando a
ideia de que, mesmo ndo sendo assiduas leitoras, com as leituras desenvolvidas em sala de

aula, as professoras continuam influenciando seus alunos para serem leitores.

TABELA 06
RepresentacOes das entrevistadas sobre o0 que entende por texto
Escolas Total
i 0
Categorias SS) B P(rjgf %
N % N % '
Palavra ou conjunto de palavras 1 166 | — — 9,1
Uma forma de comunicagdo com sentido 2 333 4 80 54,5
Aquilo que lemos 1 166 | — — 9,1
Informagdo(des) 2 333 | — — 18,2
Tecido — — 1 20 9,1
100
Total de professoras que deram resposta compativel com a questdo apresentada 6 = 5 = 11
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

Com excecgdo de duas entrevistadas: uma revelou seu desconhecimento e outra
deu resposta evasiva, desviando-se da pergunta, as representacdes sobre o entendimento do

que seja um texto aproximam-se daquele exposto no capitulo 1, que retomo aqui:

Texto é uma palavra que tem sua origem no latim textum e significa “tecido,
entrelacamento”. Os fios enredados sdo as vozes, os enunciados produzidos
pelo ato de enunciacdo que constroem um sentido; portanto, tem-se uma rede
carregada de significados, que produzirdo sentido com o ato da leitura, com
a participagdo ativa do leitor.

Todavia, ndo basta a simples mencdo do que seja texto, pois é sobre esse objeto
que a escola vai trabalhar a leitura; assim, abordo as representacbes das duas PCs com a
mesma intencao com que Geraldi (2011, p. 92) faz a seguinte pergunta: “Como coadunar essa
concepcao de leitura com atividades de sala de aula, sem cair no processo de simulagédo de

leitura?” Entdo, o autor apresenta sua resposta:
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N&o me parece que a resposta seja simples. Se fosse assim, ndo haveria razao
para tantos encontros de professores, tantos textos que tematizam a propria
leitura. Qualquer que seja a resposta, no entanto, estara lastreada numa
concepcao de linguagem, ja que toda a metodologia de ensino articula uma
opcéo politica - que envolve uma teoria de compreensdo e interpretacdo da
realidade - com os mecanismos utilizados na sala de aula [...]. No nosso
caso, como compreendemos e interpretamos o fendmeno linguagem
embasara a resposta ao problema.

[...]

Na leitura, o dialogo do aluno é com o texto. (GERALDI, 2011, p. 92)

A partir dessa premissa, investigo as respostas das duas PC em tela, ja que deram

0s seguintes depoimentos, quanto ao entendimento do que seja um texto:

PC SSJ: Texto é tudo aquilo que a gente é capaz de decodificar e atribuir
um sentido para ele. Eu acredito que a pessoa s6 Ié um texto, se ela
compreender. [...] o trabalho envolvendo o texto, acho que estamos num
momento de ruptura e bastante dificil [...] os textos que circulam socialmente
[...] hoje a gente ja tem essa prética de trazer jornal, de trazer revistas, de
trazer outros materiais de leitura para dentro da escola que ndo esteja
centrado so no livro didatico.

Porém, quando esse material chega aqui dentro, a gente escolariza esse
material, a gente acaba usando ele como usa o livro didatico. Eu acho que
nos estamos num momento de ruptura, né? De tentar fazer aqui na escola
essa préatica de leitura que circula socialmente. [...] por mais que o Saresp
seja um recorte do curriculo, ele acaba ajudando a trazer essas praticas
sociais para dentro da escola, por exemplo, quando ele definiu que o género
da 4a série (0 5° ano) seria uma carta de leitor. A carta de leitor é um texto
que ndo estava com tanta clareza na escola, [...] vocé comeca a discutir os
propositos desse género na esfera social, aqui dentro da escola e que ele so
faz sentido se for publicado em algum lugar, sendo ele ndo tem razao de ser.
[...] os professores, mesmo ndo querendo trabalhar dentro dessa proposta de
trazer os textos que circulam socialmente [...], por uma necessidade de
avaliacdo externa, eles acabam se preocupando com esse género e querem se
apropriar desse género para trabalhar com seus alunos e querem que Seus
alunos se saiam bem na prova. [...] Eu penso que o Saresp foi ainda muito
importante em nos ajudar a trabalhar com a leitura de uma outra forma na
escola publica.

PC LB: Um texto..., a gente pode dizer que uma palavra ja é texto, desde
que ela tenha sentido para a outro que a esta lendo, né? Mas assim, 0 texto
nos temos que saber quais SA0 05 géneros para que a crianga possa escrever,
e ela vai conseguir através de muita leitura e o professor ter situagdes com
que ela venha gostar de ler para que, consequentemente, ela possa escrever.
Entdo, ele tem que ter conhecimento com a leitura e a escrita, o porqué, qual
a funcdo social, por que eu estou escrevendo, pra quem, aonde que vai ta,
né? Entdo, o texto tem que englobar todos 0s géneros e a crianca, ela vai
conhecer os diferentes géneros, desde que o professor apresente pra ela, que
ele seja 0 modelo pra ela, que ele vai ler na hora de leitura, ele vai ler um
bom jornal, ele vai ler contos, fabulas, essa infinidade, né, de géneros que
tem. O professor tem que ser o modelizador, ele ndo vai conseguir formar
um leitor se ele também n&o tem o entendimento.
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Em que pese o entendimento sobre texto das duas PC ndo serem muito distintos,
apenas distinguem-se quanto ao efeito do texto no leitor: para uma, o texto € um objeto a ser
compreendido ao qual se possa atribuir sentido, para a outra, o texto é um objeto com sentido
que estabelece uma relagdo comunicativa; entretanto, quanto ao que fazer do texto na sala de
aula para a formacédo de leitores, ganha conotacdes bem distintas. Estas posicdes distintas

decorrem da concepcéo da funcdo social de cada texto, como pontua Barbosa (2001, p. 55):

No ato de ler estdo implicitas questdes como a leitura que cogita alcancar
uma compreensao, a leitura que reconhece a historicidade de cada obra a ser
lida. O sentido constituido em praticas de leitura é impregnado de
historicidade. Pode-se dizer que é historicamente datado.

E justamente o reconhecimento da historicidade dos géneros, suas praticas sociais,
0 modo como sdo tratados na escola, que distingue os posicionamentos das duas PCs.
Enquanto uma reporta-se ao tratamento do texto, conforme seu uso social, a outra,
simplesmente enfoque o conhecimento dos diversos géneros, e mais, a primeira entende que o
texto tirado de sua pratica social e levado para o interior da escola, sofre uma “escolarizagdo”
que, de certa forma, o descaracteriza, a0 passo que a segunda acredita que o professor deve
oferecer “modelos”, sem abordar a questdo de sua historicidade.

Na tabela a seguir, ponho o foco na leitura para analisar as representacdes dos

sujeitos de pesquisa sobre as condi¢Bes necessarias para sua aprendizagem.

TABELA 07
RepresentacOes das entrevistadas sobre o que é necessario para o aprendizado da leitura
Escolas Total
i 0
Categorias 35] B R%i %
N % | N| % P
Incentivo da familia 1 111 | 4 | 363
g
©
) —
g3
T O
og
=
Ll
Total de respostas 1 [ =1 47]-— 5 25
Incentivo da escola 1 11,1 2 18,2
8 Leituras diérias para os alunos 3 33,3 2 18,2
@ Apresentar os diversos géneros literarios 2 22,2 1 91
3 2 Permitir que os alunos escolham os livros 1 |11 1 91
og Incentivo dos colegas com suas resenhas 1 jur) -1 =
= Os alunos ndo leem, ainda estdo sendo alfabetizados — — 1 91
Total de respostas 8 — 7 — 15 75
Total de vezes que responderam a questéo apresentada 9 — 11 — 20
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

O total de professoras ndo corresponde ao total de respostas pelo fato de algumas delas terem apresentado mais de uma afirmagéo.
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Do total de 20 respostas sobre esse tema (as entrevistadas apresentaram mais de
uma afirmacéo), 25% delas creditam o sucesso do aprendizado da leitura & causa extraescolar,
ou seja, ao incentivo da familia, enquanto 75% trazem essa responsabilidade a causas
intraescolares (incentivo, leituras diarias em diversos géneros, possibilidade de o aluno
escolher os livros), embora uma delas tenha afirmado que seus alunos ainda ndo leem, pois
ainda estéo sendo alfabetizados.

Na escola de melhor desempenho, em 9 respostas, somente uma (11,1%) atribui a
familia a funcéo de incentivar o aluno para a leitura; na escola de pior desempenho, em 11
respostas, quatro (36,3%) atribuem a familia essa funcao.

Reproduzo trechos da fala das professoras para melhor situar essa representacao:

PC SSJ: Eu penso [..] que o caminho € vocé trazer esses textos que
circulam fora da escola para dentro dela. Eu ndo consigo enxergar um outro
caminho.

PC LB: O necessario? Necessario que elas venham a escola, em primeiro
lugar, que elas tenham um bom professor em sala de aula, com um bom
planejamento, uma boa biblioteca, [...] duas vezes por semana, duas criancas
levam uma “Sacola da Alegria”, com varios livros que atendem nao so eles,
mas também os pais; entdo, tem que ter um grande envolvimento da escola
como um todo, isso vai motiva-los a ter gosto pela leitura, porque a leitura
ela s6 vai se tornar um héabito, se ele tiver contato com os livros e comegar a
ler, ninguém nasce gostando de ler, vai criar o habito com o decorrer do
tempo.

Profa. 42 B SSJ: Olha, eu acho que a leitura que a gente faz com eles ali,
que é compartilhada, ja € um inicio, porque vocé percebe que eles gostam de
estar ouvindo vocé. Ja € um incentivo para a leitura. Eu tenho..., sempre
trago jornal de casa, trago revistas, as que a escola recebe, até compro
algumas e deixo la. Eles tém uma caixa do acervo e tem outra caixa gque sao
aqueles livros que eu trouxe. Eles ttém a liberdade de estarem folheando e
verem o que querem. Eu fago uma roda de leitura, por exemplo, de resenhas.
Entdo, eles leram algum livro e gostaram e ali eles passam para 0s colegas
aquele livro fazendo uma pequena resenha para incentivar o0 outro a querer
ler. Acho que tudo isso ai vai incentivando.

Profa. 42 A LB: Acho que muito treino, em casa ter uma condicdo, porque a
maioria das criangas ndo tem isso. Vem muito de casa, 0s pais incentivando,
dai que se aprende o gosto pela leitura e nés aqui, professores, lendo
diariamente. Expor varios tipos de textos e histérias, entdo as criancas pegam
gosto.

Pelos depoimentos acima transcritos, as representacfes do que seja necessario

para o aprendizado da leitura situam-se, basicamente, entre:
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PC SSJ: “trazer esses textos que circulam fora da escola para dentro dela”;

PC LB: “isso vai motiva-los a ter gosto pela leitura”;

Profa. 42 B SSJ: “tém a liberdade de estarem folheando e verem o que querem”;

Profa. 42 A LB: “Vem muito de casa, os pais incentivando”.

Entretanto, todas desconsideram dois elementos fundamentais e indissociaveis

para a constituicdo do sujeito leitor, isto é, ndo basta que um esteja presente, se 0 outro

elemento estiver ausente: a sua individualidade, que compreende a histéria de vida e a

trajetoria escolar; e a formacdo cultural, que depende das oportunidades que ndo estdo

totalmente indenes das desigualdades sociais. Nesse sentido, € altamente esclarecedora a

seguinte constatacao:

Dai as praticas vigentes na escolarizacdo tenderem a considerar sempre, a
existéncia de um “aluno padrao”, bem como da “leitura padrao”. A leitura ¢
prescrita e os alunos devem absorver determinados conhecimentos.
Estabelece-se o pressuposto de que a apropriacdo desse conhecimento sera
uniforme. N&o se leva em conta que o enunciado de um texto ndo se encerra
nele mesmo. Inscrito no texto existe um leitor potencial, aquele visualizado
pelo autor. Assim quando um leitor real, carregado de sua historicidade, se
depara, se confronta mesmo com um leitor virtual, se estabelece uma relagédo
social ainda que mediada pelo texto. A leitura é, portanto, o resultado do
vivido e do narrado. O entendimento do enunciado do texto ndo € posterior,
mas se d& no proprio ato de ler quando interagem a historicidade do texto e a
historicidade da prépria acdo da leitura. Envolve subjetividade e formacao
cultural. (BARBOSA, 1998, p.33)

Permito-me uma digresséo para discutir estas questdes e reporto-me a educacao na

Franca do antigo regime, no periodo de Luis XIV, que entregou seu filho, o Delfim, em 1670,

para ser educado para ser educado pelo bispo Bossuet (1627-1704), que esteve tdo integrado

ao absolutismo do “Rei Sol” que chega a afirmar a divinagdo do poder temporal, pois

expressa a vontade de Deus e, assim, qualquer rebelido contra ele é criminosa. Bossuet,

segundo Larroyo (1974, p. 431), assumiu uma tarefa digna de ser ressaltada:

Educar um Rei da Franca, nessa época, era um mister do qual dependia todo
0 mundo esclarecido.

Bossuet assumiu, com grande empenho, sua responsabilidade; preparava
minuciosamente seus ensinamentos; escrevia suas licdes, que, com o tempo
chegaram a ser livros célebres: Discursos sobre a Histdria Universal,
Conhecimentos de Deus e de si mesmo, Logica, Histéria da Franca etc.

O plano de ensino do ilustre preceptor era humanistico; atribuia uma
importancia, até entdo desusada, a Historia e a Geografia, particularmente
nacionais.
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Todavia, estas informacgdes tém a finalidade de introduzir esta célebre figura de
Bossuet no contexto da educacdo universal, que adotava as caracteristicas da época:

- educacdo preceptoral, isto €, um mestre para um aluno;

- formac@o humanistica, com acento nos estudos classicos, literarios e filosoficos.

Bossuet contrapfs-se a outro educador da época, igualmente notavel e clérigo
catélico — Fénelon (1651-175), o qual propunha em seu Tratado da educacéo dos filhos: “[...]
haver demonstrado a importancia da educacdo das jovens (cap. I) e os inconvenientes da
educacdo comum que causa tédio e alimenta a frivolidade (cap. Il), Fénelon fornece alguns
conselhos de ordem geral.” (ROSA, 1975, p. 181)

Nesse contexto, enquanto Fénelon propunha a instrucéo de todos jovens (meninos
e meninas) “através de processos indiretos, sem severidade excessiva” (ROSA, 1975, p. 182),
Bossuet contestava: “ndo haveria mestres em numero suficiente para essa tarefa”
(LARROYO, 1974, p. 432).

A lbgica pela qual se guiava Bossuet era a educacdo preceptoral — de um para um,
cuja alteracdo de paradigma comecou a tomar corpo, na Franca, com o também clérigo

catélico empenhado na educacéo das criangas do povo:

Pedro Fourier (1565-1640) empreendeu esta tarefa com grande zelo;
concebeu o projeto de fundar escolas gratuitas, com separacdo de sexos, e
aconselhou seus mestres a empregarem 0 que mais tarde se chamaria o
método simulténeo de ensino. (LARROYO, 1974, p. 449).

Somente a partir de 1679, com Jodo Batista de la Salle, fundador da ordem dos
Irmédos Lassalistas, “se multiplicaram estas escolas gratuitas, devido ao crescente nimero dos
mestres irmaos” (LARROYO, 1974, p. 450), os quais adotaram o método simultdneo de
ensino.

Foi no século XVIII, que esse método ganhou corpo, com o abade austriaco
Johann Ignaz von Felbiger (1724-1788):

Felbiger foi chamado a Viena [em 1774] pela rainha Maria Teresa, e sob sua
influéncia a educagdo na Austria tomou novo rumo. Foi precisamente aqui
onde Felbiger ensaiou com a melhor sorte interessantes ideias educativas.
Agrupou os alunos por classes. (“Criangas que em geral possuem aptiddes e
conhecimentos semelhantes devem ser instruidas numa classe.””) Além disso,
pds em pratica, de maneira definitiva e consequente, 0 processo de ensino
simulténeo ou coletivo e coral. (“As criangas devem ouvir a0 mesmo tempo
toda classe de explicacBes, em vez de ministra-las a cada uma delas
sucessivamente. Quando estas por sua parte devam ler, dizer ou repetir algo,
poderdo fazé-lo com o mesmo tom ¢ no mesmo momento.”) (LARROYO,
s/d, p. 555)
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O método simultaneo de ensino adquire foro de cientificidade com “o positivismo
que se desenvolve no século XIX, com Augusto Comte, cujas ideias exprimem a confianga do
homem no conhecimento cientifico, considerado o Unico capaz de descobrir as leis do
universo” (ARANHA, 1998, p. 166).

Essa tendéncia vai possibilitar um novo tipo de escola, a escola nova, na tentativa
de superar a escola tradicional excessivamente rigida, centrada no professor e voltada para a
memoriza¢do dos contetdos. Com isso, a pedagogia ativista muda o enfoque e 0 centro passa
a ser o aluno. Entdo, surgem diversas correntes pedagogicas com variacbes do método, como
por exemplo: - Ensino pela acdo de John Dewey, nos EUA; - Educacdo funcional de
Claparede, na Suica; - Centros de interesse de Ovide Decroly, na Bélgica; - Auto-educacédo de
Maria Montessori, na Italia; - Escola do trabalho de Georg Kerschensteiner, na Alemanha.

Com esta digressdo, quero demonstrar que o ensino sofreu profundas
transformacfes na sua concepgdo, ou seja, saiu de uma educacdo preceptoral, em que um
mestre extremamente culto ensinava seu pupilo; passou para uma educacdo coletiva, quando
um mestre ensinava, simultaneamente, diversos alunos numa classe; e transformou-se
centrando no aluno, cujos métodos vinculados a ciéncia pedagodgica vao garantir o sucesso da
aprendizagem.

Assim, o aprendizado da leitura, que “envolve subjetividade e formagao cultural”,
precisa ser adequadamente planejado pela escola, com base na ciéncia pedagogica, por meio
da didatica, para garantir que aconteca como um objetivo proposto. E a Avaliagdo Formativa
Alternativa — AFA, proposta por Fernandes (2009), no capitulo 2, € um bom parametro.

Todavia, a escola continua a exercer papel preponderante nesse aspecto, conforme

se constatou na pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil 3”:

Os dados relacionados com o fator “motivac¢do para ler um livro” também
possibilitam compreender melhor a importancia da escolaridade nas praticas
dos leitores. [...] A terceira categoria, no entanto, relaciona-se a “exigéncia
escolar”, citada por 51% dos sujeitos com escolaridade até a 42 série, 43%
pelos sujeitos da 5% a 8% série, 43% do ensino médio e 26% do ensino
superior. Portanto, novamente aparece a escola como um dos principais
fatores determinantes das praticas de leitura da amostra estudada. (LEITE,
2012, p. 66-67)

Na verdade, quando a escola promove, em seu interior, praticas de leitura, ainda

que definidas como “exigéncia escolar”, acaba induzindo a amplia¢ao dessas praticas.
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TABELA 08
Representacdes das entrevistadas sobre o planejamento das atividades de leitura
Escolas Total
i 0,
Categorias S B P?gf %
N % N % '
Leituras didrias 6 75,0 3 75,0 75,0
Semanalmente, os alunos retiram livros 1 125 | — — 83
Toma a leitura dos alunos — — 1 25,0 8,3
N4o planeja 1 125 | — — 8,3
99,9
Total de professoras que deram resposta compativel a questdo apresentada 8 — 4 — 12
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

O total de professoras ndo corresponde ao total de respostas pelo fato de uma delas ter apresentado mais de uma afirmagcéo.

Para constatar a sistematizacdo do trabalho pedagogico que é desenvolvido nas
duas escolas, indaguei sobre o planejamento das atividades de leitura, posto que o objetivo do
Ensino Fundamental ¢ formar o cidaddo, que se da, dentre outros fatores, mediante: “o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da
leitura, da escrita e do calculo” (ex-vi art. 32-1, da LDB).

Considerando que o “pleno dominio da leitura” ¢ uma das finalidades do Ensino
Fundamental, ndo se desconsideram as dificuldades que o processo ensino e aprendizagem
encontra para desenvolver essa habilidade. Nesse sentido, Zilberman (2001) discute o fato de
a “ciéncia da leitura”, sob o enfoque sociologico, na investigacdo sobre o papel do leitor,
deixa de fora “o processo de apropriacdo do texto” e o sujeito permanece numa posicao

passiva ao “mundo dos livros e da escrita”, modelado pela sociedade da época. Com isSo,

aduz que:

Um dos objetivos dos estudos de Roger Chartier é superar esses obstaculos.
Ele parte da tese principal das indagacdes socioldgicas: “a leitura ndo é uma
invariante histérica - mesmo nas modalidades mais fisicas”; as
transformacdes por que passa, por sua vez, dependem ndo apenas de fatores
econdmicos e materiais, mas também ‘“das formas de sociabilidade, das
representacdes do saber e do lazer, das concepgdes de individualidade”. As
concepcdes postas em circulagdo por grupos sociais interferem na maneira
como se processa a leitura; e essa, que corresponde a apropriacdo de um
discurso”, leva o leitor, da sua parte, a “uma nova forma de compreenséo de
si e do mundo" (ZILBERMAN, 2001, p. 83).

Dada essa importancia da leitura em cada tempo, em cada espaco social, ao
questionamento das duas diretoras sobre a forma como sé@o planejadas as atividades de leitura
na escola e, por consequéncia, vao representar as praticas existentes, obtive as seguintes

respostas das diretoras:
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Diretora SSJ: Todos os dias, ja no comeco da aula, as professoras leem um
texto. Tem a Sala de Leitura aqui do lado, os alunos toda semana retiram
livro, levam para casa e trazem de volta. Tem um cronograma das classes, 0s
dias certos para cada classe e o horario.

Diretora LB: Existe uma rotina que o professor segue, que é feita em
conjunto com a Professora Coordenadora. Essa rotina é estudada, é
planejada e ai, dentro desse norte, esses professores fazem sua rotina de
leitura semanal.

As respostas revelam duas estratégias de acompanhamento do trabalho
desenvolvido na escola de modos diferentes. Na SSJ, a diretora se mostra mais inteirada da
rotina de das turmas, no que tange a formacdo para a leitura, ja que identifica a rotina utilizada
no cotidiano escolar: leitura no come¢o da aula, se¢do circulante da Sala de Leitura,
cronograma para ida das turmas a Sala de Leitura. Na LB, a diretora atribui as funcoes
pedagogicas a PC, a profissional que, de um modo geral, é quem organiza a rotina pedagdgica
da escola.

Aparece, pois, a caréncia de gestdo. Talvez, até, pela “sobrecarga administrativa
na rotina escolar”, conforme aponta Oliveira (2002, p. 140). E importante que as escolas
desenvolvam acGes de fortalecimento da gestdo escolar, para que todos se sintam responsaveis
pelos resultados da aprendizagem dos alunos, pois sdo estes o alvo da atuacdo didatico-
pedagdgica que vai resultar em um cidaddo plenamente formado ou ndo. E a instancia escolar
o locus privilegiado dessa formacdo, de sorte que a equipe precisa estar coesa, cada segmento
cumprindo seu papel: o diretor, como 0 maestro que rege 0 conjunto; o professor
coordenador, como orientador dos docentes, gerenciador das atividades didaticas e vigilante
dos resultados do ensino; o corpo docente, zeloso com a aprendizagem dos alunos e
comprometido com a recuperacdo daqueles que apresentem menor rendimento. Por isso, se a
autoridade maior da escola, o regente da equipe, aproxima-se mais das questdes pedagdgicas,
tanto mais a possibilidade do conjunto seguir a direcdo planejada coletivamente e buscada
individualmente, no cotidiano de efetivo trabalho escolar.

Uma proposta de planejamento da leitura para a formacéo da pessoa do leitor foi
feita no capitulo 1, item 2.2. Componentes cognitivos do leitor: seu conhecimento e
experiéncia. Item este que se desdobra em: 2.2.1. Os conhecimentos; 2.2.2. O processo de

leitura; 2.2.3. As estratégias de leitura.



115

TABELA 09
Representacdes das entrevistadas sobre o0 que pensa do guia Ler e Escrever
Escolas Total
Categorias SSJ B P(rjgf %
N % N % '
Gosta do guia 3 42,8 3 50,0 46,0
Precisa adaptar 2 28,6 1 16,6 23,0
Deixa a desejar 1 14,3 1 16,6 15,6
E complexo 1 w3 | — | — 77
Os alunos ainda estéo sendo alfabetizados — — 1 16,6 7.7
100
Total de professoras que responderam a questéo apresentada 7 = 6 = 13
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

O guia Ler e Escrever, conforme pontuei no capitulo 1, traz mensagem do entdo
Secretario de Estado da Educagdo, no sentido de que “vem, ao longo de sua implantacao,
retomando a mais basica das funcdes da escola: propiciar a aprendizagem da leitura e da
escrita. Leitura e escrita no seu sentido mais amplo e efetivo.” (SAO PAULO, 2010, p. 3)

Na Tabela 09 é possivel visualizar que 69% das entrevistadas firmam sua opinido

(13

entre “gosta do guia” e “precisa adaptar”; 31% delas opinam que “deixa a desejar”, “¢
complexo” e “os alunos ainda estao sendo alfabetizados”.

Sem duvida, o proprio nome “guia” indica que ¢ um norteador da acao pedagogica
do professor, precisando ser adaptado as situacoes localizadas de cada escola.

A boa aceitacdo do referido guia pode ser notada nos depoimentos:

Diretora SSJ: Eu estou de acordo, os professores seguem e eu acho que esta
dando resultado. Em geral os professores gostam, mas sempre tem alguém
gue ndo gosta ou entdo ndo fica s6 no Ler e Escrever.

Diretora LB: Eu acho que é muito positivo, foi também um norte muito
importante e os professores, eu sinto, tiveram uma boa recepgao. Légico que
a gente ndo consegue cem por cento, porque sempre tem uma ou outra
resisténcia; mas, na grande maioria, eu acho que foi muito bem recebido
pelo corpo docente. Eles estdo colocando em prética, estdo utilizando o Ler e
Escrever durante as reunides de HTPC, a Professora Coordenadora esta
sempre revendo as praticas, aquilo que o livro propbe realmente com a
metodologia; entdo, eu acho que foi muito bem vindo.

PC SSJ: Entdo, eu gosto muito, eu acho que é um material de excelente
qualidade e tenho algumas reservas. [...] se a gente reduzir o trabalho
didatico somente ao material, tem algumas expectativas de aprendizagem
que a gente ndo atende, que a gente ndo alcanga. Entdo eu vejo ele dessa
forma, que ele é um recorte do curriculo, um recorte bastante extenso, que da
conta de desenvolver muitas habilidades nas criancas. [...] Entdo, na verdade,
0 que os professores fazem é, trabalhar uma parte desse minimo e trabalhar
outras coisas.
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PC LB: Olha, ¢ um material muito bom, muito bom, que vem pronto, s6 ha
necessidade do professor estudar para dar os encaminhamentos corretos, [...]
Vocé s6 ndo pode jogar, a Unica coisa € assim, ele ndo da conta. Vocé, de
todo curriculo da série, vocé precisa buscar subsidios em outros livros, mas
eu creio que ele é excelente, porque ele atende uma diversidade de géneros
muito grande, principalmente quando chega na 42 série.

Profa. 42 A SSJ: [...] Eles foram feitos para a cidade de Sdo Paulo, entéo
foram feitos para os alunos que moram |4, entdo a gente tem que adaptar a
necessidade com os alunos daqui do interior entdo tirando essa parte da
adaptacéo [...], sdo atividades boas ndo posso tomar isso como norte assim:
“S6 vou trabalhar isso”, mas complemento meu trabalho.

Profa. 42 B LB: E um material muito rico, eu acho que faz com que a
crianga pense muito. A crianga tem que pensar pra fazer, porque vocé ndo
pode dar tudo pronto, sendo a crianga ndo vai pensar, eu acho o Ler e
Escrever um material riquissimo.

No entanto, para a professora que trabalha com uma turma de alunos ainda nao

alfabetizados, faz restrigoes:

Profa. 42 D LB: Eu conheco assim, mais o0 do 5° ano [4? série]. Eu acho que
0 programa € muito bom, mas pros alunos alfabéticos, que consigam ler e
entender, interpretar, porque pra minha sala ja ndo. Dai fica uma coisa
complicada, até o livro do PIC® pra eles é dificil, porque tem umas
atividades ali, que quem ndo consegue ler, ndo consegue fazer. Ai fica
dificil! Agora, se ele for acompanhando desde o primeiro, ai sim, fica bom.

Ha motivos para receber o Ler e Escrever com reservas; pois, na sua concepgao e
implantacdo na SEE/SP, houve uma nitida intencdo de: rebaixar o ensino dos alunos
provenientes das classes populares, a fim de pudessem responder as questdes da avaliacdo de
larga escala de modo satisfatorio, bem como exercer um controle acirrado sobre a atividade
docente em sala de aula, ja que os indices de qualidade do ensino no estado de Séo Paulo
eram [e continuam a ser] alardeados, conforme citei no capitulo 2: “continua abaixo dos
padrdes desejaveis pela avaliacdo do Saresp” (ESTADAO, 24-03-2011) ou, com pequena
melhora, “mas ritmo continua lento” (ESTADAO, 07-03-2012).

Este entendimento é corroborado por Sartorio (2010, p. 57):

O Programa Ler e Escrever sugere que a sua elaboracdo foi norteada pela
concepcdo de que as criancas provenientes das classes populares nédo
possuem um universo cultural letrado no ambito familiar, motivo pelo qual
se torna necessario oferecer-lhes uma sele¢do de contetidos que resvala o
senso comum e atividades com graus de complexidade que eram resolvidos

¥ PIC: Projeto Intensivo no Ciclo | = parte integrante do Programa Ler e Escrever para recuperacéo de alunos
com grandes defasagens de aprendizagem.
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por criancas de seis anos na pré-escola até meados da década de 1980, antes
da inserc&o oficial do construtivismo nas redes publicas de ensino.

Essa autora continua sua critica contundente ao referido programa, posto que

O resultado mais pernicioso na implantacdo de programas como o Ler e
Escrever esta no rebaixamento dos niveis de problematizacdo® propostos as
criangas, pela auséncia de desafios no processo de ensino-aprendizagem. Os
conteudos disponibilizados no ensino fundamental ndo ultrapassam a esfera
do cotidiano e as historias presentes nos manuais escolares se limitam ao
senso comum. (SARTORIO, 2010, p. 58)

Assim, a implantacdo do mencionado programa teve, além da intencdo de
melhorar os indices do Saresp com o rebaixamento dos contetdos ensinados, uma proposta de

atendimento ao modo de producédo e ao mercado vigentes:

E essa dimenséo da formac&o humana que é solapada na atual proposicéo do
curriculo no ensino basico, pois langa os individuos a um grau de
superficialidade que intensifica a fragmentacdo social e reduz
significativamente a compreensdo da historia. O desenvolvimento da
capacidade de abstracdo que poderia ser iniciado na infancia é prorrogado
para as séries finais da educacdo basica, o que promove um retardamento do
desenvolvimento da capacidade intelectiva dos individuos.

[...]

Os objetivos que conduzem a educacdo na atualidade tém como alvo ndo
propriamente a formacéo da individualidade, mas a adaptacdo ao modo de
producdo vigente. O combate & difusdo do conhecimento promove a
continuidade do movimento pragmatista iniciado em fins do século XIX,
direcionado ao processo de desestruturacdo do curriculo e o seu ajustamento
a organica produtiva. Isto €, a partir das bases filos6ficas do pragmatismo a
educacdo vem sendo direcionada ao desenvolvimento de aptiddes e
habilidades, promovendo satisfatoriamente a adaptacdo dos individuos ao
modelo de producdo vigente, mas incapaz de investir no desenvolvimento
das potencialidades humanas, na expansdo da interioridade, ou seja, através
da apropriacéo da arte, da literatura ou da teoria. (SARTORIO, 2010, p. 71-
72)

No que diz respeito ao controle da atividade docente, a pesquisadora Constancio

(2012, p. 17), que também € docente da rede publica e utiliza o Ler e Escrever, afirma que

[...] é possivel evidenciar que os Programas criados pelo Plano para a
Educacdo Paulista sdo expressdes da racionalidade tecnolégica, & medida
que perpetuam o modo industrial/capitalista de producdo na educagdo e
englobam, no processo de racionalizacdo, mecanismos de controle. A
padronizacdo do produto (desempenho padronizado do aluno em avaliacdes

% Problematizagdo: a autora remete a seguinte nota no texto original = Referéncia dada por Jodo Luiz Gasparin
(2002) no livro Uma didéatica a Pedagogia Historico-Critica sobre os procedimentos metodolégicos favoraveis
ao processo de desenvolvimento dos diferentes niveis de raciocinio, a transicdo de uma compreenséo superficial
e ingénua sobre a realidade para o pensamento abstrato e cientifico.
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externas) pela padronizacdo do trabalho docente por meio do curriculo
unificado, a criacdo de material didatico em forma de receituario e
bonificagdo via cumprimento de metas sdo mecanismos de controle que
impdem a homogeneizacao, impossibilitando a reflexdo do professor sobre
seu proprio trabalho, forcando-o assim a se submeter ao aparato tecnoldgico
que impde a referida padronizacao.

A pesquisadora Constancio relata como ela prépria sentiu na pele o controle:

A intensa ingeréncia da Secretaria de Estado da Educagdo acerca da
utilizacdo do material didatico do Programa Ler e Escrever e Sdo Paulo faz
Escola para preparacdo das aulas pode ser justificada a partir da
compreensdo de que o governo, em nome de promover a qualidade do
ensino, faz com que o professor ndo pense com a necessaria profundidade
para preparar as aulas, impondo-o a apenas executar o que foi elaborado pelo
proprio governo, definido como ideal. (CONSTANCIO, 2012, p. 18)

Mas, por que as entrevistadas desta pesquisa relatam, de modo geral, que gostam
do Ler e Escrever, com alguma necessidade de adaptacdo? Entendo que, no caso, devam

ocorrer os processos de alienagéo e ideologia, conforme define Severino (1994, p. 117):

O processo de alienagdo da consciéncia em relacdo a realidade objetiva da-
se quando o individuo elabora contetidos explicativos e valorativos que julga
verdadeiros e validos e com os quais pretenderia explicar e legitimar os
varios aspectos e situacdes da realidade.

Alienacdo: perda da propria identidade, diluicdo no outro estranho a si.
Mas estando alienada, a consciéncia ndo se da conta de que tais conteidos
(ideias, representagOes, conceitos, valores) sdo ideoldgicos, ou seja, tém
obviamente um sentido que, no entanto, estd descolado da objetividade do
real, e referem-se a um outro aspecto da realidade, que, por sua vez, fica
oculto e camuflado.

Ideologia: conceitos e valores particulares de um grupo social passados a
todos como se fossem universais.

E por esse motivo que ndo percebem a fragilidade do material de que dispdem,

conforme assevera Sartério (2010, p. 58):

A simplicidade com que se conduz o raciocinio nas atividades apresentadas
as criancas entre nove e dez anos tolhe os desafios estimuladores de um
pensamento mais complexo e inibe o desejo de aprofundar o assunto,
rapidamente exposto. Com contetidos simples relativos a lingua portuguesa e
a matematica dispostos simultaneamente e exercicios orientados a resposta,
0 Programa apresenta caracteristicas que equivalem a estrutura de cartilha
(para estudantes e professores), com nivel de complexidade inferior ao de
livros didaticos, cuja utilizacdo foi intensamente criticada a partir das
reformas no ensino nos anos de 1990, pautadas pela concepcéo
construtivista.
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TABELA 10
RepresentacOes das entrevistadas sobre outros materiais de consulta
Escolas Total
i 0
Categorias SSU B P?gf %
N % N % '
Livros didaticos 6 85,8 2 33,3 61,5
Ler e Escrever / PIC — — 2 333 15,4
Textos da internet 1 142 | — — 7,7
Novidades da Diretoria de Ensino — — 1 16,6 77
Do que a prdpria gostar — — 1 16,6 7,7
100
Total de professoras que responderam a questao apresentada 7 — 6 — 13
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

Ficou claro que o Ler e Escrever precisa ser completado com outros materiais e 0

mais apontado (61,5%) foi o livro didatico que, antes, era o principal apoio pedagdgico ao

professor em sala de aula, mas agora, mesmo as redes de ensino produzindo seu proprio

material didatico, continua sendo largamente utilizado nas escolas.

O livro didatico tem sido visto também como fator de transformacdo ou de
permanéncia de valores sociais e como simbolo para a¢fes concretas, acées
que mostram diferentes formas de interagdo entre a escola e o0 contexto
social. Nessa qualidade de simbolo, os livros didaticos aparecem como
chave para o entendimento de formas de entrelacamento entre préaticas de
leitura e a vida social.

Nas fases de escolarizacdo obrigatoria, praticas de leitura e livros didaticos
em escolas publicas brasileiras estiveram sempre intimamente ligados. Os
livros vém sendo adotados pelas escolas para as mais diversas disciplinas.
Assim, em grande parte, 0 ensino publico brasileiro tem-se ancorado em
leituras de carater “formativo”, em especial, em leituras de livros editados
para essa finalidade. Dai que as diferentes andlises feitas a respeito desses
livros extrapolam questdes exclusivamente de apreensdo do conteudo
escolar, para constituir-se em objeto passivel de oferecer entendimento de
uma ordem social em ac¢do. (BARBOSA, 2009, p. 20)

Com esse carater “formativo”, as professoras declararam utilizar o livro didatico:

PC LB: Eles pegam livros didaticos [...]

Profa. 42 A SSJ: Livros didaticos de diversos autores [...]

Profa. 42 C SSJ: O material didatico mesmo da escola, que sao os livros, o
PNLD e alguns daqueles livros nds adotamos juntamente com o material Ler
e Escrever; entdo, é paralelo, nés usamos os dois.

Profa. 42 D SSJ: Ah, eu consulto meus livros didaticos, minhas colecdes [...]

Profa. 42 B LB: Livros didaticos, diversos livros, porque ndo da pra seguir
umso [...]
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A observacdo de que os professores utilizam uma gama variada de materiais para

suas aulas, também foi feita na regido de S&o José dos Campos, por Constancio (2012, p. 68):

Tanto nos 3° anos quanto nos 5° anos foi possivel notar que os professores
utilizam diferentes materiais didaticos para o planejamento das aulas. [...]
Para as aulas de Lingua Portuguesa identificamos o uso diario de livros de
literatura, o uso frequente de gibis e letras mdveis, além do livro didatico
fornecido pelo governo federal e atividades xerocopiadas. Ficou evidente
que os professores, ao planejar as aulas, ndo se limitam a apenas utilizar o
material didatico do Programa Ler e Escrever.

Um dado importante [...] é saber se os professores, ao ministrar as atividades
do material didatico do programa, seguem as instru¢@es contidas nos Guias
de Planejamento e OrientacBes Didaticas. O fato de ndo as seguir revela
resisténcia, mesmo que inconsciente, contra o controle do sistema.

[...] os professores utilizam o material didatico do Programa Ler e Escrever
durante o planejamento das aulas, mas também utilizam outros materiais, por
vezes até mesmo com maior frequéncia do que aqueles indicados no material
do programa.

Portanto, ndo ha singela alienacdo dos professores e uma mera diversificacdo do
material do Ler e Escrever, porém uma atividade, ainda que incipiente e inconsciente, de
resisténcia a superficialidade desse material, que precisa ser complementado, principalmente

com o livro didatico.

TABELA 11
RepresentacOes das entrevistadas sobre os critérios de selecdo dos textos a serem trabalhados em sala de aula
Escolas Total
i 0
Categorias 3SJ B ngf %
N % N % '
Escolha aleatoria 6 85,8 1 16,6 53,8
Segue o Ler e Escrever — — 4 66,6 30,8
Segue orientagéo da PC 1 14,2 1 16,6 15,4
100
Total de professoras que responderam a questdo apresentada 7 — 6 — 13
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

As professoras da escola de melhor desempenho declaram fazer escolha aleatéria
dos textos a serem trabalhados em sala de aula, enquanto as professoras da escola de pior

desempenho se dizem mais fiéis ao Ler e Escrever.

PC SSJ: [...] quando eles olham para o livro didatico, eu ndo sei se eles tém
muita clareza do tipo de texto que eles procuram I, né? Eu sinceramente nao
sei responder, eu acredito que eles ndo tém muita clareza, eu tenho a
impresséo de que seja mais ou menos assim, eu abro um livro: “Ah, esse
texto € legal, esse texto é bom!” E eu levo esse texto para a sala de aula.
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Profa. 42 B SSJ: Eu vejo mais ou menos o que eles vao gostar, eu sei mais
OU Menos 0 que crianga gosta, ai eu seleciono.

Profa. 42 D SSJ: Eu pego o texto, eu leio e vejo se estd no interesse dos
meus alunos...

[..] E. Eu vejo assim se da pra eles interpretar, que ndo tenha um
vocabulario assim tdo dificil pra eles e eu pego sempre assim textos do
momento, daquilo que esta acontecendo [...]

Pela fala destas professoras, percebo que a escolha ndo é feita de maneira
simplista e aleatoria; em razéo do tempo de magistério que possuem, da experiéncia de sala de
aula, ttm capacidade de, rapidamente, avaliar textos que sejam adequados e compativeis com
0 interesse da série em que lecionam. Isto ocorre porque extraem textos de diversos livros
didaticos indicados para a série em questao.

Ja as que declaram seguir o Ler e Escrever revelam maior grau de alienagdo em

relacdo ao material enviado pela Secretaria da Educacao:

Profa. 42 A LB: Entdo, seguindo o Ler e Escrever, ndo tem muito que
selecionar, ai é sé seguir o projeto [...]

Profa. 42 C LB: O Ler e Escrever ja ensina a fazer uma rotina; entdo, ele ja
demonstra, vamos dizer, alguns géneros que tém que estar e depois eu vou
procurando outros [...]

TABELA 12
Representacdes das entrevistadas sobre a metodologia utilizada para atividades de leitura
Escolas Total
i 0,
Categorias 357 B P?gf %
N % N % '
Leitura individual (aluno ou profa.) / leitura em grupos / discussdes 5 71,4 4 66,6 69,2
Segue o Ler e Escrever 1 14,3 1 16,6 15,4
A PC acompanha 1 143 | — — 7,7
Alguns alunos ainda néo conseguem ler sozinhos — — 1 16,6 77
100
Total de professoras que responderam a questdo apresentada 7 = 6 = 13
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

Quanto a representacdo da metodologia adotada para as atividades de leitura, as
entrevistadas, de ambas escolas, mantém um consenso (aproximadamente 70% delas)
declaram seguir 0 mesmo padréo.

De certo modo, as turmas sdo homogéneas, até mesmo a 4% D da escola de pior
desempenho, em que a maioria ainda nao esta alfabetizada.

Com relacdo aos procedimentos didatico-metodoldgicos para esses tipos de

turmas, o ja citado professor americano afirma:
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Os céticos sobre a eficiéncia de colocar um Unico aluno para ler em voz alta
podem se perguntar qual texto seria apropriado para a classe toda ou se a
atividade ndo seria ofensiva a autoestima do aluno, caso ele tivesse
dificuldade para ler em publico. Sem querer iniciar um vasto debate
filosdfico, eu diria que ndo ha nada intrinsecamente ofensivo a autoestima do
no fato de se cometer um erro, especialmente se o0s alunos aprendem, com o
tempo, a fazer corretamente o que fizeram errado. Nesse caso, 0 resultado é
provavelmente oposto. A despeito disso, como Roy Baumeister demonstrou
em seu excelente artigo®® sobre o assunto, ha poucos fatos para apoiar a ideia
de que promover a autoestima ¢ um bom objetivo escolar. O melhor que se
pode dizer ¢ que a autoestima esta relacionada com o desempenho
académico, mas ndo é uma causa do desempenho académico. Ou seja,
quando os alunos obtém um bom desempenho académico, eles acreditam em
si mesmos e a autoestima deles € melhor — ndo o contrario. Quanto aos
textos acessiveis a classe toda, muitas, sendo a maioria das escolas charter®
que conheco ignoram a crenca ortodoxa em classes heterogéneas. Dito isto,
mesmo que vocé ndo possa agrupar seus alunos de forma homogénea, um
pouco de avaliagdo prévia ajudard vocé escolher certas partes do texto para
os leitores apropriados ou mesmo preparar leitores com dificuldades,
apresentando com antecedéncia a eles algumas frases e palavras. (LEMOV,
2011, p. 277)

Eis dois exemplos, segundo afirmam, de como trabalham as atividades de leitura:

Profa. 42 B SSJ: [...] Eles fazem a leitura compartilnada comigo e faco
perguntas, converso com eles, eles ddo a opinido e eles falam o que
entenderam. A partir dai a gente comeca a trabalhar com a, por exemplo,
através daquilo fazer uma producio de texto, um entendimento do texto. E
sempre assim. Eu uso também o livro que vem deles, de Portugués, tento na
medida do possivel estar trabalhando os textos ali com eles. E mais ou
menos isso, vai encaixando.

Profa. 42 A LB: Primeiro a gente faz a leitura, depois faz uma roda de
leitura, tem dia que sim e tem dia que ndo, as vezes, um debate. Divido eles
em duas turmas, uma Ié uma manchete, outra Ié outra manchete, depois ele
debatem.

Lemov (2011, p. 273-4), também no capitulo 10 da “Aula nota 107, propde
técnicas interessantes para o desenvolvimento da leitura, nas quais introduz o componente

ludico nessas atividades, fazendo algumas indagacdes:

CONTROLE O JOGO: TORNE A INSTRUCAO DE LEITURA
PRODUTIVA E RESPONSAVEL

Como professores ja tdo ocupados poderdo integrar a instrugdo de leitura em
suas salas de aula de forma produtiva a0 mesmo tempo que garantem a
verficagdo efetiva do seu aprendizado? Este desafio envolve um conjunto de

% Lemov remete a: “Re-Thinking Self-Esteem: Why Non-Profits Should Stop Pushing Self-Esteem and Start
Endorsing Self-Control” (Repensando a autoestima: porque as ONGs deveriam parar de se preocupar com
autoestima e comecar a promover o autocontrole), publicado na Stanford Social Innovation Review, edi¢do do
inverno de 2005.

% Escola charter : tipo de escola pablica independente nos EUA, que ndo é administrada por um distrito escolar.
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habilidades que sdo muitas vezes desprezadas e que, no entanto, sdo
essenciais.

[...]

Ser& que quatro a cinco horas diarias de leitura nos 200 dias do ano letivo,
supondo que se pudesse garantir uma leitura de razodvel qualidade, seria
capaz de levar uma escola a atingir melhore resultados do que muitas
atingem hoje? Obviamente, ndo ha meio de responder de maneira precisa a
esta pergunta. O fato é que provavelmente a resposta seria “sim” e que
deveriamos ter sempre em mente a pergunta: “Se tivéssemos seguranca de
que os alunos tém boa capacidade de leitura, seria melhor ler do que realizar
outras atividades em uma dada situacdo de aula?”

De fato, sd@o questdes que os professores se fazem constantemente, ja que a
dindmica das aulas, os materiais oferecidos, os contetdos programados por esferas
hierarquicas distantes da realidade de cada escola, ndo raras vezes, tornam a aprendizagem
ineficaz para grande parte dos estudantes. Nem sempre esses professores tém a oportunidade
de, reunidos na HTPC (hora de trabalho pedagogico coletivo) discutirem as mesmas
dificuldades encontradas e, em conjunto, pensarem em estratégias diferentes daquelas
prescritas no Ler e Escrever. Este € um motivo de pelo qual Mendes (2008) faz a indagacéo
“HTPC: hora de trabalho perdido coletivamente?”

O caréter ludico da educacgdo precisa adentrar a sala de aula e se fazer presente nas
atividades escolares, pois a ““crianga precisa brincar, inventar, jogar, para crescer e manter o
seu equilibrio com o mundo”, conforme Rallo (1993, p. 11).

Assim, Lemov (2011, p. 278-281) sugere atividades simples, com o componente
ludico para desenvolver a leitura, “a medida que os alunos amadurecem e se tornam mais

proficientes”, como vao indicadas abaixo:

HABILIDADES DE CONTROLE O JOGO

Mantenha as duragdes imprevisiveis

Quando vocé pede a um aluno para ler em voz alta durante a aula, esse aluno
é o leitor primério. [...]

Mantenha imprevisivel a identidade do préximo leitor

Se vocé passar rapidamente de um leitor priméario para outro, os alunos vao
se concentrar com mais atengdo para seguir a leitura. [...]

Mantenha a duragéo curta

Ler pequenos trechos maximiza a concentracdo do leitor primario. Permite
que os alunos invistam uma quantidade expressiva de energia na leitura e
concentrem-se deliberadamente em sustentar a fluéncia e até uma leitura
dramatica. [...]

Reduza dos custos de transagao

O custo de transacédo esta implicito esta implicito em toda transi¢cdo na sala
de aula, especialmente as transi¢cbes mais comuns, como mudar de um leitor
primario para outro. [...]

Use pontes para manter a continuidade

Ao usar pontes, o professor 16 um pequeno trecho do texto — uma ponte —
entre os leitores primarios. [...]
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Preencha oralmente as lacunas

Aprendi essa técnica de preencher oralmente as lacunas ao observar o
professor Roberto de Leon dar uma aula de leitura para meninos de 3° ano na
escola charter Excellence, na cidade de Bedford Stuyvesant. Em um
exemplo, Roberto comeca a ler O Fantasma da Opera e para logo na
primeira sentenca [...]

Confie no marcador de lugar

Quando os melhores professores de linguagem ou literatura alternam entre
ler e questionar seus alunos sobre o que leram, usam deixas rapidas e
confidveis para garantir que seus alunos reconhegam a transicdo e reajam

prontamente. [...]

Aqui foram trazidos alguns exemplos de como os professores podem, com

recursos simples, dinamizar suas aulas com vistas & formacdo de leitores. E claro que,

conhecendo as suas turmas, considerando a realidade de cada escola, esses professores podem

inovar e aperfeicoar as técnicas propostas por Lemov (2011).

TABELA 13

RepresentacOes das entrevistadas sobre o interesse que o trabalho com texto causa nos alunos

Categorias

Escolas

SSJ

LB

N

%

N

%

Total
de
Prof.

%

Sim, causa interesse

3

42,9

3

50

Depende, se o texto: é atual, ja conhecido, com animais, para meninos — futebol e para
meninas — conto de fadas, a professora faz a apresentacdo do texto

4

57,1

3

50

53,8

46,2

100

Total de professoras que responderam a questdo apresentada

13

Total de professoras entrevistadas

13

Esta representacdo deu-se em equilibrio, ou pura e simplesmente as entrevistadas

disseram que o trabalho com texto causa interesse nos alunos ou expuseram as precondi¢oes

para causar interesse (se o texto é atual; ja conhecido; com animais; para meninos: futebol,

para meninas: conto de fadas; se a professora faz a apresentacéo do texto).

Neste aspecto, ganha importancia o trabalho da professora, visto que conhece seus

alunos, suas condi¢des de aprendizagem, suas expectativas. “Conhecer quais sdo esses

processos de compreensdo infantil dota o alfabetizador de um valioso instrumento para

identificar momentos propicios de intervencdo nesse processo [...].”(FERREIRO, 1993, p.25)

Seguem alguns relatos dessa percepcao:

Diretora SSJ: Causa, melhora bastante, porque eles veem coisas variadas.

Profa. 42 A SSJ: Porque se eu pego uma coisa que ndo tem nada a ver, eles
se desinteressam logo. [...] Entdo, depende muito de como o professor
apresenta os conteidos, 0s textos...
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Profa. 42 B SSJ: [...] Entdo eles tém, os meninos tém interesse por futebol,
jogador de futebol. Entdo, vocé vé que eles tém, sim. N&o €é a classe toda,
mas a maioria gosta de ler. [...] As meninas gostam de contos de fadas. [...]
Eu tenho também uma neta da faixa etaria deles, entdo vocé sempre esta
observando vendo o que gosta, acabando sondando ela e acabo trazendo,
pois sei que vou agradar 0s outros.

Profa. 42 B LB: [...] depende muito do texto que a gente trabalha, por isso
que nos temos que trabalhar com textos de acordo com a realidade deles, a
gente procura escolher um texto riquissimo, que desperte interesse deles, pra
chamar atencéo.

Profa. 42 D LB: [...] Que nem hoje, eu dei um texto sobre a primavera, eu
tirei de um jornal de crianca. Ai foi interessante, porque eles comecaram a
perguntar, ai eles perguntaram sobre as flores, porque ja era algo que eles
sabiam sobre as flores. Agora, se eu der um texto, dar assim por dar, ai eles
ndo conseguem, ai fica dificil.

Outro aspecto a se considerar, visto que as entrevistadas, mesmo minimizando 0s
efeitos da escolha do texto a ser, de certa forma, uma imposi¢édo, que pode atingir ou ndo o

interesse dos alunos, conforme ressalta Almeida (2011, p. 16):

Muitas vezes a escola esquece gque educacdo é um problema social, e encara-
0 como problema pedagdgico. Sem o menor respeito pelas condi¢des de vida
de seus frequentadores, impde-lhes modelos de ensino e contetdos
justamente produzidos para conservacdo dessa situacdo injusta, indecente,
[...]. Sem fazer a critica verdadeira, histdrica, do saber que coloca aos alunos,
a escola considera todo e qualquer contetdo valido, muitas vezes baseado
em preconceitos, ignorancias, verdades incontestaveis, dogmaticas.

A diversificacao de textos sempre € salutar, ja que possibilita aos alunos o contato
com variadas experiéncias, componente fundamental tanto para a constituicdo da
subjetividade como da formacéo cultural.

Observei que, minimamente, as escolas atendem a esse aspecto, seja com a
retirada de livros, semanalmente, na sala de leitura da SSJ, com a liberdade de escolha, seja
com a “Sacola da Alegria”, como atividade proposta na LB, quando os alunos escolhem os
livros, dentre uma porcdo deles, levados a sala de aula, visto que a escola ndo dispbe do
espaco da sala de leitura.

Ambas escolas valem-se da circulacdo de livros, de forma que a familia também
pode entrar em contato com esse objeto e melhorar suas condigdes culturais, inclusive

servindo de estimulo para melhorar seu desenvolvimento pessoal.
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TABELA 14
Representacdes das entrevistadas sobre mudancas na aprendizagem que o trabalho com texto provoca nos alunos
Escolas Total
i 0
Categorias 37 B P?gf %
N % N % '
Adquirem mais seguranga, mais informagoes, verbalizam e escrevem melhor, dinamiza o 7 100 6 100 100
raciocinio
100
Total de professoras que responderam a questdo apresentada 7 — 6 — 13
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

E indubitavel a constatacdo das mudancas provocadas nos alunos que o trabalho
com textos desencadeia. Todas as falas confirmam isso, pois se o texto € — retomando a
abordagem sobre texto apresentada no capitulo 1 — “um mecanismo pregui¢oso, que exige a
colaboracdo de seu leitor, ele da uma série de instru¢des simultaneamente. Todo texto permite
alguma forma de leitura.”

Para que o texto possa informar, orientar, produzir conhecimento, precisa ser
inteligido pelo ato da leitura. “Assim, aprender a ler ¢ entrar num novo modo de elaborar a
experiéncia, e dai sua importancia e dificuldade. E dai também as multiplas maneiras de ndo
conseguir aprender a ler através do ensino.” (FOUCAMBERT, 1997, p. 7)

Conforme a posicdo de Foucambert, ensinar a ler um texto € um desafio a
qualquer educador. Entretanto, as entrevistadas relatam observar mudancgas na aprendizagem
dos alunos:

Profa. 42 B SSJ: Olha, uma que eles fazendo a leitura do texto, ele acaba
melhorando o vocabulario, dinamizando o raciocinio e novos
conhecimentos, né?

Profa. 42 C SSJ: Eles crescem na producdo, na hora de escrever eles
crescem, eles escrevem melhor, quando eles leem bastante, o trabalho é com
0 texto, eles crescem na producdo, na escrita, na oralidade deles, argumentos

[.]

Profa. 42 D SSJ: Bom, como eu fago a leitura, a leitura deles melhora
demais, na producéo escrita, melhora na ortografia, interpretar o texto.

Profa. 42 A LB: Informagdo, né? Muita coisa que eles ndo sabem, através de
textos, eles ficam sabendo, e se atualizando, e se identificando.

Profa. 42 B LB: Sim, porque assim, principalmente no comportamento
deles, se vocé der um livro agressivo, a crianca vai ter um comportamento
agressivo [...]

Profa. 42 C LB: Vai deixando eles mais amadurecidos, vdo escrevendo
melhor, a leitura vai desenvolvendo melhor, tudo melhora.
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As mudancas na aprendizagem pelo trabalho de ensino realizado pela escola
podem ser bem compreendidas pela seguinte citacdo de Paracelso®’, apud Mészaros (2005, p.
21): “A aprendizagem é a nossa propria vida, desde juventude até a velhice, de fato quase até
a morte; ninguém passa dez horas sem nada aprender.”

Ainda que alguns alunos ndo atinjam os indices propostos pelas avaliagdes de

larga escala, por certo, a escola lhes tera feito diferenca.

TABELA 15
Representacdes das entrevistadas sobre a avaliacdo do desempenho da leitura dos alunos
Escolas Total
i 0,
Categorias SS7 B P(rjgf %
N % N % ’
Dentro do esperado: leem mais e escrevem melhor 5 714 2 33,3 53,8
Estdo melhorando, se interessam pela leitura 1 14,3 2 33,3 23,1
Ainda falta 1 14,3 1 16,6 15,4
Séo bem fracos — — 1 16,6 7,7
100
Total de professoras que responderam a questdo apresentada 7 — 6 — 13
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

Esta representagéo das entrevistadas teve um resultado diretamente proporcional,
ou seja, quanto mais positiva foi a avaliacdo do desempenho na leitura dos alunos, tanto maior
foi o percentual dessa avaliacdo, como se pode verificar nesta Tabela 15.

Nesta perspectiva, as entrevistadas — a despeito dos resultados da avaliagdo do
Saresp — demonstram que seus alunos leem mais, escrevem melhor e estdo progredindo na
aprendizagem.

As escolas pesquisadas — como as demais da rede estadual de ensino de Sao Paulo
— utilizam o guia Ler e Escrever (SAO PAULO, 2010, p. 57), o qual prevé a “Roda de Leitura
— Objetivos: = Ampliar o repertorio de lendas da classe. = Apropriar-se de comportamento
leitor nas atividades de apresentacdo e indicagdo de textos lidos.” Por isso, ha atividades
diarias de leitura.

Nesse sentido, trago a viséo de Michel Glawinski (1977):

A leitura é, num certo sentido, uma atividade diaria, conscientemente
controlada até um certo grau e, dessa maneira, bastante semelhante a
linguagem coloquial que, embora controlada por normas, estas ndo se fazem
necessarias (em nivel consciente), na pratica diaria; ao contrario, estas
normas permanecem inconscientes mesmo quando o sujeito que as usa é
incapaz de conceitua-las.

%" philippus Aureolus Theophrastus Bombast von Hohenheim (1493 -1541), médico, filésofo e alquimista suico,
adotou o nome de Paracelso, que significa “superior a Celso” (Aulo Cornélio Celso, famoso médico romano do
século I).
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Ainda, para Glawinski (1977), o leitor vai para o texto com diferentes tendéncias,

inclusive os condicionamentos historicos e culturais. A medida que as professoras v&o

apresentando aos alunos os diversos géneros literarios, passam a ler mais, a se interessar mais

pela leitura.

Como nos lembra Adorno, o intérprete ndo é uma “tabula rasa”; ele vem ao
texto com uma serie de crengas e habitos. Isso é particularmente verdadeiro
para o leitor comum, que ndo faz o “trabalho” da interpretagdo e, portanto,
ndo tem que submeter suas acdes a racionalizacdo. Essas crencgas correm e
cobrem o mundo, suas propriedades e construcdo, incluem também uma
axiologia basica e até a estrutura do texto. Concepcdes que dizem respeito ao
proprio valor da obra ligam-se das mais diversas maneiras e a crengas de
primeira ordem. Este parece ser, aparentemente, caso de algumas
representacdes psicolégicas comuns que aparecem em um texto e que sdo
significativas para a recepcéao da narrativa. (GLAWINSKI, 1977)

Os depoimentos das entrevistadas confirmam essa situagéo:

Diretora SSJ: Quando se traz texto para ler, os alunos escrevem melhor.

Diretora LB: [...] Infelizmente nosso resultado no Saresp ndo foi tdo
positivo, mas a gente esta caminhando no rumo certo, eu acredito.

PC SSJ: [...] todas estdo alfabetizadas, ndo tem uma crian¢a que ndo saiba
ler, alguns leem e outros decodificam, mas conseguem fazer a leitura, pelo
menos a decodificagdo e eles acabam se saindo muito bem no Saresp. Eu
penso que isso é fruto do trabalho didatico que o professor faz na sala de
aula, no tratamento desse texto [...]

PC LB: Olha, € o que acabei de falar, quando o aluno chega que ele cumpriu
desde o 1° ano todas as etapas em cada série que ele deu conta das
expectativas de cada série, ele chega na 42 série como um leitor com
eficiéncia, ele vai conseguir e vai ler, mas infelizmente nos ndo estamos
conseguindo que essas criancas cheguem com todas as habilidades e
competéncias para uma 42 série, entdo isso esta dificultando o entendimento
das criangas, eles ndo estdo dando conta, sdo varios fatores que a gente sabe
que influenciam.

Profa. 42 E SSJ: [...] Eu trago muita leitura para eles, a gente 1€ muito, a
gente tem o acervo dentro da sala de aula. Quando a gente ndo pega o livro
na biblioteca, que é toda terca-feira, que eles levam, a gente tem roda de
leitores também, tudo aquilo. Entdo, eu percebi, assim, que tinha criangas
gue ndo gostavam de ler, porque tinham uma certa dificuldade na leitura. Eu
acho que de tanto aquilo, um vai apresentar, 0 amigo vai apresentar, o outro
vai, eu acho que vai incentivando aquele que ndo tinha vontade de ler.
Aquele que ndo gostava de ler, passou a gostar. Tem aquele que diz: “Eu ndo
vou levar o livro do acervo”. Eu acho que a partir do momento em que vocé
colocou um aluno 14 e vocé mesmo comeca a falar, a interagir com todo
mundo, eles comecam todos a participar e isso, no comeco, nao tinha.
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Profa. 42 A LB: Eu sempre tenho a turminha que se sobressai, e tem 0s
timidos; entdo, eu me surpreendo, porque 0 mais quietinho, as vezes, quer ler
em voz alta e tal; entdo, eu acho que isso ajuda, né? Na postura dele em
relacdo aos colegas. Essa semana eu tive esse exemplo, porque a gente da
reforco depois da aula, né? Quando chega no reforco, na hora da leitura, a
gente se surpreende, porque todos querem ler.

As vezes, a propria professora surpreende-se com o trabalho realizado. E dessa

situacdo particular de sala de aula, que extrai forcas para continuar a dificil tarefa de formar

cidadaos leitores.

Assim, de acordo com a proposta de Antonio Candido (1989, p. 22), mais do que

a formacdo para a cidadania, é preciso humanizar as pessoas:

Entendo aqui por humanizacdo (ja que tenha falado tanto nela) o processo
que confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como o
exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposicdo para com o
préximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas
da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos
seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nds a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para
a natureza, a sociedade, o semelhante.

TABELA 16
Representacdes das entrevistadas sobre o que leva um aluno a aprender ou ndo aprender
Escolas Total
i 0
Categorias SSJ B Rci(; %
N % | N| % P
Desinteresse 1 10 4 40
s o
gl 35
” ‘ES OS®
§ § < - Falta de acompanhamento 3 30 3 30
< O ° Q
OBl g4 =
iy
z53¢
L= Total de respostas 4 = 7 = 11 55
Acompanhamento da professora (planejamento e motivacéo) e da 5 50 3 30
1%}
"5 Cada um a seu tempo 1 0] — | —
0 S
2 3
28
og
S
Total de respostas 6 — 3 — 9 45
Total de vezes que responderam a questdo apresentada 10 = 10 = 20
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

O total de professoras ndo corresponde ao total de respostas pelo fato de algumas delas terem apresentado mais de uma afirmagéo.

Para analisar estas representac0es, de acordo com os depoimentos obtidos, dividi-

as em causas intraescolares e causas extraescolares, sendo esta ultima subdividida em fatores

de responsabilidade da familia e culpa do aluno.
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Neste aspecto, é esclarecedor o pensamento de Marx, posto que o educador
precisa ter clareza de que, ele mesmo, é influenciado por determinadas circunstancias e exerce

influéncia sobre seus educandos para que sua pratica possa ser transformadora:

A teoria materialista de que os homens sdo produto das circunstancias e da
educacdo e de que, portanto, homens modificados sdo produto de
circunstancias diferentes e de educacdo modificada esquece que as
circunstancias sdao modificadas precisamente pelos homens e que o préprio
educador precisa ser educado. Leva, pois, forcosamente, a divisdo da
sociedade em duas partes, uma das quais se sobrepde a sociedade (como, por
exemplo, em Robert Owen). A coincidéncia da modificagdo das
circunstancias e da atividade humana s6 pode ser apreendida e racionalmente
compreendida como pratica transformadora. (MARX, s/d)

As representacdes aqui expostas mostram um equilibrio no nivel de consciéncia
das entrevistadas, revelando-se ligeiramente melhor, comparativamente, segundo dados
tabulados por Balmant e Carrasco (2012, p. A18) “do questionario da Prova Brasil 2009,
respondido por 216.495 docentes de instituicdes publicas de todo o Pais que d&do aulas para
alunos do 5° e 9° ano do ensino fundamental, publico-alvo da avaliag¢ao.”

Na reportagem especial para o jornal Estad&o, esses autores verificam que:

Para os professores das escolas publicas brasileiras, a dificuldade de
aprendizagem dos alunos ndo é culpa deles: apenas 11% dos profissionais da
area creditam o baixo rendimento ao ndo cumprimento do curriculo ou a
inseguranca fisica da escola. A responsabilidade sobre o fracasso, para 60%
deles, é da familia e do proprio aluno.

[.]

Docentes da rede publica de Sdo Paulo confirmam os resultados do
questionario. [...] os educadores apenas cumprem as exigéncias da grade

curricular, “O retorno tem que ser do aluno” [..] (BALMANT,;
CARRASCO, 2012, p. A18).

Apurei, entre as entrevistadas, no segmento culpa da familia / culpa do aluno,
registram 55%, contra 60% da Prova Brasil 2009.

Porém, quanto a 45% das entrevistadas desta minha pesquisa atribuirem o fato de
um aluno aprender ou ndo aprender ao seu préprio trabalho, a escola, ou ao ritmo individual,
também recebe confirmagdo na Prova Brasil de parte dos educadores paulistas (“apenas
cumprem as exigéncias da grade curricular”). Com isto, emergem aspectos implicitos e nao
mensuraveis da pratica pedagogica, que se fazem presentes no discurso pedagdgico (DP), de
acordo com a tipologia de Orlandi (1987, p. 29), abordado na introdugdo, com o discurso

autoritario, que estanca a polissemia e retém a reversibilidade, isto €, de méo unica.
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Esse € um dado que encontra eco no entendimento de No6voa (1998), quando o
autor afirma que muito da pratica docente é irrefletida. Assim, por exemplo, o Ler e Escrever,
portador de um discurso hegemdnico, é reproduzido em sala de aula.

Silva (2010, p. 13) da pistas de como os efeitos do DP podem ser minimizados,

quando faz ver que

0 professor, no momento do ensino da leitura, deve ouvir e cruzar as vozes
dos estudantes depois da fruicdo dos textos. Quer dizer: escutar
sensivelmente as interpretagdes oriundas do grupo de estudantes no intuito
de produzir novas sinteses para 0os materiais lidos. Fazer justica a polissemia
da literatura e incentivar a participacdo criativa do grupo, ativando as
interlocucBes entre os estudantes e atuando como catalisador que recolhe e
adensa os pontos de vista sobre os textos.

TABELA 17
RepresentacOes das entrevistadas sobre o que entende por leitura

Escolas Total

de %
SSJ LB
% Prof.

Categorias

z
X

E tudo o que o aluno I& 14,3 — 77

Uma maneira de interpretar o mundo 16,6 7,7

E um texto escrito que se compreende e se atribui sentido 14,3 15,4

[=]=] ]
N
o
)

Decodificacdo de simbolos gréaficos 14,3 — 7,7

Nao sabe 285 | — — 15,4

Busca de informagdes 14,3 — 7,7

HI—‘NHH'HZ

&
o
>
o

Resposta evasiva 14,3 38,4

100

Total de professoras que responderam a questdo apresentada 7 — 6 — 13

Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

Os dados das representaches contidos nesta tabela demonstram que o
entendimento de leitura das entrevistadas é precario, tanto é que o maior percentual situou-se
nas respostas evasivas sobre a questdo (38,5%), além de admitirem ndo saber definir a leitura
(15,4%), ou seja, mais da metade (53,9%) trabalham com leitura sem ter a nocéo exata, de um
profissional da area do magistério, de um dos aspectos mais importantes no campo de
atuacdo: Ciclo I do Ensino Fundamental.

No capitulo 1, faco uma abordagem ampla sobre a leitura que, sem maiores
pretensBes, dada a amplitude do tema, poderia servir como principio para a sustentacdo
tedrica desse objetivo especifico do ensino fundamental.

Outra contribuicdo, além daquela de Silva (2010), citada na tabela anterior, é a de

Leite (2012, p. 76-77), cujo relato € atual e oportuno:

Neste sentido, é relevante apresentar uma sintese dos dados da pesquisa de
Leite e Higa (2011), relativa ao acompanhamento, durante um ano do
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trabalho pedagdgico de uma professora com uma classe de primeira série,
com 25 criangas de classe média-baixa, em uma escola pablica situada em
uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo. Essa professora era
reconhecida na escola por seus pares como uma profissional com grande
habilidade de envolver as criangas nas praticas de leitura. Como os dados
foram coletados nas salas de aula, através de continuas entrevistas com as
mdes, foi possivel analisar os possiveis efeitos extraclasse do trabalho da
referida professora.

A revelacdo mais surpreendente desta pesquisa foi que a professora realizou
um trabalho tdo adequado que o efeito, observado pelas mées, foi que as
criangas comegaram a desenvolver um padréo de leitura autbnoma em suas
casas: comecaram a ler sem estimulacdo do adulto, utilizando préticas de
leitura como atividades de lazer. A questdo que se colocou é: 0 que essa
professora realizou em sala de aula para produzir esses efeitos? Neste
sentido, os dados de observacdo foram fundamentais. Os principais fatores
identificados no trabalho pedagogico da professora foram:

1) realizacdo de sessdes de leitura diarias para os alunos, durante um periodo
em torno de maia hora. [...]

2) a professora incentivava a leitura realizada em casa pelos alunos; [...]

3) realizagdo de projetos: alguns livros foram selecionados para a realizagdo
de projetos, que correspondia a varias atividades em torno da historia,
podendo incluir dramatizacéo, [...]

4) realizacdo de atividades escritas a partir das leituras, [...]

Com efeito, Leite (2012) ressalta dois pontos: a “revelacio mais surpreendente
desta pesquisa” e “a professora realizou um trabalho tio adequado”, com grifos meus.
Entretanto, apesar de as professoras por mim entrevistadas ndo terem conceituado leitura
adequadamente, o trabalho que relataram desenvolver em sala de aula, com excegdo da 42 D
LB, néo é diferente do que a professora da pesquisa de Leite e Higa (2011) realizou.

A diferenca estd na avaliacdo do Saresp, em que: ndo ha mencdo quanto a
professora da classe de primeira série; no Saresp-2010, a SSJ registrou melhor desempenho,
enquanto a LB registrou pior desempenho. Entéo, outros fatores, como a vulnerabilidade do
entorno socio-econdmico da escola, avaliacdo indiferenciada para os niveis de avanco dos
alunos, dificuldades especificas para a resolugdo das questdes da prova, fazem diferenca nos
resultados do Saresp, sem que se possa aferir as seguintes variaveis, no caso destas duas
Gltimas escolas, posto que nao foram objeto de investigacao:

- leitura autbnoma em casa;

- leitura sem estimulacdo do adulto;

- leitura como atividade de lazer.
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Representacdes das entrevistadas sobre o que é essencial para formar alunos leitores
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Categorias

Escolas

SSJ

LB

N

%

%

Total

Resp

%

Incentivo da familia

2

18,2

9,1

Causas
Extraescolares
Papel da Familia

Total de respostas

Incentivo da escola e da professora

36,4

54,5

Oferecer bons textos de diferentes géneros

27,3

18,2

Formar o gosto pela leitura

9,1

9,1

Formar o habito da leitura

I EIES

9,1

Ll Bl IS ] w2

9,1

Causas
Intraescolares

Total de respostas

19

Total de vezes que responderam a questéo apresentada

11

11

22

Total de professoras entrevistadas

7

6

13

O total de professoras ndo corresponde ao total de respostas pelo fato de algumas delas terem apresentado mais de uma afirmagéo.

Se, na Tabela 16, que tratou das representacGes sobre o que leva um aluno

aprender ou ndo aprender, as respostas apontando causas extraescolares preponderaram, na

Tabela 18, que investiga as representacdes sobre o que é essencial para formar alunos leitores,

as entrevistadas mostraram um bom nivel de conscientizagdo, j& que a maioria (86,3%) aponta

causas intraescolares, isto €, a escola faz a diferenca, em decorréncia do trabalho pedagdgico

das professoras em sala de aula.

Ja na Tabela 12, apresentei algumas alternativas de formacéo de leitor propostas

por Lemov (2011). Todavia, esse € um trabalho complexo, em razdo de espaco e tempo na

escola, como analisa Goergen (2005, p. 17):

A escola se vé diante de desafios que, de uma parte, precisam ser
enfrentados e, de outro, ainda atemorizam pela sua novidade e radicalidade.
A instantaneidade do tempo e a flexibilidade do espaco opdem-se a
morosidade e rigidez do tempo e do espago escolar. Mas ndo se trata apenas
de abrir mdo dos procedimentos atuais da escola. Trata-se de encontrar
caminhos ante 0s novos desafios que incorporem transformacBes e
preservem a especificidade do agir educativo. De fato, a reunido numa escola
ndo € 0 mesmo gque uma reunido numa empresa. A empresa tem objetivos
muito distintos dos de uma escola. Suas decisdes podem ser rapidas,
performaticas e pouco democréticas porque estdo a servigo dos interesses do
capital. Na escola, ao contréario, é preciso dialogar, encontrar caminhos
consensuais que respeitem os diferentes interesses das pessoas envolvidas. O
interesse que orienta a empresa é a producdo; o interesse da escola é a
formacdo intelectual, ética e estética de pessoas humanas. O capital esconde
seus objetivos, controla e explora, exclui e busca resultados, sem medir
consequéncias. A escola, ao contrario, precisa ter 0 maximo cuidado em
deixar manifestos e democraticamente debatidos seus objetivos. Exige,
portanto, participacdo, respeito, inclusao, cuidado e escrdpulo com relacédo as
conseqliéncias que seus atos podem ter sobre os educandos. O capital
orienta-se pela ldgica da razdo instrumental, a educagdo pela logica
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dialdgica. Trata-se, portanto, de atividades de natureza distinta. Nao obstante
isso, a educacdo nao pode fazer de conta que estd isenta do espirito do
tempo, dos tracos culturais, econémicos etc. de cada época. Afinal, ela educa
seres humanos que sdo histdricos, culturais, nascidos e socializados em
determinado contexto.

O entendimento de Goergen (2005) traduz-se numa escola inovadora, que
incorpore 0 novo, mas respeite as diferencas individuais; que seja pautada em interesses
distintos do capital, pois este orienta-se pela producdo — logica instrumental, enquanto a
escola orienta-se pela formacdo de pessoas humanas — l6gica dialdgica; mas a escola ndo se
isenta do espirito de tempo e espaco — educa pessoas de um tempo histérico-cultural, num
espago contextualizado.

Esses novos atributos da escola atual também sao analisados por J. B. Araljo e
Oliveira (2012), presidente do Instituto Alfa e Beto, em entrevista a N. Goulart, na Revista
Veja, cuja chamada anuncia: “o Brasil necessita de redes de ensino fundamental eficientes,
nao de ilhas de exceléncia”.

Nessa reportagem, o entrevistado responde a pergunta sobre quais sdo 0S

ingredientes para 0 avanco:

O primeiro é uma politica para atrair pessoas de bom nivel ao magistério.
[...] O segundo ingrediente é a gestdo do sistema. Uma boa gestdo produz
equidade: todas as escolas de uma mesma rede funcionam segundo 0 mesmo
padrdo. Hoje, unidades de uma mesma rede, estadual ou municipal,
apresentam desempenhos dispares. O terceiro € a existéncia de um programa
de ensino estruturado, que falta ao Brasil. [...] O quarto ingrediente & um
sistema de avaliacdo que possa medir a evolugdo do aprendizado. Para isso,
porém, € preciso ter um programa de ensino: afinal, se vocé ndo sabe o que
ensinar, como vai saber o que avaliar? De posse de bons profissionais,
gestdo, programa de ensino e métodos de avaliagdo, acrescenta-se o ultimo
ingrediente, um sistema de premiacdo e punicdo. Algumas redes comecam a
pensar em um sistema de premiacdo, mas ndo adianta so dar incentivo. E
preciso premiar quem faz direito e punir quem ndo faz. Hoje, o Unico punido
no sistema de ensino brasileiro é o aluno reprovado. Isso é covardia. Nada
acontece com professor, diretor, secretario de Educacdo, prefeito ou
governador quando eles falham. (OLIVEIRA, 2012, p. 20)

Diferentemente de Goergen (2005), citado linhas acima, Oliveira (2012) tem uma
posicdo mais radical, porém ndo menos interessante, ja que aborda essa questdo em seu
conjunto, isto é, ndo de uma escola, mas de uma rede de ensino.

Deste modo, ressalto o segundo e o quarto ingredientes de Oliveira. Quanto ao
segundo, considerando que fosse dado um tratamento equanime as escolas da mesma rede,
isto proporcionaria desempenhos muito proximos. Neste particular, as escolas pesquisadas —
SSJ e LB — deveriam apresentar indices de desempenho bem similares. No que diz respeito ao
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quarto ingrediente, a avaliacdo que medisse o avangco do aprendizado ndo sofreria as
distorcBes que sofre, em funcdo da equalizacdo proposta no ingrediente anterior.

Por isso, a formacdo de leitores, que sejam cidaddos — e cidaddos humanizados,
ndo depende, isoladamente, da gestdo de cada escola em particular, porém da gestdo da rede
em todo o seu conjunto. E a punicdo, no regime meritocratico, via concessao de bonus, recai
sobre o professor, que tem seu aluno penalizado na ponta da cadeia, contudo a falha das

camadas superiores da hierarquia do sistema é escamoteada.

TABELA 19
RepresentacOes das entrevistadas sobre a causa do desempenho no Saresp de 2010 em Lingua Portuguesa
Escolas Total
i 0
Categorias 337 B Roeli %
N % | N]| % P
" Com dificuldades de aprendizagem — — 2 333
g 2 Com bom desempenho 2 |22 — | —
] <
g
= « Com pouco empenho na educagio dos filhos — — 2 333
x =
Ll E
3 &
S
o
Total de respostas 2 — 4 — 6 40
Comprometimento e empenho das professoras 6 666 | — —
a Trabalho constante (o ano todo) 1 11| — —
) % Os alunos néo foram totalmente alfabetizados — — 1 16,6
§ g Trabalhou com o PIC, mas a prova do Saresp é igual para todos — — | 1 | 166
Og
£
Total de respostas 7 — 2 — 9 60
Total de vezes que responderam a questéo apresentada 9 = 6 = 15
Total de professoras entrevistadas 7 — 6 — 13

O total de professoras ndo corresponde ao total de respostas pelo fato de algumas delas terem apresentado mais de uma afirmagé&o.

Os percentuais obtidos referentes a esta representagdo nao podem ser analisados
globalmente, quer dizer, se eu tomar as respostas das entrevistadas das duas escolas
pesquisadas e, singelamente, verificar que o desempenho no Saresp 2010, em Lingua
Portuguesa, deveu-se: 1) a causas intraescolares: 60% e 2) a causas extraescolares: 40%,
extrairei conclusGes errdneas. Por isso, é necessario investigar o conjunto de respostas das
entrevistadas de cada uma das escolas, separadamente.

Na SSJ, as duas respostas para causas extraescolares situadas no aluno, tem um valor
positivo, ja que representam 22,2 % e referem-se a alunos com bom desempenho, ou seja, eles
tiveram o mérito de elevar o rendimento da escola. Para as causas intraescolares, que atingem
77,7% das respostas dessa escola, ou se referem ao comprometimento e empenho das

professoras (66,6%) ou ao seu trabalho constante, realizado o ano todo (11,1%). Portanto, as
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representacdes revestem-se de uma concepc¢do positiva do trabalho da escola, demonstrada
nos resultados do Saresp.

Por seu turno, na LB, deu-se justo o inverso: as representacdes das entrevistadas
debitam o insucesso da escola a causas extraescolares, seja aos alunos com dificuldades de
aprendizagem (33,3%), seja as familias que pouco se empenham pela educacdo dos filhos
(33,3%). No tocante a causas intraescolares, debitam ao trabalho pouco eficaz da escola,
quanto a alfabetizacdo de seus alunos, diga-se, demonstraram maiores dificuldades na
resolucdo das questdes da prova, bem como ao fato de boa parte desses alunos estarem em
recuperacdo (PIC) e terem-se submetido as mesmas condi¢des de avaliacdo no Saresp.

De fato, dependendo do modo como os resultados sdo utilizados, a avaliacdo pode
levar a democratizacdo, ao aperfeicoamento do ensino e a emancipacao, ou pode ampliar as

desigualdades, como entendem Souza e Lopes (2010, p. 54):

Os significados que assumem as avaliagBes, seja para 0s gestores das
instancias centrais e intermediarias responsaveis pela administracdo da
educacdo, seja para as instituicbes de ensino, vao depender, essencialmente,
do uso que se fizer de seus resultados. As decisdes deles decorrentes tanto
podem servir a propdsitos de democratizacdo, como podem potencializar
iniciativas que intensifiquem desigualdades e levem a exclusdo. Neste
momento, acolhem-se, nas politicas de avaliacdo educacional, principios de
desigualdade e competicéo.

As distor¢des entre escolas da mesma rede ocorrem, porque ndo se considera que
a avaliacdo de sistemas “[...] ndo deveria ser realizada isoladamente, como se fosse a unica.
Deve integrar-se a outros procedimentos fundados em outros principios e tributarios de outra
l6gica — da educagao, nao do controle” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 88).

Com isso, os docentes pressionados pela classificacdo de suas escolas, pelo
percebimento ou ndo do bbnus de mérito, buscam justificativas para o resultado, as quais ora
enaltecem as proprias ac6es, quando obtém melhor desempenho, ora denigrem a autoimagem,
ora transferem o problema para o entorno, quando revelam pior desempenho. No entanto,
reafirmando o entendimento de Souza e Lopes, na citacdo linhas acima, Vianna (2005, p. 17)

pondera:

Os resultados das avaliagcbes ndo devem ser usados Unica e exclusivamente
para traduzir certo desempenho escolar. A sua utilizacdo implica em servir
de forma positiva na definicdo de novas politicas publicas, de projetos de
implantacdo e modificacdo de curriculos, de programas de formacdo
continuada dos docentes e, de maneira decisiva, na definicdo de elementos
para a tomada de decisfes que visem a provocar um impacto, ou seja,
mudancas no pensar e no agir dos integrantes do sistema.
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Na verdade, as competéncias e habilidades avaliadas na prova do Saresp tratam a
leitura de forma instrumentalizada, em conhecimento funcional e utilitario, para uso imediato,
no cotidiano, visando atender as exigéncias do modo de producéo capitalista. Nesse sentido, 0

conhecimento passa a ser um savoir faire, porque:

Na ideologia da competicdo, disfarcada de neutralidade técnica, o
conhecimento se transforma em operacbes do tipo saber-fazer, em
habilidades, funcionalidades. Todas as diferengas, assim computabilizadas,
sdo neutralizadas e naturalizadas em formas apropriadas ou inapropriadas de
ser. Impera a ordem do que seria (til para a vida — de fato, Gtil para os
interesses da reproducéo do capital. (BRITTO, 2007, p. 10)

Entdo, em conformidade com o que destaquei no capitulo 2, a finalidade da
avaliacdo de larga escala para o Saresp-2010, cuja mensagem registrada ¢ de que “os
resultados apresentados neste Boletim permitem a escola analisar o seu desempenho e, com
apoio da Secretaria de Estado da Educacdo, melhorar a qualidade da aprendizagem de seus
alunos e da gestdo escolar”, apresenta o fenomeno denominado descolamento entre teoria e
prética, ou entre a intengdo e o realizado. Nesse sentido, Catani e Gallego (2009, p. 80-81)

registram ser necessario:

que se diagnostique a real posicdo de uma escola, mobilizando-a
internamente para atingir um patamar superior, com base na analise local das
condicdes oferecidas e dos resultados obtidos. 1sso porque, do modo como
tem sido realizada a avaliacdo, as informacGes geradas sdo de dificil uso
local, uma vez que assumem contornos de classificagdo entre as escolas [...]
cada instituicdo deve ser cobrada de forma a realizar da melhor forma
possivel aquilo que se disp0s a realizar, ou seja, 0 seu projeto. Assim, ndo se
pode exigir de todos o cumprimento das mesmas metas, ou ndo se pode
exigir que tenham os mesmos objetivos e que alcancem 0s mesmos
resultados.

Escolas distintas, que, dentro dos principios da democracia e da autonomia,
elaboraram seu plano de gestdo, os quais foram homologados pela respectiva Diretoria de
Ensino (6rgdo subsetorial do sistema de ensino paulista), ttém de ser avaliadas por esse
parametro ou se estard praticando a avaliagdo classificatdria, largamente refutada nos
documentos oficiais desse sistema, ou seja, a SEE/SP.

N&o é por outra razdo que se observam grandes desigualdades entre escolas da

mesma rede de ensino.
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TABELA 20
Representacdes das entrevistadas sobre os alunos estarem preparados para trabalhar os textos do Saresp de 2010
Escolas Total
Categorias SSJ B P(rjgf %
N[ % [ N[ % '
Os alunos estavam preparados 7 100 1 16,6 61,5

Os alunos ndo estavam preparados

83,3

38,5

100

Total de professoras que responderam a questdo apresentada

13

Total de professoras entrevistadas

13

As entrevistadas da SSJ tém certeza do trabalho realizado, quanto a aprendizagem

dos alunos, corroborado pelos numeros positivos do Saresp 2010, tanto que 100% delas

responderam afirmativamente que seus alunos estavam preparados.

Por sua vez, com excecdo de uma professora da LB, as demais (83,3%)

responderam que os alunos ndo estavam preparados para os textos do Saresp 2010. Contudo,

essas respostas sdo um forte eco do baixo indice obtido na avaliacdo de larga escala, até

porque faltou mais treino para esse tipo de prova.

O “problema”, como registra Francois Dubet, “¢ que ndo se sabe o que determina

o efeito professor” (1997, p. 231). Questdes como metodologia adotada, experiéncia

profissional, ideologias ndo sdo diferencas significativas.

O Unico elemento que parece desempenhar um papel é o efeito pigmaledo,
isto é, os professores mais eficientes sdo em geral aqueles que acreditam que
os alunos podem progredir, aqueles que tém confianca nos alunos. Os mais
eficientes sdo também os professores que véem os alunos como eles séo e
ndo como eles deveriam ser. Ou seja, sdo 0s que partem do nivel em que 0s
alunos estdo e ndo aqueles que ndo param de medir a diferenca entre o aluno
ideal e 0 aluno da sala de aula. Mas, evidentemente, nas atitudes particulares,
entram também orientacGes culturais gerais, interesses sociais, tipos de
recrutamento ¢ formag¢do. N&do sdo apenas problemas psicologicos”
(DUBET, 1997, p. 231).

Todavia, as condi¢des descritas por Dubet podem ser levadas para as duas escolas

pesquisadas, ja que a abordagem em sala de aula demanda escolhas, conforme ensina Geraldi

(2011, p. 40), no sentido de que metodologia de ensino articula uma opcéo politica:

Assim, os conteudos ensinados, o enfoque que se da a eles, as estratégias de
trabalho com os alunos, a bibliografia utilizada, o sistema de avaliacéo, o
relacionamento com os alunos, tudo corresponderd, nas nossas atividades
concretas de sala de aula, ao caminho por que optamos. Em geral, quando se
fala em ensino, uma questdo prévia — para que ensinamos 0 que ensinamos?,
e sua correlata: para que as criangas aprendem o que aprendem? — é
esquecida em beneficio de discussdes sobre o como ensinar, 0 que ensinar,
etc. Parece-me, no entanto, que a resposta ao “para que” dara efetivamente
as diretrizes basicas das respostas.
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As professoras sabem da necessidade de organizarem suas aulas para que todos 0s
alunos aprendam, respeitada a diversidade entre eles; mas isso nem sempre acontece, levando-
se em conta que as reunides de HTPC, poucas vezes, oferecem condicOes para a efetivacéo do
planejamento em conjunto das atividades das turmas de mesma série/ano, como foi discutido
na Tabela 04. E também o maior ou menor grau de diversificagdo/complementacdo do
material do Ler e Escrever, como a utilizagéo dos textos dos livros didaticos, por exemplo.

Na LB, onde os alunos tiveram pior desempenho no Saresp 2010, as professoras
representaram (Tabela 09) gostar do Ler e Escrever (50%) e precisa adaptar (16,6%).
Todavia, quando representam que os alunos ndo estavam preparados (83,3%) para os textos
do Saresp 2010, significa que seus alunos sofreram maior impacto da acdo desse manual, que
“estd no rebaixamento dos niveis de problematizagdo propostos as criangas” (SARTORIO,
2010, p. 58), bem como na falta de treino para a resolucdo do tipo de questdes apresentadas

nessa prova.
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Considerac0es finais

Conforme destaquei na apresentacdo deste trabalho, o objetivo desta pesquisa é
entender como a escola publica estadual forma seus alunos para a leitura, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Em seguida (introducéo), anunciei o caminho a ser percorrido, bem como indiqueli
a metodologia, calcada numa abordagem de investigacdo fundamentada na pesquisa
qualitativa que, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 49) “envolve a obtencdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situagdo estudada”, ainda que
tenha utilizado dados quantitativos para elucidar alguns aspectos da situacdo enfocada.

A selecdo do corpus da pesquisa, foi delimitada entre as escolas estaduais de Ciclo
| do municipio de Bauru, tomando como parametro a de melhor desempenho e a de pior
desempenho em Lingua Portuguesa, no Saresp-2010, referente
a 4@ série/5° ano (final desse ciclo), quando o municipio contava com 28 unidades escolares
que ofereciam essa etapa do ensino fundamental.

Do conjunto dessas escolas, a selecdo recaiu sobre a SSJ, que apresentou o melhor
rendimento em Lingua Portuguesa no Saresp e sobre a LB, que apresentou o pior rendimento,
que poderiam revelar os modos como a gestao escolar e a atuacdo pedagdgica dos professores
afetam a formacdo do leitor.

Para coletar dados para a pesquisa, utilizei questionario informativo e entrevista
semi-estruturada por constituirem-se procedimentos metodoldgicos importantes e necessarios
para conhecer e confrontar a realidade vivenciada no cotidiano escolar pelas duas diretoras,
duas coordenadoras pedagogicas e nove professoras de 42 séries das escolas. Também analisei
documentos da Secretaria da Educacdo, bem como dessas escolas.

A partir dos dados coletados, discuti as relacBes entre as representacfes dos
sujeitos de pesquisa sobre a préatica pedagogica e os resultados alcancados para fazer algumas
generalizacbes a fim de compreender o porqué da diferenca (melhor desempenho/pior
desempenho) no Saresp.

Primeiramente (capitulo 1), discuti o conceito de leitura, abordando o texto
(objeto sobre o qual se vai produzir a leitura), a leitura (obtengdo do sentido do texto por um
sujeito), o leitor (aquele que, ensinado para a competéncia leitora, adquire o status da
cidadania) e a maneira como esse processo € desenvolvido nas escolas da rede estadual de

ensino.
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Fiz essa abordagem sobre um tripé: texto — leitura — leitor, no qual o texto € o
objeto sobre o qual se vai produzir a leitura, a obtencdo do sentido do texto por um sujeito, o
leitor que, ensinado para essa competéncia leitora, adquire o status da cidadania.

Nesse sentido estabeleci a diferenca entre o ato de ler (recolher e produzir sentido)
e receber (receptor passivo das ideias de outrem), tendo em vista que um leitor ativo
compreende a polissemia do texto, ao passo que um receptor passivo fica determinado, de
maneira univoca, pelas condi¢des do texto.

A partir dessas premissas, coloca-se em relevo o papel da escola que vai
alfabetizar para ler. Entretanto, a leitura plana ndo nos salva “de nds mesmos”. E preciso
mais, é preciso ler de maneira critica, uma leitura que ative as fantasias e o imaginario, para
que se possa ler para conquistar a plena cidadania.

No entanto, destaquei que o “dominio da lingua” para se obter “o acesso aos
saberes linguisticos necessarios” nao pode ser feito de maneira ingénua, ja que, segundo
Bakhtin (1992, p. 95) a palavra esta sempre carregada de um conteddo ou de um sentido
ideologico, mais ainda, porque é produto da interacdo viva das forc¢as sociais.

Deste modo, aduzi que a leitura deve ser entendida como uma construcdo de
sentido resultante da reunido, num contexto particular, entre um sujeito e um texto escrito.
Essa interacdo permite a construcdo de significados (compreensdo, interpetacdo) e fruicao.
Para tanto, trés condigcOes essenciais devem ser levadas em consideracdo: o contexto da
leitura; a pessoa do leitor; o texto.

E preciso dominar muitas informagdes contidas no texto para compreendé-lo.
Quer dizer, o capital cultural do leitor é solicitado no processo de leitura. Esses recursos sao
adquiridos no processo de aprendizagem e fixados por meio de treino, em atividade ludica.
Pelo jogo o leitor entra no texto.

Todavia, o principal instrumento para o trabalho docente em sala de aula é o Ler e
Escrever, em cujo Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas — Professor-42 série (SAO
PAULO, 2010) atribui ao professor o papel de mediador tanto das “analises”, quanto das
“discussoes” ocorridas entre os alunos. Vejo que as suas intervengdes podem caminhar para
dois lados: a) para aquele esperado: transforma a sala de aula num espaco investigativo,
democratico, aberto ao livre pensar e polissémico; ou b) para aquele indesejado: mantém a
sala de aula como espaco autoritario, onde se reproduz a ideologia, autoritario e
Monossémico.

De acordo com Orlandi (1987, p. 29), o DP apresenta trés tipos em seu

funcionamento: “o ladico, o polémico e o autoritario. O critério para a distincdo esta na
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relagcdo entre os interlocutores e o referente, isto €, nas suas condigdes de produgdo.” Nesse
seintido, o discurso autoritario estanca a reversibilidade; o ludico, vive dela; e no polémico, a
reversibilidade esta sob condigdes.

Se o professor adotar o discurso autoritario, mesmo que inconscientemente,
conforme Orlandi (1987, p. 212), “produzira uma transformacdo, cabe perguntar qual a
direcdo, qual o sentido dessa transformagao?”’

Considerando que o Guia “Ler e Escrever” orienta que, dentre as func¢des do
professor, estd a “de mediar as andlises e as discussdes produzidas pelos alunos”, se esse
professor adotar o DP autoritario, retirando-lhe a dindmica de interacdo social que possibilita,
segundo Bakhtin (2003), um movimento dialégico, ou seja, interlocutores que se valem de
enunciados, em alternancia, produzirem movimento de “posi¢do responsiva”, por certo, a
transformacéo nao tera sentido positivo.

Nesse contexto, em que as escolas da vida real tém dificuldade em formar seus
alunos para a leitura e o Governo, mantenedor desse sistema por meio da Secretaria da
Educacdo, propde constantes mudancas na educacdo — mais para justificar-se perante os
organismos financeiros internacionais do que para avancar. Entdo, editou a Resolugdo SE n°
27/1996, instituindo o Saresp, instrumento para avaliagdo em larga escola para de “orientar 0s
gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade
educacional”.

Assim, fiz uma analise desse instrumento de avaliagéo - Saresp, para compreender
suas virtudes e seus defeitos, bem como a influéncia que exerce na organizacéo da escola, ja
que é um dos elementos da constituicio do Indice de Desenvolvimento das Escolas do Estado
de Sdo Paulo (Idesp), o qual vai proporcionar o percebimento do “bonus de mérito” pela
equipe escolar.

E certo que a avaliagdo ¢ um elemento tdo fundamental a vida humana que, desde
a mais remota Antiguidade, se tem noticia de sua utilizacao.

Entretanto, para atender aos ditames do neoliberalismo de mercado, a avaliacdo do
sistema educacional ganhou destaque, tanto para controlar sua expansdo, quanto para prestar
contas aos financiamentos das politicas educativas feitos por meio de agéncias internacionais
como o BIRD (Banco Internacional de Reconstrucéo e Desenvolvimento).

Com os dados obtidos por meio da avaliacio em larga escala, laies (2003)
observa que nos sistemas as equipes técnicas centram-se mais na tabulacdo da informacéo,
obtida por meio os instrumentos empregados, do que na exploracdo do potencial das

informacbes para a mudanca educativa. Ou seja, os dados coletados ndo revertem na
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propalada orientacdo aos gestores, nem no monitoramento das politicas publicas, seque para a
qualidade do ensino.

Entdo, Fernandes (2009) propde novos caminhos para nortear as praticas de
avaliacdo e as politicas assentadas sobre uma avaliacéo tipicamente formativa, com aquilo que
denomina Avaliacdo Formativo-Alternativa - AFA. Essa denominagdo aponta a diferenca
substancial entre a avaliagdo formativa de base behaviorista e psicométrica, pautada em
tarefas rotineiras e memorizagdes. Outra diferenca estd no fato de que, recentemente, tem
havido altera¢6es nos curriculos de quase todos os paises do mundo, em razdo das profundas
transformacgdes econdmicas, sociais, politicas e culturais, especialmente pela expansdo dos
regimes democraticos, 0 que exige um curriculo multicultural. Por altimo, a universalizagdo
da escola nas sociedades democraticas, quando todas as criancas e adolescentes a ela tém
acesso, algumas indagacdes devem ser feitas pelos sistemas educacionais

Enquanto ndo se faz essa mudanca profunda no sistema de avaliacdo, segundo
Sartorio (2010, p. 58) o resultado da avaliacdo do Saresp “esta no rebaixamento dos niveis de
problematizagao propostos as criangas”.

Assim, aparece o carater centralizador das politicas neoliberais para a educacéo,
com o uso da racionalidade técnica, em que o professor passa a ser o balconista da pedagogia
fast food, servindo ao aluno (cliente) informacéo limpa, eficiente e de qualidade, o qual se
incumbe de selecionar informacg6es utilitarias.

De acordo com os dados divulgados, as médias do Saresp 2010, em Lingua

Portuguesa do 5° ano EF foram:

- Rede Estadual .........cccooveiiiiiiiiece 190,4
- Escolas da Grande S&o Paulo ...................... 187,7
- Escolas do Interior do Estado ...........ccc.c...... 196,6
- Diretoria de Ensino — Regido Bauru ............ 204,6
- Escolas Estaduais do Municipio Bauru ........ 199,5
- ESCOIa SST ..o, 243,8
SESCOla LB .o 170,5

Embora a SSJ destaque-se nesse universo, no geral, os resultados ndo sao
animadores, posto que no Estado economicamente mais rico da nagdo, com um quinto (1/5)
da populacdo do Pais, é lamentavel que a média das escolas de sua rede de ensino atinja
190,4. Quanto a LB ter obtido a média de 170,5, € preciso analisar a conjuntura dos fatos, ja
que sao pessoas (alunos, gestores e professores) das quais decorreram estes nUmeros.
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Por isso, utilizei o enfoque histdrico-cultural, tendo em vista que essa concepcao
deixou de compreender o homem como a esséncia espiritual dos metafisicos, tampouco o
corpo natural dos cientificistas, mas como um ser historico, construido por meio das suas
relagbes com o mundo natural e o social, capaz de intervir sobre eles, modificando-os pela sua
praxis. Por isso, a perspectiva histérico-cultural concebe o homem diferente das outras
espeécies, ja que possui a capacidade de transformar a natureza pelo seu trabalho, com o0s
instrumentos, especialmente, criados e aperfeigoados.

Nesse sentido, abordei o conceito de atividade, porque todo fazer humano é
movido por um motivo em busca de um resultado. O lado significativo da atividade consiste
em dar sentido tanto as agdes praticas como as acdes mentais (representacfes mentais) e
extrair seu significado. O sentido se determina no processo de apropriacao cultural por parte
do sujeito. A internalizacdo é um processo complexo de apropriacdo mdtua entre sujeito e
cultura, promovendo no sujeito acontecimentos evolutivos.

Assim, os estudos de Chartier (2002) ofereceram contribuicdo para as analises,
pois ao estudar a sociedade, o autor ndo lanca o olhar somente para a cultura de uma
determinada camada social, mas expande-o para as trocas entre a cultura oral e a cultura
escrita, perscrutando a maneira como a cultura néo letrada pode influenciar a cultura escrita
por meio das praticas que estas produzem na sociedade. O aspecto central da obra de Chartier,
em relacdo as representacOes, € o de como os individuos se apropriam delas, passam a
construir novas percepcdes e como essa concepcao orienta suas praticas sociais.

Outra contribuicdo foi o enfoque de Kosik (2010) de que o conhecimento humano
ndo pode abranger todos os fatos, apontam para a necessidade de se estabelecer um quadro de
anélise amplo que possibilite alcangar, ainda que parcialmente, a realidade concreta da escola.

Quanto aos documentos escolares, especialmente no Plano de Gestdo Quadrienal
2011-2014, obtive preciosas informacdes para caracterizar a escola, sua historia, seu espago
fisico e a clientela usuaria. A SSJ — escola de melhor desempenho no Saresp-2010, herdou o
prédio que antes pertencera a FOB-USP, de elevado conceito (a0 menos no imaginario
coletivo), tem sido alvo de procura pelos pais de alunos de diversos pontos da cidade, os quais
custeiam o transporte de seus filhos; enquanto a LB — escola de pior desempenho no Saresp-
2010, foi criada num barracdo de madeira para atender a populacdo da periferia de classe
média-baixa, assim continua atendendo esse tipo de clientela, bem como de bairros mais
distantes, o quais se deslocam até a escola por meio de énibus escolar custeado pelo poder
pubblico.
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As duas escolas pesquisadas apresentam peculiaridades distintas na sua
constituicdo, organizacdo e gestdo que refletem na abordagem pedagogica e,
consequentemente, na qualidade de ensino, cujo parametro utilizado para selecdo do corpus
foi a avaliacdo do Saresp-2010. Esses fatores decorrem da cultura escolar que, segundo
Forquin (1993, 2000) e Libaneo (2001) oferecem “elementos essenciais para compreender a
dinamica interna”.

Procedi a analise dos dados coletados por meio de entrevistas, cujas
representacdes se referem-se as praticas por elas desenvolvidas no cotidiano escolar. A fim de
auxiliar a analise das representacOes, elaborei 21 tabelas referentes a cada questdo da
entrevista.

Em sintese, as representacdes revelam:

01- As entrevistadas abracaram a carreira do magistério por serem de familia de

professores ou por realizarem um sonho acalentado desde a infancia.

Isto significa que provém de um meio em que a leitura era habitual e

estimuladora, tanto que abracaram a carreira:

PC SSJ: [...] meus pais séo professores e eu recordando, memorando minha
infancia, eu sempre brinquei de ser professora e sempre gostei deste
ambiente escolar.

PC LB: [..] a minha m&e gostava muito de ler; entdo, eu também fui
gostando de ler [...]

Assim, a leitura é algo que precede a formagdo para 0 magistério, estd arraigada
desde a infancia nessas professoras. Para elas € visceral, tanto a leitura, quanto o ensino da

leitura.

02- Foi marcante na carreira a figura de uma professora que tiveram.

Profa. 42 B SSJ: Olha, eu tive uma professora de Portugués e uma de
Histdria que me identificava com elas [...] Elas tinham gosto pelo que faziam
e acabei indo para esse lado, foi marcante.

Profa. 42 B LB: Os professores da 42 série sempre incentivavam a leitura, e
eu sempre pensei nisso, [...] eu me aprofundei mais na leitura e, no final, eu
disse: “Eu quero ser professora mesmo!”

De modo geral, as professoras tém uma referéncia para sua pratica marcada pelo

incentivo a leitura. Com isso, tendem a reproduzir esse comportamento.
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03- A inspiracdo da pratica decorre de constante atualizacdo e ouvir professores

mais experientes.

O contato com outros professores é fundamental para o exercicio da profissdo

docente. Os excertos, a seguir transcritos, sdo representativos dessa troca de experiéncias:

PC LB: [...] eu comecei no Ernesto Monte que era uma clientela exemplar.
Ai eu vim para o Luiz Braga e senti muita diferenca, até tinha uma
professora aqui, eu cheguei em uma professora e falei que eu nao sabia mais
dar aula, porque tudo que eu fago ndo esta tendo sucesso na sala; ai ela foi
me ensinando algumas coisas, porque dar aula para um aluno que ja sabe
tudo é facil. Entdo, eu fui estudando, fazendo os cursos e mudando a préatica
em sala de aula, para que eu pudesse atingir esses alunos em sala de aula.

Profa. 42 A SSJ: [...] quando eu comecei a dar aula aqui, tinha a professora
Maria Amélia e algumas vezes eu vinha substitui-la; entdo, ela deixava
algumas coisas assim, mas quando eu dava reforgco aqui na escola, eu tinha
um tempinho e ia assistir um pouco da aula dela e era 6timo. E a nossa
Coordenadora Eduarda, com o habito de ler, ela incentiva muito, ela é uma
leitora muito competente e ela passa pra gente essa vontade de ler, ela
contagia a gente [...]

Além da busca individual para solugdes pontuais e importante para o
aperfeicoamento da pratica docente, também existe a HTPC como um espaco para formacéo
continuada, no qual essas trocas de experiéncias, quando bem planejadas e conduzidas pela
PC, tornam-se valioso instrumento para se firmar “acordos”, isto ¢, manter o que esta dando
certo e rever as praticas improdutivas.

Verifica-se que nas escolas enfocadas, de um lado, a PC LB declara que ao chegar
a nova escola sentiu a diferenga dos alunos, entdo solicitou ajuda de uma colega mais
experiente, fez cursos e alterou sua pratica em sala de aula para atingir esses estudantes, por
outro lado, a Profa. 42 A SSJ informa que, no inicio de sua carreira, pdde assistir as aulas de
uma Otima professora para melhorar sua préatica e, atualmente, a PC SSJ pelo constante
incentivo a leitura, contagia a equipe a ler.

Portanto, a formacdo continuada e a troca de experiéncias entre as professoras

revelaram-se importantes mecanismos de aperfeicoamento da pratica docente.

04A- A organizacdo do trabalho em equipe ndo evidencia diferenca para melhor

na avaliacdo do Saresp.
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Pelos depoimentos colhidos da diretora e da PC da SSJ, ndo se pode inferir que a
gestdo de pessoas foi fator decisivo para com o resultado da avaliagéo.

Entretanto, ficou o registro da PC LB, a escola de pior desempenho no Saresp-
2010, de que a divulgacéo do resultado:

- “foi o primeiro ano que foi esse fiasco”;

- “serviu para mexer com toda a equipe”’;

- “vamos tentar outras alternativas”;

- “temos que tentar trazer esses pais mais pra gente”.

A revisdo do modelo de gestdo é ponto fundamental, tanto para que a escola de
melhor desempenho continue nesse patamar, quanto para a de pior desempenho possa elevar

seu indice.

04B- Né&o sobressai um género que as professoras costumam ler para si.

De modo geral, as professoras entrevistadas nao se revelam assiduas leitoras de

livros, mas de material utilizado para as aulas.

05- A frequéncia de leitura para si das professoras é baixa.

Apesar de ndo lerem muito para si, as professoras continuam influenciando seus
alunos para a leitura, pois desenvolvem praticas diarias de leitura em sala de aula.

Esse fato foi constatado por Failla (2012, p. 42), quando aponta que, na pesquisa
Retratos da Leitura no Brasil 3, realizada em 2011, subiu a influéncia do “professor mediador

da leitura em sala de aula”, em relagdo a anterior (2007).

06- As professoras ndo tém clareza sobre o conceito de texto.

A falta de embasamento tedrico mais aprofundado ndo descaracteriza o trabalho

com o texto, pois as falas das PCs demonstram terem consciéncia de sua natureza:

PC SSJ: Texto é tudo aquilo que a gente é capaz de decodificar e atribuir
um sentido para ele.

PC LB: Um texto..., a gente pode dizer que uma palavra ja é texto, desde
que ela tenha sentido para o outro que a esta lendo, né?
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Fica a ideia basica de texto: construcdo com sentido pra o outro.

07- Representam que, para o aprendizado da leitura, sdo necessarios: incentivo da

familia, incentivo da escola e leituras escolares diarias.

As escolas tém desenvolvido préaticas de leitura diarias: leitura da professora, roda
de leitura, sala de leitura com secdo circulante na SSJ, “Sacola da Alegria” na LB.

Esses procedimentos induzem a ampliacdo de atividades de leitura, inclusive para
que as familias entrem em contato com o livro levado pelo aluno. Entretanto, o incentivo da
familia € mais significativo na SSJ, cujos pais buscam essa escola, ainda que provenientes de
bairros distantes, arcando com os custos do transporte escolar, enquanto os pais da LB, dado o
perfil s6cio-econdmico-cultural mais carente, estdo menos envolvidos com a vida escolar de

seus filhos.

08- No planejamento das atividades de leitura incluem praticas diarias.

Em sintese, as entrevistadas relatam as atividades desenvolvidas:

Diretora SSJ: Leitura diaria, no inicio da aula e, semanalmente, os alunos
retiram livros.

Diretora LB: Uma rotina que o professor segue, que é feita em conjunto
comaPC.

PC SSJ: Sd0 momentos: Primeiro é preciso investir na formagdo do gosto
leitor do professor. Na sala de aula, a Roda de Jornal (discutir noticias), a
Roda de Literatura....

PC LB: Rotina semanal: lendas, roda de jornal, revista Ciéncias, revista
Recreio...

Profa. 48 A SSJ: Leio para os alunos e eles para mim, é bem ampliado o
repertério deles.

Profa. 42 B SSJ: Eu nem planejo ndo, vem ali, lembro de algum livro, de
alguma atividade...

Profa. 42 C SSJ: Trago copias de textos e leio para os alunos, que também
leem para mim.

Profa. 42 D SSJ: Trago copias de textos e leio para os alunos, que também
leem para mim.

Profa. 42 E SSJ: Cada dia, eu leio um tipo de texto para eles; gostam mais
dos informativos/ cientificos.

Profa. 42 A LB: Diversificando: leio fabula, jornal e, pelo Saresp, muita
carta do leitor.

Profa. 42 B LB: Tomo a leitura individual para ver como esta cada crianca.
Profa. 42 C LB: Leitura de mim para eles e deles para mim, quando
escolhem o que ler.

Profa. 42 D LB: Estamos trabalhando com atividades que eles consigam
realizar.
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Nota-se a preocupacdo de proporcionar atividades de leitura aos alunos nas duas
escolas, inclusive o enfoque da Profa. 4 A LB em prepara-los para a proxima prova do

Saresp.

09- As professoras gostam do Ler e Escrever, com algumas adaptacdes.

Retomando o0s excertos transcritos na analise da Tabela 09, pelos quais as

entrevistadas demonstram apreco pelo guia Ler e Escrever, aponto o seguinte:

Diretora SSJ: Eu estou de acordo, os professores seguem e eu acho que esta
dando resultado.

A Diretora SSJ faz a afirmacdo do estar de acordo e os professores seguem, ja
gue o material foi adotado pela Secretaria da Educacéo, ja 0 eu acho que esta dando resultado
tem base no senso comum, sem qualquer argumentacdo, a ndo ser pelo fato de a escola ter

melhor desempenho no Saresp-2010.

Diretora LB: [...] eu acho que foi muito bem recebido pelo corpo docente.
Eles estdo colocando em prética [...]

Da mesma forma, a fala da Diretora LB pode ser traduzida por o corpo docente

cumpre. Com isso, revela falta de reflexdo, um ato mecanico.

PC SSJ: [...] tem algumas expectativas de aprendizagem que a gente nao
atende, que a gente néo alcanca.

Por sua vez, a PC SSJ vale-se de déiticos para referir-se ao Ler e Escrever, ou
seja, trata-o numa relacdo referencial sem definir ao certo o que deveria ser atendido ou

alcancado com a utilizacdo do referido guia.

PC LB: Olha, é um material muito bom, muito bom, que vem pronto, s6 ha
necessidade do professor estudar para dar os encaminhamentos corretos, [...]

Ja a PC LB mostra-se favoravel a utilizacdo do material, porque vem pronto e
basta o professor adaptar-se a ele. Assim, desconsidera a esséncia da atuacao pedagdgica que
necessita da acdo e da reflexdo, ndo apenas adaptacao.

Profa. 42 A SSJ: [...] Eles foram feitos para a cidade de S&o Paulo, entdo
foram feitos para os alunos que moram I [...]
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Esta professora da SSJ desconsidera o contexto, ja que é impossivel preparar um
material especifico para cada escola de uma rede tdo grande quanto a SEESP. Da mesma
forma que a SSJ tem uma realidade socio-cultural, a LB tem outra. E preciso contextualizar,

eis o trabalho docente.

Profa. 42 B LB: [...] A crianga tem que pensar pra fazer, porque vocé ndo
pode dar tudo pronto, sendo a crianga néo vai pensar [...]

A Profa. 4% B LB cogita a possibilidade de a crianca ndo pensar. Indago-me: seria
porque vai mal no Saresp?

Conforme ela aduz na sequéncia, € um material riquissimo. Entretanto, ndo ha
material autoinstrutivo para criancas de 42 série, posto que as séries iniciais do Ensino
Fundamental sdo unidocentes, isto €, com excecdo de arte e educacdo fisica, ha um Unico
professor regente. Nessa faixa etaria, a crianca necessita de um tempo maior com o/a
professor/a para a construcdo de vinculos que Ihe garanta estabilidade para desenvolver a
capacidade de aprender.

Dependendo do discurso utilizado pela professora, segundo a tipologia de Orlandi

(1987) abordada no capitulo 1, serd mais ou menos viavel produzir-se a reversibilidade.

10- Complementam as aulas consultando livros didaticos.

O fato de as professoras complementarem as aulas utilizando livros didaticos
evidenciam que o ensino publico brasileiro tem-se ancorado em leituras de carater
‘formativo’ (BARBOSA, 2009, p. 20), bem como nas aulas de Lingua Portuguesa
identificamos o uso diario de livros de literatura (CONSTANCIO, 2012, p. 68).

A superacdo da superficialidade do Ler e Escrever (SARTORIO, 2010, p. 58) é

obtida, quando as professoras utilizam-se do livro didatico.

11- A escolha de textos a serem trabalhados é distinta: - na SSJ ¢ aleatéria, - na

LB seguem o Ler e Escrever.

A forma aleatoria, porém ndo simplista, com que as professoras da SSJ
selecionam textos de livros didaticos para serem trabalhados em sala de aula podem estar

contribuindo para um maior grau de reflex&o dos alunos — e consequente melhor desempenho
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no Saresp — ao passo que as professoras da LB, seguindo fielmente o Ler e Escrever,

diminuem essa possibilidade.

12- Metodologia para atividades de leitura: leitura individual / leitura em grupos /

discussoes.

Fica evidente nas representac0es das professoras que, para formar leitores
competentes, ha necessidade de muito treino, de acordo com os trés tipos atividades

mencionadas.

13- Para metade das entrevistadas o trabalho com texto causa interesse nos
alunos, para a outra metade, depende do género e de como o texto é

apresentado.

Conhecendo seus alunos, a professora pode selecionar textos que atinjam seus
interesses e desperte-lhes a curiosidade de aprender.

Duas importantes atividades foram registradas para a constituicdo da
subjetividade dos alunos como formagé&o cultural: semanalmente, a secdo circulante da sala de

leitura na SSJ e a “Sacola da Alegria” na LB.

14- Todas entendem que o trabalho com texto provoca melhoria na aprendizagem

dos alunos, inclusive escrevem melhor.

Esta constatacdo feita por todas as professoras corrobora o0 pensamento de
Foucambert (1997), no sentido de que ensinar a ler um texto é um desafio a qualquer
educador. E mais: os alunos oferecem a contrapartida de escreverem melhor.

Utilizando-me do nome do guia de alfabetizacdo — Ler e Escrever — faco a
seguinte analise:

- ler, indica uma acdo de fora para dentro;

- escrever, acao de dentro para fora;

- entre o ler e 0 escrever esta o pensar, um movimento de reflexao.

15- Com a leitura, os alunos estio lendo mais e escrevendo melhor.
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De acordo com o depoimento das professoras, quanto ao desempenho dos alunos,
no sentido de que ler mais possibilita melhor escritura, retomo Glawinski (1977) para
reafirmar que o leitor vai para o texto com diferentes tendéncias, inclusive 0s
condicionamentos historicos e culturais. A medida que as professoras vdo apresentando aos

alunos os diversos géneros literarios, passam a ler mais, a se interessar mais pela leitura.

16- Para o aluno aprender ou ndo aprender, metade atribui ao proprio aluno e sua

familia, a outra metade a funcéo da escola.

Ainda é grande o fator de insucesso atribuido a familia e ao préprio aluno,
conforme Balmant; Carrasco (2012, p. A18) e afirmado pelas professoras entrevistadas.

Todavia, o discurso pedagogico (DP) autoritario, segundo a tipologia de Orlandi
(1987) que estanca a polissemia e retém a reversibilidade, pode influenciar no aprendizado

dos alunos.

17- As professoras ndo tém clareza sobre o conceito de leitura.

A falta de entendimento sobre o que é ler pode ter prejudicado a preparacdo dos

alunos para resolugéo das questdes do Saresp-2010.

18- A funcdo da escola é essencial para formar alunos leitores.

Reafirmo dois aspectos da abordagem de Oliveira (2012, p. 20), que enfoca o
problema de gestdo de sistema, isto é, de uma rede de escolas:
- se fosse dado um tratamento mais equanime as escolas da mesma rede, isto
proporcionaria desempenhos muito proximos;
- se a avaliacdo medisse 0 avanco do aprendizado, ndo sofreria as distor¢des que
sofre, pela falta de equalizacéo.
Ao lado disso, para Goergen (2005, p. 17) a escola ndo se isenta da dualidade
tempo e espaco, pois educa pessoas de um tempo historico-cultural, num espaco

contextualizado.
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19- A causa do desempenho no Saresp-2010 em Lingua Portuguesa, também ¢é
distinta: - na SSJ deve-se ao trabalho das professoras, - na LB é problema do

aluno ou de sua familia.

Trata-se de representacdes que sofreram influéncia do proprio resultado do Saresp
— melhor/pior desempenho — quando as professoras, acolhendo principios de desigualdade e
competicdo, ora creditam 0 sucesso ao seu bom trabalho (SSJ), ora debitam ao aluno e a
familia as causas do insucesso (LB).

Neste caso, segundo Souza e Lopes (2010, p. 54), o uso dos resultados dessa

avaliacdo em larga escala esté servindo para intensificar desigualdades e levar a excluséo.

20- De mesma forma distinta é o fato de os alunos estarem preparados para
trabalhar os textos do Saresp-2010: - na SSJ estavam preparados, - na LB néo
estavam preparados.

A diferenca deve-se a dois fatores basicos:
- 0 forte eco do indice obtido na avaliacdo em larga escala;
- na SSJ todos estavam alfabetizados e na LB uma classe inteira (42 D) era

constituida de alunos em recuperacédo (PIC)

Ainda que ndo se possam oferecer conclusdes definitivas a partir dos dados e
aspectos levantados neste trabalho, é plausivel fazer algumas afirmacfes e contribuir para
novas pesquisas no campo da educacéo:

a) apesar dos resultados obtidos no Saresp, melhor ou pior desempenho, as
equipes escolares tém consciéncia da necessidade da formacdo continuada, da continua
atualizacdo;

b) embora as escolas pesquisadas situem-se em contextos bem distintos, ambas
precisam avancar no quesito gestdo escolar, pois ndo fez significativa diferenca nos
resultados;

c) ficou claro que, apesar de ler alguns géneros que circulam socialmente, nem
diretoras, nem coordenadoras, nem professoras sdo leitoras (de livros), de acordo com o
conceito dos “Retratos da leitura no Brasil 3”;

d) j& que as equipes escolares tém consciéncia da necessidade de constante

atualizacdo, ndo basta esse fator, é preciso efetivar essa formacdo, por meio de estudos,
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semindrios, debates. Causa ansiedade verificar que estdo formando cidaddos, os quais
precisam ser proficientes na leitura, essas professoras, como profissionais do magistério,
ainda ndo conseguem, tranquilamente, conceituar duas palavras-chave para o desempenho de
suas fungoes: “texto” e “leitura”;

e) no entanto, sabem da necessidade da pratica de leitura diaria por parte de seus
alunos — e assim procedem, porque sdo atividades previstas no Ler e Escrever —, quanto ao
incentivo a leitura na escola, ha boas pratica em desenvolvimento — se¢éo circulante da sala
de leitura (biblioteca) e “Sacola da Alegria” —, restando o incentivo da familia, que ndo foi
aferido, pois ndo era objeto de pesquisa;

) de modo geral, as professoras afirmaram gostar do Ler e Escrever ou indicaram
a necessidade de adaptacdes. Outros pesquisadores verificaram que ha um reducionismo com
a utilizacdo desse material, como citou Sartorio (2010, p. 58), “rebaixamento dos niveis de
problematizagdo propostos as criangas”. Em alguma medida, isso ¢ compensado, porque
complementam as aulas consultando livros didaticos, de acordo com Barbosa (2009, p. 20),
“os livros didaticos aparecem como chave para o entendimento de formas de entrelacamento
entre praticas de leitura e a vida social”;

g) talvez, as afirmacGes do item anterior expliquem o fato de as professoras da
SSJ (melhor desempenho) fazerem a selecdo de textos para uso em sala de aula
“aleatoriamente” em livros didaticos, enquanto as professoras da LB (pior desempenho)
“seguirem” o Ler e Escrever;

h) ao defrontar com depoimento sobre as mudancas provocadas nos alunos,

guando se trabalha com textos, como o seguinte:

Profa. 42 C LB: Vai deixando eles mais amadurecidos, vdo escrevendo
melhor, a leitura vai desenvolvendo melhor, tudo melhora.

Lembro-me de uma poesia de Oswald de Andrade:
VICIO NA FALA

Para dizerem milho dizem mio
Para melhor dizem mié

Para pior pio

Para telha dizem teia

Para telhado dizem teiado

E véo fazendo telhados
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Assim, embora as professoras tenham dificuldade para conceituar texto e leitura,
na préatica cotidiana, oferecem textos de diversos géneros aos seus alunos e vao fazendo
leitura e, em raz&o disso, os alunos véo escrevendo melhor;

i) apontam que a funcdo da escola é essencial para formar alunos leitores, mas séo
céticas quanto a isso, uma vez que, metade delas atribui como condicdo para o aluno aprender
ou ndo aprender ao proprio aluno e a sua familia;

j) o resultado da avaliagdo do Saresp 2010, em Lingua Portuguesa, motiva as
representacdes das professoras na indicacao das causas:

- na SSJ (melhor desempenho): os alunos estavam preparados e as professoras

fizeram bem seu trabalho;

- na LB (pior desempenho): os alunos ndo estavam preparados e o problema é

dos alunos e das familias.

Com base nestas constatacOes, posso afirmar que os alunos da SSJ foram mais
bem treinados para resolver o tipo de questdes propostas na avaliagdo em larga escala. Outro
diferencial foi o fato de uma classe inteira da LB néo estar alfabetizada (em recuperacdo no
PIC) e o Saresp ndo leva em conta esse fator de vulnerabilidade do entorno sécio-econdmico.

Portanto, ha um grande trabalho a ser feito nas escolas, em termos de gestdo,
formacdo continuada e planejamento das atividades didatico-pedagogicas e, principalmente,
se se quer atingir elevado nivel de leitura de seus alunos, preparando-os para a cidadania ou,
mais que isto, conforme Candido (1989), para sua humanizacao, é preciso enfatizar o ato de
ler, ler e ler, tal como um atleta que repete, a exaustdo, 0s movimentos de seu esporte. Os

alunos devem praticar muito, ndo ha outra maneira.
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ANEXOS

QUESTIONARIO INFORMATIVO

OBIJETIVO: caracterizar os docentes participantes da pesquisa.
1- DADOS PESSOAIS:

Nome: _

ldade:

Escola:

2 - DADOS PROFISSIONAIS:

1. ( ) Diretor ( ) Professor Coordenador ( ) Professor Educacéao Bésica |

2. H& quanto tempo atua nesta Unidade Escolar:

3. Professora da 42 série ( ) manha ( ) tarde

4. Curso de Ensino Superior realizado:

( ) concluido
( ) em andamento

Habilitacdo:

5. Instituicdo de Ensino Superior:

( ) escola publica
() escola privada

( ) parte em escola publica e parte em escola particular

6. Tempo de servi¢co no magisterio: anos - na atual fungéo
7. Tempo de servico na escola: anos
Justificativa :

7. Vinculo com a escola:
() efetivo

()act
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA - PROFESSOR

Escola;

Série:
Informacdes gerais:

1. Por que escolheu a profissdo docente?

2. Algum professor ou leitura que lhe tenham indicado marcou-lhe de alguma forma?

3. A sua préatica em sala de aula teve inspiracdo em algum modelo proposto por autores da area de
Educacdo, pela Secretaria, pela Coordenacdo da Escola, por algum professor que vocé teve e era

muito bom ou vocé mesmo(a) criou seu proprio método?

Informagdes sobre a leitura do professor:

1. O que vocé costuma ler?

2. Com que frequéncia vocé Ié os materiais citados?

Informagdes sobre o trabalho do professor com a leitura:

1. O que vocé entende por texto?

2. O que vocé julga ser necessario para o aprendizado da leitura pelas criangas?

3. Como vocé planeja as atividades de leitura?

4. O que vocé pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela Secretaria da Educagédo?

5. Quais outros materiais vocé consulta para planejar as suas aulas?

6. Quais os critérios que vocé utiliza para selecionar os textos para trabalhar em sala de aula?
7. Qual metodologia vocé utiliza para trabalhar com o texto?

8. O trabalho com o texto causa interesse nos alunos? Quais interesses? Por qué?

9. O trabalho com o texto provoca mudancas na aprendizagem dos alunos? Quais?

10. Como vocé avalia o desempenho dos alunos na leitura?

11. Qual(is) ais) causais) que leva(m) de um aluno a aprender ou nao aprender?

12. O que vocé entende por leitura?

13. O que considera essencial para formar alunos leitores?

Informagdes sobre o SARESP:

1) Em sua opinido, por que esta escola teve esse desempenho no SARESP de 2010 na avaliacao de
Lingua Portuguesa?

2) Em sua opinido, os alunos do ano passado estavam preparados para trabalhar os textos da prova?
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA - DIRETOR / PROFESSOR COORDENADOR

Escola:

Informacdes gerais:

1. Por que escolheu a profissdo docente?

2. Algum professor ou leitura que lhe tenham indicado marcou-lhe de alguma forma?

3. A sua pratica teve inspiracdo em algum modelo proposto por autores da area de Educacédo, pela
Secretaria, pela Supervisdo/Direcdo, por algum professor que vocé teve e era muito bom ou vocé

mesmo(a) criou seu proprio método?

Informacdes sobre o trabalho do servidor:

1. Como vocé organiza o trabalho em equipe?

2. 0 envolvimento do pessoal escolar tem sido eficiente para a finalidade Ultima: a aprendizagem?
Informagcdes sobre o trabalho com a leitura:

1. O que vocé entende por texto?

2. O que vocé julga ser necessario para o aprendizado da leitura pelas criangas?

3. Como séo planejadas as atividades de leitura?

4. O que vocé pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela Secretaria da Educagdo?

S. Quais outros materiais sdo consultados para planejar as aulas?

6. Quais os critérios utilizados para selecionar os textos para trabalhar em sala de aula?

7. Qual metodologia utilizada para trabalhar com o texto?

8. O trabalho com o texto causa interesse nos alunos? Quais interesses? Por qué?

9. O trabalho com o texto provoca mudancgas na aprendizagem dos alunos? Quais?

10. Como vocé avalia 0 desempenho dos alunos na leitura?

11. Qual(is) a(s) causa(s) que leva(m) de um aluno a aprender ou ndo aprender?

12. O que vocé entende por leitura?

13. O que considera essencial para formar alunos leitores?

Informagdes sobre o SARESP:

1) Em sua opinido, por que esta escola teve esse desempenho no SARESP de 2010 na avaliacdo de
Lingua Portuguesa?

2) Em sua opinido, os alunos da série em que leciona estavam preparados para trabalhar os textos da

prova?



168

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO PROFESSOR
PARTICIPANTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa de doutorado, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
da Unesp de Marilia, intitulada “O desenvolvimento da necessidade da leitura nos anos iniciais do
ensino fundamental: a busca da humanizacao” e gostariamos que participasse dela. O objetivo geral da
investigacdo é observar, analisar e refletir como é o ensino da leitura em duas escolas estaduais
pertencentes a Diretoria de Ensino - Regido Bauru e quais os fatores que influenciaram o resultado das duas
escolas, na Gltima avaliacdo de lingua portuguesa proposta pelo estado de Séo
Paulo (SARESP).

Caso aceite participar desse projeto de pesquisa, gostariamos que soubesse que com os dados
coletados sera sistematizada a tese de doutorado e que os resultados serdo divulgados para fins cientificos,
como em publicacBes, congressos e uso da imagem dos sujeitos participantes com a identidade preservada.

Eu, portadora do

RG , autorizo a participar da pesquisa intitulada “O desenvolvimento da

necessidade da leitura nos anos iniciais do ensino fundamental: a busca da humanizacédo™ a ser

realizada na EE . Declaro ter recebido as devidas

explicagdes sobre a referida pesquisa e concordo que minha desisténcia poderd ocorrer em qualquer
momento sem que ocorra qualquer prejuizo. Declaro ainda estar ciente de que a participacdo € voluntaria e

que fui devidamente esclarecida quanto aos objetivos e procedimentos da pesquisa.

Nome da professora:

Data:
Certos de poder contar com sua autorizacéo colocamo-nos a disposicéo para esclarecimentos:
Rivaldo Alfredo Paccola (doutorando) - contato: (14) 3224 3001
Raquel Lazzari Leite Barbosa (Orientadora responsavel) - contato: (18) 3302 5860
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo - Unesp de Marilia: (14) 3402 1336
Autorizo,

Data: / /

Professora
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Entrevista com a Diretora da EE Prof. Silvério S0 Jodo, com 62 anos de idade, 43 de
magistério, 20 como diretora efetiva e ha 9 anos nesta escola.

Rivaldo: Hoje é dia 29/09/2011, estamos na EE Prof. Silverio S&o Jodo com a Diretora SSJ
para esta entrevista a fim de colher alguns dados. Primeiramente, por que a senhora escolheu a
profissdo docente?

Diretora SSJ: Porque eu gosto. Sempre gostei. Desde crianga eu pensei ser professora.
Rivaldo: Algum professor ou leitura que lhe tenham indicado Ihe marcou de alguma forma?
Diretora SSJ: Pode ser em qualquer época?

Rivaldo: Sim.

Diretora SSJ: Eu me lembro dos professores do ginasio. Lembro-me da professora Glorinha
Portal, eu me lembro mais dela, porque ela levava a gente para Sdo Paulo em excursao.

Rivaldo: A sua prética teve inspiracdo em algum modelo proposto por autores da area de
Educacdo, pela Secretaria da Educacao ou pela Superviséo, por algum professor que vocé teve
que era bom mesmo, ou vVocé criou um proprio metodo nesses anos todos?

Diretora SSJ: A gente sempre tem orientacdo da Secretaria da Educacdo e a gente procura
seguir essas orientacoes.

Rivaldo: Especificamente na dire¢cdo de escola, como a senhora organiza o trabalho em
equipe?

Diretora SSJ: A gente trabalha nos HTPCs.

Rivaldo: O envolvimento do pessoal escolar tem sido eficiente, ja que a finalidade ultima é a
aprendizagem do aluno?

Diretora SSJ: Tem sido eficiente sim.

Rivaldo: A respeito do trabalho com a leitura na escola, os alunos quando leem, leem textos.
O que a senhora entende por um texto?

Diretora SSJ: Meu Deus do céu, eu ndo sou dessa area... Eu sei que aqui todo mundo I&,
todos os dias os professores leem um texto, ou pode ser uma informacédo, ou um conto, todo
dia é lido.

Rivaldo: O que a senhora julga ser necessario para o aprendizado da leitura, pelas criangas?

Diretora SSJ: Que tenha incentivo. A escola incentiva; entdo, que a familia também
incentive os alunos. A professora incentiva, em geral, todo mundo incentiva.

Rivaldo: Como sdo planejadas as atividades de leitura?
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Diretora SSJ: Todos os dias, ja no comeco da aula, as professoras leem um texto. Tem a Sala
de Leitura aqui do lado, os alunos toda semana retiram livro, levam para casa e trazem de
volta. Tem um cronograma das classes, os dias certos para cada classe e o horério.

Rivaldo: O que a senhora pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela Secretaria da
Educacéo para as escolas?

Diretora SSJ: Eu estou de acordo, os professores seguem e eu acho que esta dando resultado.
Em geral os professores gostam, mas sempre tem alguém que ndo gosta ou entdo nao fica s6
no Ler e Escrever.

Rivaldo: Quais outros materiais sdo consultados para planejar as aulas, além do Ler e
Escrever.

Diretora SSJ: As vezes, eles tiram texto da internet e usam a impressora.
Rivaldo: Quais sdo critérios utilizados para selecionar os textos para levar para a sala de aula?

Diretora SSJ: Sempre eles mostram para a Professora Coordenadora, ela dd uma olhada para
eles poderem imprimir. Ela acompanha.

Rivaldo: Qual é a metodologia que eles usam para trabalha com o texto?

Diretora SSJ: Como assim?... Sei que eles leem, no comego, os alunos leem também. Eles
tém, como se fala, uma rotina. Tem uma... como chama... ela recolhe toda semana, eles
seguem aquilo, tudo fica comigo. A Coordenadora que acompanha melhor, que trata disso.

Rivaldo: A senhora tem percebido se o trabalho com o texto causa interesse no aluno? Que
tipo de interesses sdo esses?

Diretora SSJ: Causa, melhora bastante, porque eles veem coisas variadas. Tem livrinhos de
historinhas que vem [da Secretaria da Educacdo], tem "Galileu" [revista], tem gibizinhos.
Tudo isso vem para a escola.

Rivaldo: Ent&o, a senhora tem percebido que o trabalho com textos melhora a aprendizagem
dos alunos?

Diretora SSJ: Ah... melhora sim, ajuda bastante. Os alunos escrevem melhor.
Rivaldo: Como a senhora avalia o desempenho dos alunos na leitura?
Diretora SSJ: Nao seria através dos resultados do Saresp?

Rivaldo: Né&o, ndo, como a senhora tem percebido aqui na escola, por exemplo, pelos
comentérios da Professora Coordenadora.

Diretora SSJ: Quando se traz texto para ler, os alunos escrevem melhor.
Rivaldo: Entdo, o desempenho deles esta a contento?

Diretora SSJ: T4, melhorou bastante.
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Rivaldo: Na sua percepc¢éo, 0 que a senhora acha que seja decisivo para um aluno aprender
ou ndo aprender? Por que tem alguns alunos que aprendem e tem outros que nao aprendem?
Que causa leva a iss0?

Diretora SSJ: Acho que bastante causas: o acompanhamento da familia, o interesse da
familia pela escola, o professor comprometido, acho que tudo isso, a escola também
comprometida.

Rivaldo: Como a escola trabalha com leitura, o que a senhora entende por leitura?

Diretora SSJ: E tudo que o aluno &, jornal - eles trabalham com jornal também - tudo que
eles leem, eu acho que é isso.

Rivaldo: O que a senhora considera essencial para formar alunos leitores?

Diretora SSJ: O incentivo da escola, o incentivo da familia, o incentivo do professor e 0
professor também gostar de ler, ele tem que gostar de ler.

Rivaldo: Agora algumas informac@es sobre o Saresp. Em sua opinido, por que a escola teve
um bom desempenho na avaliagcdo de Lingua Portuguesa, em 2010?

Diretora SSJ: E que esse bom desempenho ja vem héa vérios anos, ano a ano ele esta
melhorando. Os professores estdo se dedicando bastante para essa melhora. A escola, todo
mundo...

Rivaldo: Em sua opinido, os alunos estavam preparados para trabalhar os textos da prova do
ano passado?

Diretora SSJ: Elas preparam. Agora, para este Saresp, elas estdo trabalhando mais com
jornal.

Rivaldo: Alguma coisa que senhora queira acrescentar, alguma particularidade da escola?

Diretora SSJ: E que quem vem estudar aqui, nés temos poucos alunos do setor. A maioria
vem de longe, entdo sdo pais que se interessam pela escola, elas pagam peruas escolares para
os filhos virem aqui estudar, de diversos bairros. Talvez isso também ajude. S&o pais que tém
interesse, eles fazem sacrificio e mandam os filhos para esta escola. Porque, se nés formos
ver, 70% dos alunos ndo sao do setor, porque neste setor s6 ha familias antigas que ndo tém
mais filhos.

Rivaldo: Esses pais dependem do transporte do Estado ou vem por escolha, quanto a esta
escola em particular?

Diretora SSJ: Nao, ndo dependem, vém de transporte particular, eles que escolhem. Talvez
seja isso que ajude, né? Como eles estdo pagando, cobram bastante da escola também.

Rivaldo: Agradeco bastante a sua contribuicao.
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Entrevista com a Diretora da EE Prof. Luiz Braga, com 42 anos de idade, 16 de magistério, 6
como diretora efetiva e ha 2 anos nesta escola.

Rivaldo: Hoje é dia 27/09/2011, estamos na EE Prof. Luiz Braga com a Diretora LB para esta
entrevista a respeito do desempenho da escola. Primeiramente, por que a senhora escolheu a
profissdo docente?

Diretora LB: Questdo de vocacdo mesmo, eu tenho uma mae que € professora e sempre
gostei da area e me entusiasmei. Na verdade, eu senti que tinha aptid&o pra docéncia.

Rivaldo: Algum professor ou leitura que Ihe tenham indicado Ihe marcou de alguma forma?

Diretora LB: Eu tive um professor de Lingua Portuguesa na universidade que marcou muito
a minha vida, ele foi, na verdade, uma referéncia para mim. Eu acho que a pratica da docéncia
dele, a didatica dele, foi maravilhosa, encantadora e foi uma pessoa que marcou muito, foi um
exemplo na minha vida. E com relagéo a livros, muitos livros, principalmente de Psicologia,
que é minha area, eu acho que se eu citar um em especifico eu deixo os outros de lado,
porque, na verdade, em Psicologia, eu sou encantada com qualquer tipo de literatura, € minha
area preferida. E Psicologia que é minha formagao, inclusive.

Rivaldo: A sua pratica teve inspiracdo em algum modelo proposto por autores da area de
Educacao, pela Secretaria da Educacao ou pela Superviséo, por algum professor que vocé teve
que era bom mesmo, ou vocé criou um proprio metodo ao longo do tempo?

Diretora LB: Préatica de docéncia mesmo.
Rivaldo: E agora mais especificamente na dire¢do, que modelo de gestao a senhora utiliza?

Diretora LB: Com relacdo a decéncia, nds tivemos durante a universidade, Psicologia do
Desenvolvimento, onde o construtivismo foi muito trabalhado, entdo eu acho que foi uma
referéncia pra mim em relacdo a minha pratica, e fora isso a gente tem nossa metodologia
particular, vamos dizer assim, que a gente adquire com experiéncia e até eu acho que como
espelho de outros docentes, como eu disse no meu caso, 0 meu professor de Lingua
Portuguesa que marcou a minha vida, entao seria isso. A préatica de gestdo eu acredito que seja
com a experiéncia mesmo, eu acho que a experiéncia pessoal.

Rivaldo: Bom, como é o seu trabalho de Diretora LB aqui na escola. Como a senhora
organiza o trabalho em equipe?

Diretora LB: A gente delega funcdes, e a gente estd sempre revendo as a¢des, entdo acontece
um planejamento, ai a gente reine a equipe, dentro do perfil de cada profissional, a gente
delega funcdes e ai a gente vai estar revendo essas acdo constantemente, reavaliando, mais ou
menos por ai.

Rivaldo: O envolvimento do pessoal escolar tem sido eficiente para a finalidade ultima, que €
a aprendizagem do aluno?

Diretora LB: Eu acredito que sim, porque 0 nosso corpo docente aqui € muito
comprometido, eles vestem a camisa da escola e sdo abertos em sua grande maioria. Entéo a
gente conta com o corpo docente aqui de primeira, € muito competente mesmo.
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Rivaldo: Agora, eu vou fazer umas questdes a respeito do trabalho com a leitura na escola.
Eu sei que a senhora ndo esta diretamente na sala de aula trabalhando, mas de acordo com seu
entendimento € que vou dar o encaminhando para as questdes que fiz aqui. O que a senhora
entende por um texto?

Diretora LB: E algo que vocé esta tecendo, construindo, a gente fala que o texto € um tecido,
na verdade, que vocé vai estar realmente tecendo, até vocé ter o produto final, e € um trabalho
de construgdo mesmo, entdo é mais ou menos por ai.

Rivaldo: O que a senhora julga ser necessario para o aprendizado da leitura, pelas criangas?
O que, que é necessario para que as criancas aprendam a leitura?

Diretora LB: Acho que a leitura mesmo, né? N&o tem por onde. Incentivar a essa leitura é ter
contato com os livros diretamente, inclusive nés temos um projeto aqui na escola que chama
“Sacola da Alegria”, onde as criancas levam os livros para a casa, como forma de incentivo a
leitura; entdo, eles levam, eles consultam, as criancgas, a familia, que a proposta mesmo é o
envolvimento da familia, para que a familia tambeém estimule essas criangas, no uso, no gosto,
no habito da leitura, entdo eu acho que é por ai, eu acho que a gente aprende a escrever lendo,
realmente.

Rivaldo: Como sdo planejadas as atividades de leitura aqui na escola?

Diretora LB: Existe uma rotina que o professor segue, que é feita em conjunto com a
Professora Coordenadora. Essa rotina € estudada, é planejada e ai, dentro desse norte, esses
professores fazem sua rotina de leitura semanal.

Rivaldo: O que a senhora pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela Secretaria da
Educacéo para as escolas?

Diretora LB: Eu acho que é muito positivo, foi também um norte muito importante e 0s
professores, eu sinto, tiveram uma boa recepgdo. Logico que a gente ndo consegue cem por
cento, porque sempre tem uma ou outra resisténcia; mas, na grande maioria, eu acho que foi
muito bem recebido pelo corpo docente. Eles estdo colocando em pratica, estdo utilizando o
Ler e Escrever durante as reunides de HTPC, a Professora Coordenadora esta sempre revendo
as praticas, aquilo que o livro propde realmente com a metodologia; entdo, eu acho que foi
muito bem vindo.

Rivaldo: Quais outros materiais sdo consultados para planejar as aulas, além do Ler e
Escrever.

Diretora LB: N6s temos as orientac@es curriculares da Secretaria da Educacao e, fora isso, as
orientacdes que a prépria PC tem, ap6s as reunides pedagdgicas na Diretoria de Ensino; entéo,
ela sempre traz alguma novidade, alguma prética; entdo, é passado dessa forma.

Rivaldo: Quais sdo critérios utilizados para selecionar os textos para trabalhar em sala de
aula?

Diretora LB: Eu acho que seria de acordo com perfil da sala de aula mesmo, com o nivel de
aprendizagem de cada crianca com a expectativa de aprendizagem, n6s temos 0s guias que
nos orientam nesse sentido.

Rivaldo: Basicamente, qual que é a metodologia utilizada para trabalhar com o texto?
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Diretora LB: Fazemos uma leitura em conjunto, uma leitura didria com a classe, todo
professor, no inicio da aula, faz aquela leitura coletiva e ai ocorrem algumas discussdes sobre
os textos. Os alunos, nesse momento, podem se posicionar sobre aquela leitura e essa é uma
pratica diaria. Todos os professores, quando iniciam a aula, ja tém essa pratica de leitura, isso
como rotina, mesmo, de trabalho.

Rivaldo: O trabalho com o texto causa interesse no aluno? Que tipo de interesses sao esses?

Diretora LB: Eu acredito que sim, inclusive essa roda de leitura que eu acabei de explicar,
que é feita diariamente, tem boa participacdo dos alunos, os professores ddo um bom retorno,
realmente se sentem incentivados pela leitura nesse momento.

Rivaldo: E qual a raz&o deles se interessarem, por que ocorrem tais interesses?
Diretora LB: Eu acho que é pelo texto em si, pela histéria.
Rivaldo: O trabalho com o texto provoca mudancas no aprendizado do aluno?

Diretora LB: Com certeza, principalmente na relacdo com a aprendizagem de Lingua
Portuguesa. A gente sabe, como eu disse no inicio da conversa, que tudo comeca pela leitura,
impossivel a gente aprender escrever sem ler, entdo eu acho que nesse sentido é uma
contribui¢do muito grande.

Rivaldo: Como a senhora avalia, entdo, o desempenho dos alunos na leitura?

Diretora LB: Eu acredito que eles estdo caminhando bem, ndo conseguimos chegar aquilo
que a gente esperava. Infelizmente nosso resultado no Saresp nao foi tdo positivo, mas a gente
esta caminhando no rumo certo, eu acredito.

Rivaldo: No seu entendimento, quais as causas, ou a causa, que levam o aluno aprender? O
que é o entrave para 0 ndo aprendizado ou o que facilita o aprendizado do aluno?

Diretora LB: Tem uma série de fatores, né? Na nossa realidade, é a questdo social que é
muito forte, a nossa realidade social. Infelizmente, temos muitas criangas carentes aqui,
carentes de todas as formas: cultural, social, financeira e isso, com certeza, influencia, porque
essa crianga ndo tem, de repente, aqueles pré-requisitos que uma crian¢a que vem de uma
familia mais favorecida, a qual possui incentivo até cultural, que vem da prépria familia.
Entdo, eu acho que é um grande entrave, muitas vezes até em relacdo a alimentacdo, nés
temos criancas carentes de alimentacdo, muitas fazem sua refeicdo na escola e isso eu acho
que é um comprometimento de nivel biolégico, que também interfere. Fora essa questdo, eu
acho que vai a questdo da pratica da sala de aula mesmo, que com certeza tem uma
interferéncia grande, eu acho que € esse conjunto ai. A participacdo da familia também, que
também é uma dificuldade que a gente tem aqui na escola, do contato com a familia, quando a
gente precisa, porque a gente sabe que essa parceria com a familia e a escola é
importantissima, a escola ndo caminha sem a familia, e principalmente com a realidade de
criancas del? a 42 séries. O acompanhamento da familia nessas séries iniciais é muito
importante, na questdo das tarefas escolares, que é um reforco para as criancas, entdo essa
rotina de trabalho que da a crianca é importantissima. Se os pais acompanham essa rotina,
logicamente o incentivo é muito maior e a crianca tem um respaldo la em casa.

Rivaldo: O que a senhora entende por leitura?
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Diretora LB: Leitura é uma forma, uma maneira, de vocé interpretar o mundo. A minha
visdo de leitura é essa, de ideais, de valores, de vida, eu acho que 0s autores expressam a
forma como eles interpretam realmente o mundo, os sentimentos deles, a visdo deles em
relacdo a algumas coisas, enfim, eu acredito que seja isso.

Rivaldo: O que a senhora considera essencial para formar alunos leitores?

Diretora LB: Incentivar o habito da leitura, eu acho que a gente sempre volta naquela
situacdo, eu acho que caminha por ai, nesse sentido mesmo, pelo gosto da leitura.

Rivaldo: Agora algumas informagfes sobre o Saresp, especialmente no Saresp do ano
passado, que me indicou essa escola para a pesquisa. Em sua opinido, por que a escola teve
esse desempenho em 2010, na avaliacdo de Lingua Portuguesa?

Diretora LB: Essa pergunta nés ja fizemos, nds ja conversamos na verdade, e assim, a gente
vé a nossa rota, na questdo da realidade social que realmente é complicado, falta realmente
essa presenca da familia na escola como incentivo, uma outra situacdo também... que eu nao
estou me lembrando agora, enfim, a questdo da familia que é importantissima, e outro fator
que eu ndo me lembro.

Rivaldo: Em sua opinido, os alunos da 42 série estavam preparados para trabalhar os textos da
prova 0 ano passado?

Diretora LB: Eu acho que os textos do Saresp foram, assim, muito complexos para a nossa
realidade, eu acho que eles estavam a frente da realidade da escola Luiz Braga, no sentido de
complexidade mesmo, NE? Entéo, foi uma grande dificuldade, do que eu senti.

Rivaldo: Alguma coisa que senhora queira acrescentar nessa linha de raciocinio?

Diretora LB: Eu acredito que é mais ou menos por ai mesmo, entdo é assim, a gente espera
agora... lembrei do que eu ia falar, ha uma outra questdo que eu acho que teve um peso muito
grande no Saresp anterior, a questdo da recuperacao paralela, que nds nao tivemos no ano
anterior. NOs ndo tinhamos a recuperacéo, nés fizemos a rotina, os professores faziam em sala
de aula, mas a paralela, por uma questdo de horario, de transporte escolar, porque 70% dos
nossos alunos recebem o transporte escolar; entdo, por esse entrave, n6s ndo tivemos a
recuperacao paralela no ano anterior e isso, realmente, teve um peso em relacdo ao resultado
do Saresp. Este ano, foi uma acdo que a escola ja teve de retomar com essa recuperacao;
entdo, tendo em vista essa realidade, eu acredito na nossa expectativa é que, neste na, o Saresp
registre um desempenho melhor.

Rivaldo: Muito obrigado pela sua contribuicéo.
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Entrevista com a Professora Coordenadora de Ciclo | da EE Prof. Silvério Sdo Jodo, com 35
anos de idade, 13 de magistério, professora efetiva e ha 3 anos como PC desta escola.

Rivaldo: Hoje € dia 23/09/2011, estamos na EE Prof. Silvério Sdo Jodo com Professora
Coordenadora para esta entrevista. Primeiramente, por que a senhora escolheu a profisséo
docente?

PC SSJ: Em casa todos sdo professores, meus pais sdo professores e eu recordando,
memorando minha infancia, eu sempre brinquei de ser professora e sempre gostei deste
ambiente escolar. Nao sei, especificamente, por que eu quis ser professora, mas acabei sendo
levada a fazer faculdade na area de licenciatura. Fiz Magistério, mas eu gosto do que eu faco,
tenho muito prazer na minha profissao.

Rivaldo: Algum professor ou leitura que Ihe tenham indicado Ihe marcou de alguma forma?

PC SSJ: Entdo..., eu sou fruto de uma escola muito tradicional, onde a gente lia pra fazer
prova; entdo o habito de ler, para mim, chegou tarde, foi mais por conta da profissdo. Eu
lembro que minha mée falava pra mim..., eu acho que o sonho dela era que eu fizesse Letras,
eu falava: “Imagina que eu vou fazer Letras”. Eu acabei fazendo Histdria que ¢ um curso que
exige tanta leitura quanto. Mas assim, habito literario, eu fui adquirir com a profissao. E o que
me marcou muito, foi em 2007, que eu comecei a fazer o Letra e Vida e, no modulo 1, havia
um texto da Clarice Lispector, “Felicidade clandestina”, foi esse texto que me abriu as portas
para 0 mundo da leitura. Dai eu comecei a gostar de Clarice Lispector, depois me
apresentaram a Cora Coralina e foi assim; mas nunca me atrevi a ler um livro grosso, eram
contos, textos mais curtos. E logo que eu vim aqui pro Silvério tinha uma professora que ela
falava assim: “gente, eu tou lendo um livro maravilhoso, eu estou no primeiro roubo”. Dai
passavam alguns dias: “gente, cheguei no segundo roubo, cheguei no terceiro roubo”. Eu fui
ficando muito curiosa. A minha também era aluna dessa professora e a professora
compartilhava com as criangas o que ela estava lendo naquele momento, que era “A menina
que roubava livros”. A minha filha chegava em casa comentando muito desse livro. Eu falava:
“al meu Deus, sera que eu vou comprar o livro, serd que eu vou ler um livro de mais de
trezentas paginas?” Depois, teve um fim de semana que eu estava sozinha, que o meu marido
foi viajar, eu ndo tinha muita coisa para fazer, passei na livraria e comprei o livro. Naquele
fim de semana, no sdbado e no domingo, eu cheguei na metade do livro, ndo consegui parar
de ler e eu queria sabe o0 estava acontecendo. Eu acho que esses dois momentos foram muito
importantes: o momento do “Letra e Vida” e o momento que a Sandra compartilhou a leitura,
porque foi através da propaganda que ela fazia que eu fui ler e eu li esse, dai eu ndo parei
mais. Tem a Vania que a formadora da CENP, ela trazia alguns trechos da Isabel Allende pros
Encontros e eu acabei desenvolvendo uma paixdo muito grande pela Isabel Allende, j& tou no
quinto livro dela e eu ndo consigo mais ficar sem um livro de cabeceira. Mas esse habito todo
foi por conta da profissdo mesmo, porque, na escola, eu ndo consegui desenvolver.

Rivaldo: A sua prética teve inspiracdo em algum modelo proposto por autores da area de
Educacdo, pela Secretaria da Educacao ou pela Supervisédo, por algum professor que vocé teve
que era bom mesmo, ou vVocé criou um proprio metodo nesses anos todos?

PC SSJ: Eu fiz Magistério numa época em que o ensino tradicional era muito criticado e
comecou a se falar em construtivismo, mas eu me formei num periodo muito complicado do
construtivismo, ehhhhhh, onde as pessoas ndo tinham muita clareza do que era o
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construtivismo. As coisas chegavam muito picadas, as vezes até sem coeréncia, mas também
como ndo queriam o tradicional, eu achava que o tradicional ndo dava conta...., mas também
ndo tinha muita clareza dessa pratica pedagdgica. Eu comecei no magistério em 97, no
Carolina, fiquei dois anos no [EE Profa.] Carolina Lopes de Almeida, depois eu fui para o
Municipio em Agudos em 99 e retomei em 2006. Entdo, todo esse periodo, desde 97, foi um
periodo muito conturbado, porque a gente eliminava, queria ir eliminando o tradicional, mas
ndo tinha muita clareza dessa pratica diferente. Entdo, assim, muita coisa eu fui fazendo sem
muita clareza, comprometi uma classe de 12 série num ano, depois fiquei com essa mesma
classe para dar conta... Porém, quando eu voltei para o Estado, em 2006, eu ja tinha uma base
muito forte dos PCNs, porque a Prefeitura usava muito os PCNs, a gente tinha muitos cursos
sobre 0s PCNs, inclusive, naquela época, uma das formadoras era a supervisora Maristela...
Entdo, a gente teve uma formagdo muito forte nos PCNs. Quando eu vim pro Estado, eu tinha
essa formacéo sélida, bastante construida dos PCNs. E comecei fazendo “Letra e Vida” e dai
a gente ja traz a Délia Lerner, um pouco mais a Emilia Ferrero, ela mesmo, ndo as leituras que
a gente fazia dela..., a Teberosky e acho que a partir dai eu comecei a ter um pouco mais de
clareza do que era o construtivismo e fui incorporando, aos poucos, na minha pratica. Entéo,
eu nao sei se entendi a pergunta, mas € mais ou menos isso. Hoje, assim, até por conta do
trabalho na Coordenacdo, e por conta da implantacdo do curriculo estadual, a gente tem
alguns autores que a gente precisa estudar e ir se apropriando, aos poucos, para a gente fazer a
implantacdo do curriculo na escola. Entdo, além da Délia Lerner, da Emilia Ferrero, eu estudo
muito a Isabel Solé, a Ana Teberosky, a Beatriz Cardoso, até para poder organizar o trabalho
aqui na Escola.

Rivaldo: Como PC, de que maneira vocé organiza o trabalho em equipe?

PC SSJ: Uma das fragilidades desta Escola, eu acho que € o trabalho em equipe, a gente tem
uma dificuldade muito grande de envolver a equipe escolar como um todo nas decisdes da
Escola. Assim, pensando naquela questdo do colegiado escolar, eu acho que noés estamos
muito distantes disso, pois a gente ndo consegue envolver no Planejamento, numa avaliacéo
final de ano, todo mundo que trabalha aqui dentro para discutir, para trocar ideias. Essa troca
ainda esta muito centrada na figura do Coordenador e dos Professores, né? Os professores e 0
coordenador discutem, mas a gente, por uma serie de motivos, a gente ndo consegue expandir
essa discussdo para a Escola como um todo e também ndo consegue envolver 0s demais
nessas discussdes. Entdo, o trabalho em equipe, eu penso que por esse motivo ele acaba
ficando muito fragilizado, muito compartimentado. Este ano, nés discutimos muito a
implantacdo de um projeto de leitura na Escola, mas n6s ndo conseguimos envolver todo
mundo como nds haviamos planejado inicialmente. Entdo, o trabalho, como um todo, fica
com muita ruptura e ele ndo fica amarrado e eu acho que isso prejudica muito. Agora, se a
gente olhar, ehhhh, o trabalho com os professores, dai € um outro contexto, mas tem também
a equipe escolar e os professores, ai € um outro contexto. Mas pensando em equipe escolar eu
acho que seria isso.

Rivaldo: O envolvimento do pessoal escolar tem sido eficiente, ja que a finalidade que é a
aprendizagem do aluno?

PC SSJ: Do corpo docente, sim, mas se for pensar em equipe escolar, se pauta na resposta
anterior. Mas o do corpo docente, 0 que acontece: é uma escola com 19 salas, mas que tem sé
quatro [professores] efetivos, os outros se afastam para a municipalizagdo. As outras meninas
sdo da 22 [artigo 22 da Lei Complementar n° 444/85] e da categoria “F” [ACT da Lei n°
500/74]. As da 22, a maioria volta, a gente ndo tem muita alternancia de um ano para outro.
Entdo da para dar continuidade ao trabalho que a gente ja desenvolveu. Porém, os saberes dos
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professores séo diferentes e o professor vai absorvendo as coisas a partir do conhecimento que
ele ja tem. Entdo, mesmo a gente fazendo uma sequéncia de HTPC, por exemplo, vou usar o
HTPC como exemplo, e dar aquela formacéo para todo mundo, aquilo chega na sala de aula
de maneira diferente, porque os conhecimentos dos professores séo diferentes. Tem professor
que esta preparado para receber aquilo, tem professor que ainda ndo alcancou, ele vai deixar
um pouco guardado. Entdo, eu penso que € assim, eu tenho clareza de que nem tudo que a
gente faz para formac&o de professor chega até a sala de aula. Dai vai ter aqueles professores
que estdo bem dentro do curriculo do Estado, que estdo se apropriando, que estdo se
aproximando. Tem aqueles professores que tém um pouco mais de dificuldade, que trazem
praticas tradicionais ainda bastante arraigadas, né, na sua didatica. Tem professores que nao
querem aquilo [ensino tradicional], mas ainda tém um pouco de inseguranca de trabalhar com
essa nova proposta... e dai vai do olhar da gente, de ver quem a gente socorre... com quem a
gente tem um pouquinho mais de cuidado, quem a gente pode deixar andar um pouquinho
mais solto... Mas € assim, que nem a sala de aula, né? Nem todas as criancas aprendem ao
mesmo tempo. Eu penso que eu estou para os professores, assim como eles estdo para 0s seus
alunos.

Rivaldo: Agora, sobre o trabalho da leitura na escola. O que vocé entende por um texto?

PC SSJ: Texto é tudo aquilo que a gente é capaz de decodificar e atribuir um sentido para ele.
Eu acredito que a pessoa sO |1é um texto, se ela compreender. Se ndo compreendeu, ela ndo
efetuou a leitura daquele texto. Eu penso assim. Agora, o trabalho envolvendo o texto, acho
gue estamos num momento de ruptura e bastante dificil de trazer para dentro da escola, que é
a questdo desses propdsitos de leitura e trazer os textos que circulam socialmente para dentro
da escola. O que a gente faz é trazer os textos, hoje a gente ja tem essa pratica de trazer jornal,
de trazer revistas, de trazer outros materiais de leitura para dentro da escola que ndo esteja
centrado s6 no livro didatico. Porém, quando esse material chega aqui dentro, a gente
escolariza esse material, a gente acaba usando ele como usa o livro didatico. Eu acho que nos
estamos num momento de ruptura, né? De tentar fazer aqui na escola essa pratica de leitura
que circula socialmente. Acho o Saresp muito importante dentro desse contexto, porque, por
mais que o Saresp seja um recorte do curriculo, ele acaba ajudando a trazer essas praticas
sociais para dentro da escola, por exemplo, quando ele definiu que o género da 42 série (0 5°
ano) seria uma carta de leitor. A carta de leitor € um texto que ndo estava com tanta clareza na
escola, até tem no material do programa e tudo mais, mas ndo € um texto com o qual os
professores estdo acostumados a trabalhar. Quando vocé traz esse texto e vocé comega a
discutir os propositos desse género na esfera social, aqui dentro da escola e que ele s6 faz
sentido se for publicado em algum lugar, sendo ele ndo tem razdo de ser. Eu acho que é um
papel importante que o Saresp fez, sendo um orientador do curriculo, apesar de ser um recorte
dele, porque os professores, mesmo ndo querendo trabalhar dentro dessa proposta de trazer os
textos que circulam socialmente para dentro da escola, por uma necessidade de avaliagéo
externa, eles acabam se preocupando com esse género e querem se apropriar desse género
para trabalhar com seus alunos e querem que seus alunos se saiam bem na prova. Entdo, eu
acho assim, que apesar de ser um momento de ruptura, ndo é facil, é muito dificil, porque
VOCé mexe com coisas muito consolidadas. Eu penso que o Saresp foi ainda muito importante
em nos ajudar a trabalhar com a leitura de uma outra forma na escola publica.

Rivaldo: Professora, eu tenho aqui um roteiro de perguntas e pode ser que, as vezes, seja
redundante, que vocé ja a tenha respondido antes. Mas para manter uma coeréncia com a
pesquisa que estou desenvolvendo, vou continuando. O que a senhora julga ser necessario
para o aprendizado da leitura, pelas criancas?
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PC SSJ: Ah, sim.
Rivaldo: Entdo, o que vocé julga ser necessario para o aprendizado da leitura pelas criancas?

PC SSJ: Eu penso que seja um pouco isso que eu acabei de explicitar, né? Como eu
considero que a leitura ndo € so a decodificacdo, mas € vocé compreender e atribuir sentido,
eu penso que o caminho para que vocé forme alunos com leitura eficiente e que sejam capazes
de ler e, daquela leitura, incorporar para que ele tome outras decisdes, eu penso que 0
caminho é vocé trazer esses textos que circulam fora da escola para dentro dela. Eu nao
consigo enxergar um outro caminho.

Rivaldo: Como séo planejadas as atividades de leitura?

PC SSJ: Aqui na escola séo dois momentos: tem um momento que eu faco com relagcdo aos
professores, que é 0 momento da selecdo de leitura, por exemplo, em toda reunido que a gente
eu acho que esse € um momento importante, porque ele acaba chegando na sala de aula.
Entdo, por exemplo, até uns dois meses atras, eu investia em leituras que agradassem aos
professores para desenvolver o gosto leitor deles, a gente chegou até a fazer algumas rodas
literarias aqui na escola e tudo o mais. Eh... foi até uma surpresa, porque no dia que foi
proposta essa roda literaria, eu, por inseguranga, combinei com alguns professores que ja sei
que sdo leitores, para eles trazerem o que eles estavam lendo e, por surpresa, eles trouxeram,
mas os demais também trouxeram. Entdo, eu achei isso positivo. Agora, estou investindo em
uma outra frente: n6s temos acervos literarios nas salas de aula e divididos por série. O acervo
& chega assim, 0 que é para a 22 série, 0 que é para a 32 série e tudo 0 mais. E a gente tem
pouco tempo para lidar com esse material e conhecer o material. Entdo, ja tem algumas
semanas que essa leitura que é feita no HTPC SSJ com esse acervo de leitura para eles irem se
apropriando do material de leitura que tem na escola. Entdo, eu penso que isso € importante,
porque eu penso que o professor ndo pode trabalhar o gosto leitor do seu aluno, se ele ndo tem
isso na sua vida, mesmo que ele nao goste de ler e isso ndo é uma imposicao, mas ele tem
uma necessidade profissional que exige isso, mesmo que ele ndo goste, ele tem que ter acesso,
ele tem que estar por dentro e tem que procurar desenvolver a leitura. E o outro trabalho e o
trabalho que é feito pelos professores em sala de aula, onde eu acho que o curriculo é bastante
eficiente, porque ele ja traz com uma clareza metodoldgica para o professor, até em termos de
como encaminhar as atividades e qual é o objetivo daquilo, algumas modalidades didaticas
para trabalhar a leitura. Entdo, o professor que esta se aproximando do material, ele esta
conseguindo perceber que é a leitura que permeia todas as outras coisas. E perceber que para
cada tipo de texto eu faco um tipo de leitura eu demando de um tipo de procedimento para ler
aquele determinado tipo de texto. Entdo é assim, sdo todos os professores que tém essa
clareza? Ainda ndo, ndo sao todos que tém. Eu acho que poucos tém. Mas é uma coisa que
eles estdo se apropriando, que eles estdo tentando fazer na sala de aula. Eles ttm momentos,
por exemplo, de Roda de Jornal, em que se vai discutir uma noticia. Tem momentos de Roda
de Literatura, né? Eu acho que a gente esta aqui na escola tentando romper um pouquinho
com aquela coisa de ler e preencher fichinhas... 1sso a gente ja ndo tem em nenhuma seérie, a
n&o ser no 1° ano, mas eles fazem essa fichinha dentro de um outro contexto, onde eles tém
um espaco para indicar essa leitura para alguém e eles organizam isso em caixinhas que ficam
no fundo da sala, né? Entdo, é dentro de um outro contexto que ndo aquele que a gente
preenchia e colava no caderno. Isso é uma coisa que a escola avanco bastante. Parece que 0s
professores ja estdo trabalhando a leitura sem a necessidade do registro escrito. Eu acho que
iSso € muito importante aqui na escola.
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Rivaldo: O que vocé pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela Secretaria da Educagéo
para as escolas?

PC SSJ: Entdo, eu gosto muito, eu acho que ¢ um material de excelente qualidade e tenho
algumas reservas. Assim, quando esse material chegou na rede, ele chegou com uma fala
assim: todo mundo tem que trabalhar e isso é o curriculo. Hoje, depois de trés anos, eu ja acho
que ele ndo é o curriculo, eu penso que ele € um recorte do curriculo; porém, ele & um recorte
de minimo e que se a gente olhar o material, ele € um minimo bastante extenso. Entdo, qual é
a queixa dos professores? Eles falam: “Ai, a gente faz, sobra tempo na aula”. Mas ai a gente
vai olhar a aula, sobra tempo, porque os encaminhamentos didaticos ndo sao garantidos na sua
totalidade. Porém, eu penso também, se a gente reduzir o trabalho didatico somente ao
material, tem algumas expectativas de aprendizagem que a gente ndo atende, que a gente ndo
alcanca. Entdo eu vejo ele dessa forma, que ele € um recorte do curriculo, um recorte bastante
extenso, que da conta de desenvolver muitas habilidades nas criancas. Eu acho que o material
de 42 série € até um pouco complexo, um pouco dificil, ndo acho que seja um material
simples, mas ainda falta bastante para que ele se incorpore na sala de aula como um todo,
apesar de ser um minimo. Entdo, na verdade, o que os professores fazem ¢é, trabalhar uma
parte desse minimo e trabalhar outras coisas.

Rivaldo: Quais outros materiais s@o consultados para planejar as aulas?

PC SSJ: Ah, eu penso que ainda existe um apego muito grande ao livro didatico e na procura
de contetidos que nédo estdo contemplados no programa. Mas dai € muito mais uma questéo de
formacdo de professores, por exemplo, no Ciclo I, o professor ainda, apesar de todos 0s
avancos, o professor tem muita preocupacdo com a gramatica. Entdo dai o que vai acontecer?
Ele vai olhar para o programa e ndo vai encontrar essa gramatica da forma como ele gostaria
de encontrar e, no livro didatico ele encontra. Entdo ele acaba recorrendo muito ao livro
didatico. Mais por essa questao, para essas coisas que ele ainda julga importantes, do que para
suporte de leitura, porque o material traz bons modelos de como trabalhar a leitura e a escrita
dentro de contextos sociais. Os professores estdo trabalhando mais o material. Porém aquela
coisinha que esta la dentro em relacdo a gramatica, eles retomam ao livro didatico.

Rivaldo: E mais uma preocupaco, mesmo. E quais os critérios utilizados para selecionar 0s
textos para trabalhar em sala de aula?

PC SSJ: Eu ndo sei, sinceramente, se os professores tém muita clareza em relacéo a isso,
porque faz parte da funcdo do Coordenador, que precisa implantar o curriculo na rede; entdo a
gente acaba orientando os professores e ajudando os professores naqueles projetos de
sequéncia didatica do material. Entdo, eles trabalham isso e o material j& vem com essas
sequéncias e esses projetos ja com os textos selecionados e tudo o mais. Entdo eles acabam
trabalhando essas modalidades didaticas na sala de aula e usando os textos que o préprio
material traz. Agora, quando eles olham para o livro didatico, eu ndo sei se eles tém muita
clareza do tipo de texto que eles procuram l&, né? Eu sinceramente ndo sei responder, eu
acredito que eles ndo tém muita clareza, eu tenho a impressao de que seja mais ou menos
assim, eu abro um livro: “Ah, esse texto € legal, esse texto € bom!” E eu levo esse texto para a
sala de aula. Tem professores que eu vejo que tém a preocupacdo com o género. Um dia, ele
traz esse, esse e este com mais profundidade, mas os meus alunos precisam conhece 0s outros
também. Entdo, quando ele abre, por exemplo, o livro didatico, ele vai atras desses outros que
l4 ndo estdo contemplados. Ai entra aquela questdo de trazer os textos de fora da escola. A
gente caminhou um pouquinho com relacdo ao jornal, por conta do préprio Saresp deste ano
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[2011]. Todo mundo esta trabalhando com jornal na sala de aula, mais ainda é uma coisa
beeem inicial mesmo!

Rivaldo: Qual é a metodologia utilizada para trabalha com o texto, 1a na sala de aula?

PC SSJ: Como eles trabalham a partir do modelo do Guia, ja vem estruturado. Entéo, vou dar
um exemplo, assim, da 42 série que tem um projeto de lendas, tem um proposito que o aluno
ao final do programa é fazer uma coletanea de lendas. Para que ele chegue até essa coletanea
vai ter todo um percurso metodoldgico. Entdo o professor vai fazer varias rodas de leitura de
lendas, vai ter momentos que ele vai discutir o discurso dessa lenda. Tem alguns professores
que até se atrevem a fazer andlises, pensando no Iéxico de cada uma das lendas e tudo o mais.
Depois eles vao fazer, em duplas, producdo desse texto que vao ser revisadas para publicacédo
no livro e se a gente olhar é sempre esse percurso. Dai tem esse que o texto é tratado,
enquanto para produzir outros textos e ja tem outras sequéncias e outros projetos em que é
tratado para desenvolver capacidade da leitura. Entdo tem textos para essas duas frentes, para
que a crianca aprenda a produzir outros textos e para que a crianca aprenda a desenvolver a
capacidade de leitura. Por exemplo, 14 no 1° ano, tem o projeto “indios do Brasil”, que é
agora do segundo semestre, que ele trabalha comas capacidades de leitura para a crianga
aprender a estudar. Entdo, ela vai atribuir sentido total do texto, ela vai grifar algumas
informacdes explicitas, ela vai olhar o titulo e entender o titulo ou pela legenda, que é um
material que traz bastante fotos, e a legenda pode estar inferindo ou antecipando alguns
assuntos do texto. Quando ele chega no 2° ano, no segundo semestre, também tem um projeto
de “Animais do Pantanal”, que é nessa mesma linha, s6 que ai além do aluno fazer as
inferéncias do titulo, das legendas, de antecipar o assunto do texto, ele precisa procurar as
informacdes que estdo explicitas. Depois, no 3° ano, vai ter o “Animais do Mar” para comegar
a aprender a fazer resumo; no 4° ano tem esse mesmo tipo de trabalho, ja localizando as
informacdes explicitas, aumentando o resumo, introduzindo o esquema, e na 42 série/5° ano,
tem outro que é para consolidar o esquema que é para ser suporte para apresentacdo de um
seminario. Entdo, por exemplo, um aprofundamento nas capacidades de leitura, a partir de
textos de informacéo, de textos cientificos e tudo o mais, que ndo € um tratamento didatico
para a producao de textos, para que a crianga aprenda a produzir textos. N&o sei se € isso que
VOCé queria saber.

Rivaldo: E isso, vocé esta me dizendo que eles, seguindo o Ler e Escrever, ddo cabo desse
trabalho pelos textos.

PC SSJ: E, eles tentam, mas ndo posso dizer que eles seguem aquilo & risca, mas eles
procuram fazer dentro daquilo que eles ja conhecem, aquilo que é possivel que eles facam
naquele momento, né?

Rivaldo: Agora, o trabalho com o texto, dentro da sua percepgéo, causa interesse nos alunos?

PC SSJ: Sim. Eu penso que sim, inclusive o proprio projeto “Lendas” ¢ muito interessante,
porque no ano passado as professoras reclamavam que as lendas eram muito dificeis, que eles
ndo gostavam das lendas, que elas eram muito extensas e complicadas e que eles ndo queriam
trabalhar com aquelas lendas. Houve uma abertura para que eles procurassem outras lendas,
né? Porque essa autonomia podia ser prevista e ndo deu certo. Por qué? Porque, quando ele
trocou as lendas, ndo trocou por uma lenda com a mesma qualidade literaria daquela que
estava posta no material. Entdo, trouxeram aquelas lendas do senso comum, que as criangas ja
conhecem: “lenda da mandioca”, “lenda do guarana”... Dai, elas foram percebendo que aquele
encaminhamento didatico para aquelas lendas que estavam no projeto na dava para fazer com
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aquelas que elas tinham trocado. Ent&o, no ano passado, foi um resultado bem aquém daquilo
que a gente esperava. Este ano, a gente combinou que nao iriamos trocar a lenda, até poderia
trocar a lenda, se escolhesse a lenda com bastante antecedéncia, assim, uma lenda com a
mesma qualidade literaria daquela que estava posta. Dai, eles acharam melhor usar aquelas
lendas que estavam la... (risos) Tem questdes assim!

Rivaldo: O trabalho com textos provoca melhora na aprendizagem dos alunos?

PC SSJ: Ah, provoca, nés temos... 0 primeiro sinal aparente, aqui na escola, foi a a¢do da
biblioteca, a gente tem uma Sala de Leitura, que € uma professora readaptada quem cuida e 0s
livros estdo dispostos na estante, os alunos ndo podem mexer, ela faz uma pré-selecao e
coloca os livros sobre uma mesa e os alunos escolhem dali. Ela organizou os livros por série,
de acordo com os critérios dela. Entdo, quando a gente comecou a explorar esse acervo
literario na Sala e as criangas comegaram a ver que na caixa..., que ela esta 1a na 12 série e que
na caixa dela tem livros dificeis de ler; entdo ela precisa de algum professor ou de algum
familiar para que ela possa fazer a leitura daquele livro. Quando elas perceberam que
poderiam lidar com aquele livro dessa forma, que ela ndo tinha que abrir um livro e ler
sozinha, porque os livros do acervo tém diferentes géneros, livros longos, € bem variado.
Quando comecaram a perceber que aquilo era gostoso, elas comecaram a exigir mais da
biblioteca, porque elas ndo queriam mais escolher entre os da mesa, elas queriam pegar na
estante, elas chegaram a questionar com alguns professores que elas ndo queriam aqueles
livros, porque, por exemplo, os livros que eram distribuidos no 2° ano, eram esses livros que
vendem por um real, dois reais, por ai. Elas ja ndo queriam, aqueles sobravam na mesa, a
moca da biblioteca comecou a ficar brava. I1sso demandou uma acdo de até desencaixotar da
biblioteca livros que a bibliotecaria guardava para substituir os que entregava, porque € muito
dificil também a gente romper com alguns paradigmas da Escola, tem algumas coisas que
precisam ser devagar. Nao dava para chegar na biblioteca e mudar e dizer: “Olha, dona Dirce,
a biblioteca ndo vai mais funcionar assim, vai funcionar assado”. Mas isso foi o que motivou
as mudangas. Entdo, o que a gente fez: fomos nas classes, orientamos as criangas a escolher
livros com qualidade, quando ela viessem a biblioteca; entdo, a gente orientou a elas
observarem se tinha o selo da FDE, do PNLD, se tiver editora, se tiver autor, se tiver esse
quadradinho de 2005, de 2008, em geral, vao ser livros bons, talvez vocés ndo gostem do
livro, mas vao ser livros que tém qualidade literaria. E os livros comegaram a sobrar na mesa,
aqueles livros de um real, dois reais, comecaram a sobrar. Ela comecou a discutir com as
criangas o porqué deles ndo levarem aqueles sobre a mesa, ao que diziam: “A gente ndo tem
livro para pegar”. Isso que a gente comegou a observar nas criangas, 0 comportamento deles
virem até a biblioteca, foi o primeiro indicio bem claro da mudanca que o trabalho de leitura
na classe estava fazendo e foi interessante, porque isso surgiu em muitas salas de aula, nao foi
um caso isolado. Hoje eles chegam e combinam com ela, eles falam assim: “Dona Dirce, eu
quero um livro da Ana Maria Machado, a semana que vem a senhora ndo separa um livro da
Ana Maria Machado pra mim?” Entdo, assim, alguns ela consegue atender, outros ndo, até
porque a gente ndo tem um acervo muito grande. A nossa biblioteca continua da mesma
forma que ela era, a gente pensa, para 0 ano que vem, pelo menos separar os livros por
género, a gente vai conseguir fazer, né? Nao por série, porque a gente estad entendendo que
eles podem ler aquilo que eles quiserem; entdo, eu acho que esse passo a gente vai conseguir
dar para 0 ano que vem. Mas observando, acho que esse foi o primeiro indicio do resultado do
trabalho com a leitura na sala de aula, essa preocupacdo que as criancas tém em selecionar
aquilo que elas gostam, em comentar. Hoje eles chegam na biblioteca, eles querem comentar
com ela aquilo que eles leram. Hoje mesmo eu precisei buscar um livro das mil e uma noites
para preparar para “O dia do Saresp”, com a leitura da Sherazade, eu cheguei na sala e falei:
“Olha, professora PC SSJ sabe que esta nas caixas do acervo das 3? séries, por acaso VOCés
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leram esse livro, ele estd aqui com vocés?” — “Ah, dona E..., esse livro ndo estd aqui nessas
caixas, porque a professora trocou a caixa com a professora Luciana e esse livro que a senhora
quer ta 14 na caixa dela”. Entdo, ¢ assim, parece que eles se referem ao livro com mais
seguranca, com mais propriedade, eles sabem os materiais de leitura que eles tém na escola.

Rivaldo: Entdo, houve uma mudanca de atitude, do comportamento, por parte dos alunos?
PC SSJ: Isso, do comportamento leitor.
Rivaldo: Mas, o trabalho com texto provoca mudanca na aprendizagem dos alunos?

PC SSJ: Ah, provoca. Apesar que eu penso assim, que o trabalho de leitura ndo pode ser
confundido com o trabalho de escrita. Ele pode repertoriar ao aluno, quanto ao uso das
palavras, tudo. Mas, as vezes, também ndo adianta o professor fazer um investimento muito
grande em leitura e ndo transpor, por exemplo, como que € isso numa producéo de texto, né?
Porque tem criancas que leem muito, aqui mesmo, tem uma crianca do 4° ano que lé muito,
I&, I&, Ié, discute o texto com gente que ndo é da idade dela, outro dia ela queria discutir
Miguel de Cervantes, mas quando vocé olha para a producao textual dela, ndo é tdo melhor do
que o das outras. Mas isso, 0 que eu acredito, que o trabalho com producéo de texto demanda
outras coisas, como o trabalho com leitura, l6gico que ela tem um vocabulario muito mais
desenvolvido, ela usa palavras que as crian¢as, normalmente, da idade dela ndo usam, parece
que ela tem um apuro maior no uso da lingua, mas o texto nao é tdo melhor. Entdo eu tenho
parado para pensar muito nisso, porque até um tempo atras eu considerava que toda crianca
que tivesse uma proficiéncia leitora muito desenvolvida, que a parte escrita dela também
seria, automaticamente. Hoje, eu vejo que ndo, ela pode ser, se o professor desenvolver
habilidades préprias da producéo de texto, para que ela seja capaz de fazer essa transposi¢ao.

Rivaldo: Como vocé avalia o desempenho dos alunos na leitura?

PC SSJ: Entdo, aqui na escola, a gente éééé... como pegar um exemplo do Saresp, que
também é s6 uma parte da questdo toda, a gente tem um indice relativamente alto, ndo temos
alunos ndo alfabetizados nas 3% e 42 séries, até tem, mas sdao aqueles que sdo portadores de
necessidades educacionais especiais e que demandam outro tipo de trabalho, mas as criangas
que ndo tém esse outro tipo de necessidade, todas estdo alfabetizadas, ndo tem uma crianga
que néo saiba ler, alguns leem e outros decodificam, mas conseguem fazer a leitura, pelo
menos a decodificacdo e eles acabam se saindo muito bem no Saresp. Eu penso que isso €
fruto do trabalho didatico que o professor faz na sala de aula, no tratamento desse texto,
oferecendo esses diferentes géneros, discutindo com eles, acho que a gente estd rompendo um
pouco com aquele trabalho - ler o texto para responder questbes, os professores estdo
conseguindo trabalhar o texto de outras formas: “Ah, o autor falou isso, onde que esta isso ai
no texto?” Todo mundo concorda, eu acho que esse tipo de trabalho tem ajudado muito a
escola no Saresp, em desenvolver as capacidades deles na acao leitora.

Rivaldo: Quais as causas que levam o aluno aprender ou ndo aprender, o que € determinante?

PC SSJ: Eu até tenho medo de responder essa pergunta, porque, infelizmente, nem todos os
professores tém compromisso profissional, t4? Isso eu falo que tenho medo de responder,
porque eu também sou professora e... é dificil a gente julgar, mas, infelizmente, é assim.
Tirando as criancas que dependem de outras situacGes para aprender e que sao dificeis, e tudo
0 mais que eu sei que elas estdo ali na sala e que elas tém o direito de serem atendidas, a gente
ainda tem muita dificuldade em lidar com esses diferentes saberes... entdo, sem entrar nessa
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questdo, o que é determinante para que as criangas aprendam é o trabalho didatico do
professor. Eu ndo tenho divida em relacdo a isso. No ano passado, nés tivemos uma
experiéncia com dois 3° anos da manha - ai, foi uma experiéncia muito dolorosa - as criangas
foram muito rotuladas e nds escolhemos a dedo os dois professores dessas series. Um
bimestre foi suficiente para outra roupagem na sala de aula. A gente vé, claramente, que a
dedicacéo do professor, o atendimento que professor da ao aluno faz a diferenca. Eu acho que
muito tempo a escola errou em ficar debatendo, ai, aquele professor € tradicional e ndo é bom,
aquele ali € mais moderno, ele é excelente. Eu acho que detras dessa fala tem o professor:
“Ele ¢ tradicional?” — “Ele ¢.” Tem professor que ¢ tradicional, que ele d4 um atendimento
pro aluno tdo impecavel que aquele aluno vai aprender. Entdo, eu acho que € o tratamento
didatico, o tratamento que ele da ao aluno que vai fazer a diferenca. Eu acho que a gente nem
precisa entrar nessa questao, se é construtivista ou tradicional.

Rivaldo: O que vocé entende por leitura?

PC SSJ: Ai, o que eu entendo por leitura... Ai, que dificil! Ah, eu acho que ler é vocé
perceber o mundo, entender as coisas, eu penso que seja isso. Eu ndo sei dizer o que eu penso
de leitura, o que € leitura, eu penso que € vocé pegar qualquer coisa escrita, ler, depois atribuir
um sentido. Eu acho que, quando eu atribuo um sentido, eu li. Eu penso que seja isso.

Rivaldo: O que vocé considera essencial para formar alunos leitores?

PC SSJ: Eu acho que ja falei um pouco disso. Eu acho que para formar alunos leitores a gente
tem que fazer um esforco muito grande, trazer as préaticas sociais para dentro da escola e
explorar esses diferentes géneros e dar 0 mesmo tratamento que a gente da... Eu acho que isso
é 0 mais importante e, nesse sentido que eu penso, que trabalhar o jornal em sala de aula é
muito eficiente, porque além de vocé trabalhar com as capacidades de leitura, vocé ainda
consegue discutir muitas coisas que sdo importantes, para que eles participem do mundo
social, para que eles entendam o que passa na televisao, para que eles saibam discutir 14 fora,
eu acho que desenvolve o senso critico, muito interessante o trabalho com o jornal. E esse
trabalho com jornal, pensando em lidar com o jornal como a gente faz socialmente, vejo que é
um caminho e que a gente precisa despertar e dar muito valor.

Rivaldo - Agora algumas informagdes sobre o Saresp. Em sua opinido, por que a escola teve
um bom desempenho na avaliagéo de Lingua Portuguesa, em 2010?

PC SSJ: Eu também tenho medo de responder a essa pergunta, porque eu vejo assim, a
maioria de nossos professores, Rivaldo, é muito comprometida. “Temos problemas?” —
“Temos.” Temos situagdes até muito discrepantes, mas, no geral, sdo professores
comprometidos com a aprendizagem das criangas. Por outro lado, a gente atende uma
clientela que ajuda muito nisso. Eu ainda ndo consegui excluir isso, a gente criangas que vém
da Nova Esperanca, a gente tem do Mary Dota, do José Regino, também n&o criangas do
entorno, porque é um bairro de idosos e as outras criangas estudam nas escolas privadas.
Assim, sdo criangas que, apesar de morarem em lugares mais afastados, sdo criancas que 0s
pais oferecem as coisas, sdo criancas que ja vém para a escola com uma bagagem cultural
bastante interessante. Por exemplo, no ano passado, a gente comegou com 0 1° ano, 0S n0Ssos
2° anos foram muito melhores que nos anos anteriores. Eu tenho sala de 1° ano que a
professora estd mais para brincar: “Vamos ao parquinho.” Eu sei que o parquinho ndo esta
dentro da proposta do Estado, mas a gente tem... Eles vdo para a casinha de brinquedos, ficam
pouco na sala de aulas fazendo atividades, mas ja esta quase todo mundo alfabetizado ou com
hipdteses bem adiantadas para a idade deles. Entdo, assim, a questdo da nossa clientela e da
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participacdo dos pais, porque tem pai que ndo participa, tem pai que a gente ndo conhece, hoje
mesmo, de manhd, nos conhecemos uma. O filho dela ja é o segundo ano que esta aqui e hoje
nos conhecemos a mae. Esses pais sdo poucos, a maioria deles sdo pais presentes, sdo pais que
apoiam o professor, que colocam os filhos para estudar, porque aqui ainda a gente marca
prova, sao resquicios que ficam e agente marca até por uma necessidade de cobrancga dos pais,
porque os pais querem saber o dia que vai ser a avaliacdo, porque o filho tem que estudar.
Entdo, é uma clientela um pouco diferenciada e isso ajuda, apesar que 0s professores sdo
comprometidos e preocupados. N&o é sé porque a clientela € boa, é porque eu acho que é o
conjunto. A clientela ajuda, mas o comprometimento dos professores também.

Rivaldo: Em sua opinido, os alunos estavam preparados para trabalhar os textos da prova do
Saresp do ano passado?

PC SSJ: Sim. Eu acho que estavam. Estavam sim. A escola se preparou para aquilo ali
também. Eu acho que ndo s6 para o Saresp, porque aqui eles tém o habito de fazer aquelas
provinhas de escolas particulares que também trazem bastante textos, sem a parte de
gramatica, tem questBes que avaliam essa capacidade leitora e as criancas daqui também se
saem bem, nas avaliacdes internas elas também se saem bem; entdo, eu acredito que elas
estavam preparadas sim. Este ano, eu ja ndo tenho muita seguranca em dizer isso, porque a
gente tem duas 42 séries com problema metodoldgico do professor. Eu sei da minha parte, eu
sei que a gente tem que ter cuidado, mas eu sei de algumas dificuldades em relacdo a isso.
Entdo, eu tenho um pouco, eu sinto um pouco de inseguranca de saber deles irem tdo bem
como eles foram no ano passado. S&o situaces que nao dependem da escola, sdo professores
que d&o aula ha pouco tempo, da categoria “F”, que estdo comegando agora também, porque
quando saiu a lei [Lei Complementar n° 1.010/2007] pegou gente que s6 tinha experiéncia
com turmas de reforco. Entdo, sdo problemas que fogem a algada da escola, né? A pessoa tem
direito, ela tem direito, ndo tem como vocé tirar isso dela e, as vezes, nao tem perfil ou ndo se
dedica o suficiente para aquela série. Entdo assim, apesar de eu entender que € o resultado de
um trabalho de quatro anos, eu ainda fico preocupada com o resultado, porque, de cinco salas,
nos temos duas salas dificeis, 0 ano passado a gente tinha uma sala dificil, sim, mas ela era
um resquicio, a escola teve uma época, eu era professora nessa época, as salas ainda eram
divididas em médio, fraco e forte, e 0 ano passado, ainda havia a existéncia de uma sala assim
e acabou também, porque a escola ndo se organiza mais desse jeito, desde uns dois anos e
meio para ca, porque a Luciana ficou um ano na Coordenacgéo e eu estou ha uma ano e meio
na Coordenagdo. Entdo, desde a época da Luciana a gente ja elabora, monta essas salas de
uma outra forma, com outros critérios. Mas ficou uma 42 série 0 ano passado resultado
daquela organizacdo antiga. Mesmo assim, com aquela sala que tinha dificuldades que as
outras ndo tinham, o trabalho do professor fez muita diferenca, porque a sala chegou no final
do ano era uma outra sala de aula, por isso que eu reforco essa questdo do tratamento do
professor. Entdo, apesar de o ano passado a gente ter uma sala que talvez ndo tenha ido téo
bem, infelizmente, a gente ndo recebe mais os boletins por série, 0 que eu acho um erro, eu
acho um desproposito do Estado, eh... eu penso que eu nao sei se este ano vai ser tdo tranquilo
como foi 0 ano passado.

Rivaldo: E, mas a luta é essa e ela continua. PC SSJ, eu agradeco a sua colaboragdo, foram
muito interessantes as suas respostas, da para conhecer bem o encaminhamento que a escola
da para o trabalho.

PC SSJ: E, a gente procura fazer o melhor, eu também estou em formacéo, eu também
atropelo coisas na escola, tem coisas que eu fiz h4& um més atrés e que hoje eu faria diferente.
Eu acho que é um processo de aprendizagem mesmo, tanto pro professor que estd na sala de
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aula, como pro Coordenador, como pro Gestor, eu penso que pros diretores também nédo esta
sendo féacil, porque t4 chegado um momento que o diretor ta tendo que se envolver com o
pedagogico e hoje ainda existe muita resisténcia em relacdo a isso, € uma ruptura, mas a gente
vai fazendo o que é possivel, arriscando algumas coisas, porque, se a gente ndo arriscar as
coisas se perdem e a gente vai tentando fazer o melhor. As vezes, o que a gente acha melhor,
no momento, Nao € o que precisaria ser. Mas, enfim...

Rivaldo: Muito obrigado.
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Entrevista com a Professora Coordenadora do Ciclo I, da EE Prof. Luiz Braga, com 44 anos
de idade, 24 de magistério, professora efetiva e ha 8 anos como PC desta escola.

Rivaldo: Estamos aqui na Escola Professor Luiz Braga, para uma entrevista com a Professora
Coordenadora a fim de obter alguns dados para a pesquisa. Hoje é dia 19/09/2011. Professora,
por que a senhora escolheu a profissao docente?

PC LB: Desde pequena eu admirava as minhas professoras, porque no primario eu tive duas
professoras... Entdo, foi assim: 1° e 2° ano com uma e 3% e 42 série com outra, e eu me
apaixonei pela forma com que ela tratava as criangas, € como eu chorei muito no inicio da 12
série eu me apeguei a professora; entdo, eu penso que € isso, que eu gostei pelo carinho de
como ela cuidava de mim e quis iniciar como professora. Fiz colegial ja optando para o
magistério; me formei em 85 e 86 ja estava dando aula.

Rivaldo: Ent&o, quer dizer que, de certa maneira, foi muito marcante essa professora que lhe
encaminhou para 0 magistério?

PC LB: Eu penso que sim, porque como ela tratava bem a minha pessoa, eu fazia em casa
com as bonecas e a minha mae gostava muito de ler; entdo, eu também fui gostando de ler, de
ver e brincava muito de professora com as minhas colegas, foi 0 meu inicio, acho que ja nasci
como professora.

Rivaldo: Agora, a sua pratica mesmo, teve inspiragdo em algum modelo proposto por autores
da educacéo, pela Secretaria da Educacdo ou pela supervisao, direcdo, por algum professor
que voceé teve que era muito especial, ou vocé criou um préprio método?

PC LB: Nao, na verdade ndo. Foi mais de observacdo, mesmo. Meu estagio, eu fiz de
verdade, eu ia nas aulas, observava as professoras. No inicio, eu fui pegando um pouco de
cada professora que eu observei. Quando eu comecei a dar aula eu tive um exemplo de duas
professoras no Ernesto Monte, duas alfabetizadoras, elas eram espetaculares e eu lembro
muito bem, que uma disse assim pra mim: “Quem ¢ professora de 1° ano, vai ser o resto da
vida professora de 1° ano.” Eu comecei com uma classe de pré, no Ernesto Monte, e eu gostei
muito de alfabetizar. Eu tive varios modelos de professores naquela época que eram
professoras tradicionais, mas eu ja comecei a fazer os cursos oferecidos pela Diretoria de
Ensino. Inclusive, aqui em Bauru, até participei do Projeto Ipé, que as pessoas falam que é um
projeto ja velhinho. Entdo, ai que eu comecei a aperfeicoar a minha pratica, com as
orientacOes recebidas 1. Sempre fiz muito curso e a gente sempre foi para um lado mais
construtivista, apesar de eu ter me espelhado em algumas que eram bastante tradicionais, mas
depois vocé vai vendo outras praticas. Foi onde eu fui mudando, pegando o que era bom das
outras, perfil de outras professoras e, através dos estudos realizados na Diretoria de Ensino,
que foi implantado o sécio-construtivismo, que a gente foi mudando. Ai veio o Ler e
Escrever, apesar que eu ja ndo estava na sala, eu estava como Coordenadora, mas eu sempre
busquei préticas diferentes para estar trabalhando, porque eu comecei no Ernesto Monte que
era uma clientela exemplar. Ai eu vim para o Luiz Braga e senti muita diferenca, até tinha
uma professora aqui, eu cheguei em uma professora e falei que eu ndo sabia mais dar aula,
porque tudo que eu faco ndo esta tendo sucesso na sala; ai ela foi me ensinando algumas
coisas, porque dar aula para um aluno que ja sabe tudo é facil. Entdo, eu fui estudando,
fazendo os cursos e mudando a pratica em sala de aula, para que eu pudesse atingir esses
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alunos em sala de aula. Na época, a gente via muito Emilia Ferreiro e Vigotski. Entdo, essas
foram as praticas que eu fui trazendo para o dia a dia, para as criangas.

Rivaldo: Bom, no seu trabalho de Professora Coordenadora, como vocé organiza o trabalho
em equipe?

PC LB: Nao é facil, ndo é facil o trabalho do PC. O que tem de muito bom ultimamente é que
nos temos as orientacdes da Diretoria; entdo, € passada muita coisa interessante, de como nos
temos que estar trabalhando, o trabalho em equipe a gente precisa conhecer essa equipe. Pra
vocé saber como vocé vai estar orientando, vocé precisa ter uma pratica de como falar, de
como conscientizar o professor, que ele precisa mudar e, pra isso, vocé tem que ter um certo
jeitinho brasileiro e mostrar a teoria, mostrar pra ele que na teoria da certo, vocé tem que ter
um argumento, estar com o material, principalmente isso tem acontecido, por conta do
programa Ler e Escrever. Tem alguns professores que ndo conhecem, eles acham que ndo é
bom, vocé tem que estar estudando a teoria, conhecer o material para poder apresentar,
porque, quando ele vai dizer ndo, vocé tem o argumento na mao, e eu tenho feito assim; fago
0 coletivo, e 0s que ddo mais trabalho vocé tem que chamar, mostrar, estudar, explicar como
é, ou mesmo ate, ele fazer na sala.

Rivaldo: E o envolvimento do pessoal para esse trabalho, tem sido positivo?

PC LB: Este ano, eu senti, por conta da gente ter ficado com a Idesp baixo, este ano 0s
professores estdo trabalhando mais com material, né? Mesmo porque, eu também estou
cobrando mais, estou dando maiores orientagdes, estou junto com eles porque o ano passado
devido a greve e a minha condicédo, eu tive problemas, tive que tirar licenca salde; entdo,
atrapalhou um pouco, creio que isso também. Agora esse ano ndo e os HTPCs nos estamos
estudando as atividades juntos. Entdo, eu tiro xerox e passo, ne? Entdo, a gente tem estudado
mais 0 material, porque o material do Ler e Escrever ndo tem como vocé chegar e jogar, VOcé
tem que estudar os encaminhamentos, ver as atividades, né? Vocé tem que saber qual o
objetivo. Entdo ndo tem jeito, mais estudo.

Rivaldo: Agora eu vou direcionar as perguntas mais especificamente sobre o problema da
leitura. O que vocé entende por texto?

PC LB: Um texto..., a gente pode dizer que uma palavra ja é texto, desde que ela tenha
sentido para o outro que a esta lendo, né? Mas assim, o texto nds temos que saber quais sdo 0s
géneros para que a criangca possa escrever, e ela vai conseguir através de muita leitura e o
professor ter situagdes com que ela venha gostar de ler para que, consequentemente, ela possa
escrever. Entdo, ele tem que ter conhecimento com a leitura e a escrita, 0 porqué, qual a
funcdo social, por que eu estou escrevendo, pra quem, aonde que vai ta, né? Entdo, o texto
tem que englobar todos os géneros e a crianca, ela vai conhecer os diferentes géneros, desde
que o professor apresente pra ela, que ele seja 0 modelo pra ela, que ele vai ler na hora de
leitura, ele vai ler um bom jornal, ele vai ler contos, fabulas, essa infinidade, né, de géneros
que tem. O professor tem que ser o modelizador, ele ndo vai conseguir formar um leitor se ele
também ndo tem o entendimento.

Rivaldo: O que vocé julga necessario para o aprendizado da leitura pelas criangas?

PC LB: O necessario? Necessario que elas venham a escola, em primeiro lugar, que elas
tenham um bom professor em sala de aula, com um bom planejamento, uma boa biblioteca,
que isso nos temos literatura infantil excelente, na sala de aula dentro da rotina do professor
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ele tenha esquematizado essas leituras permanentes, e alguns projetos que envolvam toda a
escola. No nosso caso aqui, nos temos de quarta-feira um projeto de leitura que € uma troca
com os alunos. Eles vo em outras salas; duas vezes por semana, duas criangas levam uma
“Sacola da Alegria”, com varios livros que atendem nao so6 eles, mas também os pais; entdo,
tem que ter um grande envolvimento da escola como um todo, isso vai motiva-los a ter gosto
pela leitura, porque a leitura ela so vai se tornar um habito, se ele tiver contato com os livros e
comegcar a ler, ninguém nasce gostando de ler, vai criar o habito com o decorrer do tempo.

Rivaldo: Como sdo planejadas as atividades de leitura?

PC LB: Dentro da rotina semanal, de acordo com as atividades permanentes que tem aqui e
com projetos, de 1° ano tem que apresentar uma infinidade de géneros, varios géneros pra
eles, através de projetos, através da roda de leitura, até roda de jornal ja estamos apresentando
pra eles. Atividade de leitura é permanente; entdo, sdo todos os dias a professora tem essa
atividade de leitura; tem a 42 que € a troca e tem durante os dois dias duas crian¢as na semana
que leva, consequentemente, a uma producdo de escrita, no 1° ano com um professor de
escrita; no 2° ano, a gente ja vai diminuindo esses géneros e apresenta mais 0s contos, nao
que ndo tenha os outros; tem, mas foca mais em contos. No 3° ano, também é contos, que € o
principal, 3? série que é o 4° ano, trabalha muito com fabulas, 42 série lendas, roda de jornal,
revista Ciéncias, revista Recreio, gibis nas outras séries; entdo, na verdade, é assim que vocé
vai focar em uma série, pra que, quando chegar na 42 série, eles tenham passado por varios,
mas apresentado pra a leitura os outros também os outros géneros.

Rivaldo: Agora, 0 que vocé pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela Secretaria da
Educacéo?

PC LB: Olha, é um material muito bom, muito bom, que vem pronto, s6 ha necessidade do
professor estudar para dar os encaminhamentos corretos, porque ali € o que eu sempre falo
para 0os meus professores, quando vocé vai preparar uma atividade, as vezes, no seu
encaminhamento, na sua sequéncia didatica, vocé esquece de pbr alguma coisa que € o Xis da
questdo e no programa Ler e Escrever vém esses encaminhamentos ali; entdo, estd tudo
prontinho € s6 vocé seguir. Vocé s6 ndo pode jogar, a Unica coisa é assim, ele ndo da conta.
Vocé, de todo curriculo da série, vocé precisa buscar subsidios em outros livros, mas eu creio
que ele é excelente, porque ele atende uma diversidade de géneros muito grande,
principalmente quando chega na 42 série.

Rivaldo: Quais séo outros materiais consultados para completar essa aula?

PC LB: Eles pegam livros didaticos, até os livros de literatura brasileira, que eles usam
alguns textos, revista recreio, revista ciéncia que tem uma infinidade de textos, a revista
recreio também tem varias curiosidades; entdo, eles buscam outras atividades.

Rivaldo: E qual o critério para selecionar esses textos, para trabalhar em sala de aula? Tem
algum critério?

PC LB: Sim, de acordo com o curriculo; entdo, se vocé esta trabalhando animais, Projeto
Animal vocé vai numa revista ciéncia e vocé vé o que esta falando sobre isso ou, se vocé vai
no livro de ciéncias vocé tem que ver se aquele texto vai estar de acordo com objetivo
proposto para aquela atividade, as vezes no jornal sai alguma coisa também.
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Rivaldo: E qual é a metodologia utilizada para trabalhar com o texto? Uma metodologia
especifica para trabalhar com o texto na aula, o que vai primeiro o que vai depois?

PC LB: Para trabalhar com a producéo de texto, seria isso?
Rivaldo: E, leitura e producéo.

PC LB: E leitura, producéo e entendimento. A principio tem que ver o qué? A professora tem
que analisar se aquele texto vai ser suficiente para aquela série se as criangas vao conseguir
compreender apesar de que vocé ndo se pode subestimar, mas se vocé vai fazer aquela leitura
esperando que ele faca uma escrita, que ele faca um entendimento, vocé tem que apresentar
antes varias leituras, por exemplo, como a gente ta trabalhando agora carta ao leitor, antes de
voceé trabalhar com a escrita vocé precisa mostrar pra crianca fazer a leitura com ela de varias
cartas de leitores, vocé ndo pode chegar aqui hoje. Entdo tem que apresentar varias cartas
estar conversando questionando, perguntando, dando os encaminhamentos pra que essa
crianca possa conhecer e refletir sobre pra depois chegar a uma escrita.

Rivaldo: E o trabalho com o texto causa interesse no aluno? Que tipo de interesse? Por qué?

PC LB: E muito especifico, assim numa sala de 30 alunos de repente um texto vocé ndo vai
atingir uma totalidade, porque como é uma grande diversidade, sim, ele causa ndo 90%, pode
ser que dependendo do assunto, como por exemplo, o Corinthians perdeu, com certeza se
viesse um texto ali, atingia a todos, porque todo mundo gosta de criticar o Corinthians, entéo
depende qual o texto que foi trazido, mas eles gostam sim, principalmente quando eles
conseguem compreender aquele texto que eles entendem nossa entdo aconteceu isso, 1SS0 me
ensinou algo que eu ndo sabia, eu ndo sabia disso, entdo apresenta sim, porque sem
compreensdo pra ele ndo atinge, a partir do momento que o aluno esta conseguindo ler com
compreensdo ele ndo é aqueles alfabéticos que a gente fala, ele leu, ele compreendeu, ele
conseguiu inferir as informac6es ali, € muito bom trabalhar com isso, mesmo porque, ele vai
poder ler uma noticia e vai compreender o que esta acontecendo, ele vai ler um conto, ele vai
ler um livro...

Rivaldo: Ele vai se interessar mais...

PC LB: Ele vai se interessar mais. E 0 que eu falo sempre, a partir do momento que eles
percebem que eles conseguem ler com compreensdo fica mais facil o problema é chegar na 42
série e ndo estar lendo com essa compreensdo, ai eles ndo dao conta de fazer, onde tem a
desmotivacao.

Rivaldo: Como vocé avalia o desempenho dos alunos na leitura de modo geral,
principalmente nas 42 séries?

PC LB: Olha, € o que acabei de falar, quando o aluno chega que ele cumpriu desde o 1° ano
todas as etapas em cada série que ele deu conta das expectativas de cada série, ele chega na 42
série como um leitor com eficiéncia, ele vai conseguir e vai ler, mas infelizmente nos ndo
estamos conseguindo que essas criancas cheguem com todas as habilidades e competéncias
para uma 42 série, entdo isso estd dificultando o entendimento das criancas, eles ndo estdo
dando conta, sdo varios fatores que a gente sabe que influenciam.

Rivaldo: Mas, basicamente, 0 que vocé acredita que seja determinante para levar o aluno
aprender a ler ou ndo aprender?
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PC LB: De um modo geral?...
Rivaldo: Aprender ou ndo aprender, qual seria o fator determinante?

PC LB: Vamos comecar com os professores. Ele precisa ter um bom professor que planeje
suas aulas que motive o aluno a ter gosto pela leitura desde cedo que nds tenhamos uma ajuda
da familia ndo deixando esses alunos faltarem e acompanhando, entdo quando ha um bom
trabalho do profissional da sala com a colabora¢do do aluno em querer, porque nos temos
muito aluno que ndo tem interesse, que ele ndo aprendeu a fungdo da escola do aprender,
entdo ele vem passando pela escola, infelizmente esses alunos que vem passando eles néo
conseguem atingir os objetivos, aqui ele vai se desmotivando, entdo ele precisa ter também
um bom professor que seja um bom orientador, que ele tenha boas préatica s para estar fazendo
as intervencdes corretas, s6 que sem a ajuda externa entdo fica bem mais dificil pra nés, sdo
coisas que se ligam, um bom professor, uma boa vontade, uma familia por trds um bom
coordenador pra ta orientando, é um conjunto; precisa de um conjunto em volta disso, porque
aqui a gente tem assim, essa realidade nossa infelizmente de comunidade e ai vocé percebe
aquela crianca que tem um cuidado maior, que ela tem uma vontade a mais e tem outras
pérolas no meio que ndo tem nada de externo pra ta ajudando e a crianca sobressai, mas sdo
muito poucos. Entdo, por eles ndo darem conta, eu ainda acho que um dos fatores que
influencia muito e prejudica é a crianca ndo ter condigdes, ela ndo ter alcancado essas
disciplinidades por varios fatores e ela vai crescer nesse limite e ela vai passar para série
seguinte, e ela vai para outra série, entdo por mais que o professor se esforce, em uma
recuperacao continua fica uma lacuna faltando entdo e isso prejudica muito.

Rivaldo: O que é que vocé entende por leitura?

PC LB: Leitura eu posso falar até por mim. Leitura seria vocé compreender o que esta
escrito, entender e refletir sobre aquilo, porque as vezes como noés, as vezes o professor ta
explicando e a crianca ndo deu a devida atencdo ai ela perde e ndo consegue aprender. Nés
pegamos um oficio na loucura e lemos assim, a compreensdo, a leitura precisa da
compreensdo pra vocé entender o que esta escrito e refletir pra que vocé possa conhecer o
mundo, que sem ela vocé ndo consegue. Leitura € conhecer o mundo.

Rivaldo: Entdo, o que vocé considera essencial para formar alunos leitores?

PC LB: Boas atividades de leitura, motivacao, projetos de leitura que motivem o aluno e que
ele possa participar como um sujeito atuante.

Rivaldo: Agora eu vou perguntar a respeito do Saresp, especificamente do Saresp de 2010.
Na sua opinido, por que a sua escola teve uma avaliacdo que ndo foi muito boa em Lingua
Portuguesa?

PC LB: Nos tivemos 3 salas com bastante dificuldades de aprendizagem por esses fatores de
estas criancas que se evadiram, crianga que faltou, crianca que passou de série e ndo teve as
competéncias e habilidades pra cada série, entdo faltou contetdo, esse ai foi o principal
motivo, falta de conteldos para que a crianga atingisse, entdo é assim, vocé nao consegue
trabalhar com uma crianca de 42 série se ela ndo venceu as outras etapas. Ai vocé trabalha de
uma forma mais branda, porque alfabetizou muitos na 42 série e infelizmente n6s temos
muitos alunos que chegam néo estando alfabéticos com competéncias, entdo eu creio que foi
isso e ndo so assim deles terem sO 4 anos, os problemas foram acontecendo, muita troca de
professores nds tivemos infelizmente, teve sala que teve 3, 4 trocas de professores, alunos que
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foram alfabetizados na 42 série entdo foram varios fatores, eu penso que foram esses e outra
também que muitas criancas na hora de estar ali trabalhando elas ndo estdo preparadas
maturidade para fazer um Saresp, porque até entdo nos dias de aula normal, o professor I€, o
professor questiona, o professor orienta e no dia do Saresp o professor ndo |é nada, entdo a
crianga leu sem ter competéncia leitora, principalmente aqueles que estavam recém-
alfabéticos.

Rivaldo: Vocé acredita que eles ndo estivessem preparados?
PC LB: N&o estavam preparados.
Rivaldo: Para trabalhar o texto da prova?

PC LB: Porque o Saresp de 42 série tem textos, entdo sdo textos assim... Ndo sao longos, mas
sdo0 muitos textos pra ser trabalhado no mesmo dia e com pouco tempo, tempo pequeno.
Entdo, o que acontece no dia a dia, o professor dd um texto daquele, ele 1é sozinho, o
professor 1€ junto, o professor questiona, o professor faz intervencdes corretas, ai ele faz; no
Saresp ndo, ele teria ali 30 questdes que séo textos o que dificulta, se ele tem essa dificuldade
em compreender ele ndo... ele ndo vai conseguir inferir as informacdes corretas, ele ndo vai...,
se tiver uma informacdo que estd explicita € mais facil para ele achar, se for uma outra que
ndo estd, muitas vezes, ele ndo vai conseguir, porque ja é uma situacdo diferente a prova do
Saresp, ai ele vai ler uma vez, ndo vai prestar atencdo, ai qualquer coisa ele vai pér a falta de
atencdo na leitura. Eu creio que, infelizmente, as nossas criancas nds temos varios problemas
de indisciplina, falta de respeito, entdo assim, se pega um professor que ndo é muito firme,
fica prejudicado, por mais que vocé corre la, dé uma atencéo, entdo assim, muitos dos nossos
alunos, tanto na producdo de texto, eles ndo tinham as competéncias necessarias, inclusive
aconteceu algo assim muito peculiar, ndo sei, uma das professoras que era para vir ndo veio,
ai n6s colocamos uma professora nossa, e eles nao queriam fazer: “Ai, eu ndo vou fazer, eu
ndo sei fazer.” Ai eu tive que ir até a sala, chamar a atencédo deles, entdo eles também nédo tém
muita responsabilidade do que é um Saresp; entdo, este ano, sdo as orientaces que a gente
recebe, o professor tem que estar trabalhando com essa diversidade de género textual e muitos
professores também tém alguma dificuldade de estar trabalhando algum género, porque é
assim, infelizmente, alguns professores fazem muito bem uma coisa ou ele faz muito bem o
Portugués ou ele faz muito bem a Matematica; entdo, as vezes, peca um pouquinho também.
Agora, trabalhando mais o material do Ler e Escrever e com esses alunos que estdo
alfabéticos, com compreensao, entdo assim, este ano nés temos esperanca, porque duas salas
que védo dar conta, ja temos duas com mais dificuldades. Entdo, eu penso que o0 que aconteceu
no ano passado foram varios fatores que somaram a isso a reacao desse fracasso, que pra nos
que estdvamos de fora, a gente assustou, até uma das professoras que até vai se aposentar
agora, ela falava que ndo, calma, porque ela sempre trabalhou com classe de recuperacao e ai,
realmente, a classe dela foi um fiasco: “Eu falava pra vocé S..., que eles ndo produziam, que
ndo sei 0 qué; entdo, com o potencial de professora eu ndo conseguia enxergar que os alunos
nao iam”. Entdo, de quatro 42 séries, uma so teve condigdes de fazer a prova e as outras néo,
por varios fatores, que vao somando nesse decorrer do ano.

Rivaldo: Bem, professora, aqui no rol de questfes que eu tinha pra fazer eu ja fiz, a senhora
tem algo que possa acrescentar?

PC LB: Uma das coisas que é ideal que a gente ja esta sentindo e assim a gente vai
aprendendo com o tempo, nds estamos com criangas que vieram 0 ano passado do 1° ano,
entdo ha uma diferenca de como essas criancas chegaram, de como estar trabalhando mais o
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material, entdo este ano as criangas estdo no 2° ano ja estdo melhores que em outros anos;
entdo, a gente ainda pega alguns diagnosticos, entdo assim nos temos ainda mais 1 ano pela
frente de aprendizagem pra fazer alguns acertos entdo as vezes a gente pega e fala assim:
“Nossa, os alunos da 4?2 tao iguais os do 2° ano, do 3°” e também nos tivemos recuperacao
paralela por 2 anos, isso também foi um dos fatores, porque a gente s6 ficava com a continua
muito pouco e este ano também nos conseguimos a paralela, entdo isso também nods sentimos,
porque nos outros anos nunca tinha acontecido isso, foi o primeiro ano que foi esse fiasco;
entdo assim, tambem serviu para mexer com toda a equipe: Olha, n6s estamos fazendo
alguma coisa errada também, ndo que seja 100% dos professores. Entdo, muita gente também
mudou a postura: “Vamos tentar outras alternativas”, inclusive nos continuamos ainda com
problemas de indisciplina, vocé viu um pouquinho, ne?

Rivaldo: Faz parte da escola...

PC LB: Mas a gente esta assim tentando, mais uma coisa que a gente até vai fazer é uma
reunido esta semana, estou até esperando a Diretora chegar, 0 que a gente precisa € 0 apoio
dos pais, esse € o diferencial, porque a gente ndo quer que eles facam pelas criancas, mas que
acompanhem, que aparecam na reunido, nossas reunides sdo fraquissimas de publico: tem 30
alunos, vém 5 pais e ndo pode, e quais sdo 0s 5?0s dos bons, entdo a gente precisa de um
envolvimento maior desses pais, entdo essa acdo a gente precisa estar fazendo, mas ainda néo
conseguimos. Pelo menos foi o que eu falei para a professora hoje que nem essa criancga, vocé
viu aquela hora, entdo n6s temos que dar uma ajuda nessa parte, eu acho que nisso nds temos
que tentar trazer esses pais mais pra gente, pra que eles acompanhem mais, igual aquele
senhor que eu falei.

Rivaldo: Sei.

PC LB: Faz 16 dias que o aluno ndo vem na escola, nenhum dos telefones [funciona], ja
avisamos o Conselho e nada, entdo ela falou que ndo sabia que ele ndo estava vindo pra
escola.

Rivaldo: N&o é possivel uma coisa dessas...

PC LB: Vocé acha? Quer dizer o qué? Que ela ndo pegou o caderno, ela ndo viu nada. Entédo
isso prejudica muito, noés temos esses problemas e tem problema de crianca que vai, crianga
que vem.

Rivaldo: Bom, professora, eu agrade¢o muito a sua contribuicao.

PC LB: Isso foi o0 que eu pude expressar e, as vezes, a gente vai falando o que esta pensando.

Rivaldo: Muito obrigado.
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Entrevista com a Profa. da 4% A, da EE Prof. Silvério Sdo Jodo, com 35 anos de idade, 11 de
magistério, professora efetiva e ha 8 anos nesta escola.

Rivaldo: Hoje, 29 de setembro, estamos aqui na Escola Silvério Sdo Jodo, para uma
entrevista com a professora Profa. da 42 série A. Professora, a respeito da sua formacéo, do
seu trabalho, das suas condi¢des, por que vocé escolheu a profissdo docente?

Profa. 42 A SSJ: Entdo, foi uma consequéncia, ndo foi uma coisa programada na minha vida.
A minha familia € muito humilde; entdo, eu precisava trabalhar e, na época que eu terminei 0
fundamental e sai da 8? série, tinha 0 CEFAM, quer dizer, eu ia estudar, ganhar um salario
minimo e uma bolsa, e foi ali que eu peguei gosto fazendo o Magistério; depois dai, eu
comecei a dar aula eventual. Sou funcionaria da Prefeitura também. Prestei concurso na
Prefeitura, entrei, depois entrei no Estado. E foi assim que eu entrei, de acordo com o andar da
carruagem, da minha vida...

Rivaldo: Vocé aliou as suas necessidades...
Profa. 42 A SSJ: E eu aliei...

Rivaldo: E vocé tomou gosto pela coisa?

Profa. 42 A SSJ: Exatamente, foi no Magisteério...

Rivaldo: Que bom!... Entdo, algum professor ou alguma leitura que lhe tenham indicado,
marcou de alguma forma a sua carreira?

Profa. 42 A SSJ: Professores tém dois. Na minha 22 série, Ana Rosa; ja é aposentada, 16gico,
eu tenho contato, as vezes, com ela; e tem a minha professora do Magistério, a Magda, ela é
minha vizinha, eu moro em frente a casa dela, é professora de Didatica. As duas professoras
gque me marcaram positivamente.

Rivaldo: Agora, a sua pratica em sala de aula teve inspiracdo em algum modelo proposto
pelos autores da Educacéo, alguma leitura da Secretaria da Educacao, Coordenagéo de Escola,
Direcdo, ou algum Professor que era muito bom, ou vocé mesma criou seu proprio método?

Profa. 42 A SSJ: Professores bons. Eu lembro que, quando eu comecei a dar aula aqui, tinha a
professora Maria Amélia e algumas vezes eu vinha substitui-la; entdo, ela deixava algumas
coisas assim, mas quando eu dava reforco aqui na escola, eu tinha um tempinho e ia assistir
um pouco da aula dela e era 6timo. E a nossa Coordenadora Eduarda, com o habito de ler, ela
incentiva muito, ela é uma leitora muito competente e ela passa pra gente essa vontade de ler,
ela contagia a gente; entdo, as duas, a Maria Amélia e a Eduarda...

Rivaldo: Tém marcado bem a sua pratica...
Profa. 42 A SSJ: E, tém marcado bem a minha pratica.
Rivaldo: A sua pratica em sala de aula com essa inspiracdo toda lhe faz caminhar; entéo,

como vocé disse, a Eduarda lhe d& pra leitura, Ihe motiva... Quanto a sua leitura pessoal, o que
vocé costuma ler?
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Profa. 42 A SSJ: Eu t6 lendo agora Luis Fernando Verissimo, as crénicas, eu gosto muito da
forma como ele escreve, do humor, ele coloca fatos do cotidiano na escrita e eu estou lendo
para os alunos, também. Todo dia eu leio uma cronica dele para os alunos, e 0s meus alunos
tém o habito de, em toda leitura que eu faco, eles pesquisam sobre o autor. Eu sou contagiada
pela Eduarda, eu contagio os alunos; entdo, € um ciclo.

Rivaldo: E com que frequéncia vocé costuma ler?
Profa. 42 A SSJ: Ler para os alunos?
Rivaldo: Né&o, ler pra voce.

Profa. 42 A SSJ: Ler pra mim, em torno de duas vezes ao més, eu pego um livro. Entdo, tem
a jornada dupla e depois tem a jornada tripla, em casa; entdo, nesse meio tempo eu pego uma
leitura.

Rivaldo: Certo. Para trabalhar a leitura, seu trabalho de professora na sala de aula,
obviamente, vocé trabalha a leitura com textos. O que vocé entende por texto?

Profa. 42 A SSJ: Tudo que passa uma informacdo; entdo, as vezes, um texto tem s6 uma
imagem, mas nos passou uma informacédo; entdo, é um tipo de texto também. Eu acredito
assim, tudo que venha para mostrar uma imagem para o leitor, passar uma informacao para o
leitor, & um texto.

Rivaldo: Sei. E 0 que vocé julga ser necessario para o aprendizado da leitura pela crian¢a?
Profa. 42 A SSJ: Ler.
Rivaldo: Aprende-se a leitura, entéo, lendo?

Profa. 42 A SSJ: E, entendeu? Se eu chegar aos meus alunos e falar: “Olha, eu ndo gosto de
ler”. Eu ndo vou estar estimulando, eles ndo vao aprender a ler, se, por si sd, se a professora
ndo gosta de ler... Entdo, eu sendo uma leitora e fazendo com que eles adquiram a leitura, eles
vao ser leitores.

Rivaldo: Entdo, dando exemplo...
Profa. 42 A SSJ: Dando exemplo. E a melhor coisa.
Rivaldo: Como vocé planeja as atividades de leitura?

Profa. 42 A SSJ: S&o diarias, entdo um dia na semana eu ja& estou dando todas as leituras da
outra semana que eu vou trabalhar, tem leitura que eu leio para os alunos, que eles leem para
mim, para o0 grupo e a leitura de diferentes géneros desde textos poéticos ate textos
informativos, cientificos, jornalisticos, tem uma matéria no jornal eles recortam e trazem pra
ler para o aluno, entdo é bem ampliado o repertério deles.

Rivaldo: E o que vocé pensa do Ler e Escrever que a Secretaria da Educacdo mandou para as
escolas?

Profa. 42 A SSJ: Entdo a parte de leitura que vocé esta falando ou a parte das atividades?
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Rivaldo: N&o pensando em Matemaética, mas pensando em Lingua Portuguesa.

Profa. 42 A SSJ: De Lingua Portuguesa, tem uns projetos ali, a sequencia didatica sdo boas,
mas 0s projetos... Eles foram feitos para a cidade de S&o Paulo, entdo foram feitos para os
alunos que moram |4, entdo a gente tem que adaptar a necessidade com os alunos daqui do
interior entdo tirando essa parte da adaptacdo que € um pouco fora da realidade dos nossos
alunos, sdo atividades boas ndo posso tomar isso como norte assim: “Sé vou trabalhar isso”,
mas complemento meu trabalho.

Rivaldo: Entéo, quais sdo 0s outros materiais que vocé consulta, usa, para planejar as suas
aulas?

Profa. 428 A SSJ: Livros didaticos de diversos autores, tem um guia da Prova Brasil que eu
também uso, porque ali a gente encontra modelos de textos, esse guia eu uso bastante, jornais,
revistas, gibis tambeém, catalogos, folhetos de mercado, tudo que tenha texto que passa
informacdo eu utilizo. Vocé ta falando da leitura, né? Interpretacdo de textos. Tudo esta
incluido, a interpretacdo de texto do meu aluno, eu trabalho de acordo com as habilidades
leitoras, ndo posso pegar um texto por acaso e jogar para o aluno, ndo é assim. Se eu quero
que o aluno aprenda a tirar uma informac&o implicita que ta no texto eu tenho que trabalhar os
textos com eles, se eu quero informacdes explicitas que sdo mais faceis de ser encontradas,
outros textos, se eu quero que o aluno relacione a imagem ao texto, ao corpo do texto, séo
outros tipos de textos; entdo, eu trabalho de acordo com as habilidades leitoras.

Rivaldo: Qual a metodologia que vocé usa para trabalhar o texto?

Profa. 42 A SSJ: Uma coisa que eu faco, necessariamente, tem que ter a copia do texto;
entdo, todos tém que ter o material, leitura individual, leitura em grupo, leitura em dupla,
leitura compartilhada; entdo, a gente socializa, discute, joga uma questdo, o aluno vai 4, 1€,
ndo encontra, a gente retoma a socializacdo. Ent&o, eu uso uma maneira bem dindmica
mesmo, questionando o aluno, fazendo o aluno pensar.

Rivaldo: E o trabalho com o texto causa interesse nos alunos?
Profa. 4% A SSJ: Causa...
Rivaldo: Quais interesses?

Profa. 42 A SSJ: Porque se eu pego uma coisa que ndo tem nada a ver, eles se desinteressam
logo. Agora, eu estou lendo Luis Fernando Verissimo pra eles, eles estéo tdo interessados que
foram pesquisar sobre o autor, sobre a vida dele, outros livros dele, pesquisaram outras
cronicas dele e trouxeram pra mim. Entdo, depende muito de como o professor apresenta 0s
contedidos, os textos...

Rivaldo: Isso que vai desencadear o interesse ou ndo?
Profa. 42 A SSJ: Porque eu acho assim, o professor € o norte ele que...

Rivaldo: Certo. Trabalhar com o texto, vocé acha que provoca mudanca na aprendizagem
desses alunos?
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Profa. 42 A SSJ: A leitura é trabalhar com os alunos de acordo com as habilidades que eu
espero que o leitor seja capaz de adquirir com aquele determinado texto, no meu trabalho
parou de ser vazio tem o objetivo e eu vejo, quando ndo esté alcangando o objetivo...

Rivaldo: Entéo, vocé avalia se eles estdo alcancando?
Profa. 42 A SSJ: Avalio, estdo sim, dia a dia, eles estdo sim melhorando.
Rivaldo: O que vocé acha decisivo para que o aluno aprenda ou nao aprenda?

Profa. 42 A SSJ: Primeiramente, selecionar o que eu quero trabalhar. O meu planejamento é
fundamental e, depois, o estimulo. Se eu tenho o planejamento e tenho o estimulo... Logico,
tenho casos, assim, em uma sala de 32 tem 2 que ndo conseguem caminhar por Varios
motivos, mas a maioria consegue sim; entdo, vocé tem que planejar, saber o que vocé vai
trabalhar, de que maneira vocé vai trabalhar e passar para o aluno esse entusiasmo.

Rivaldo: Entdo, ja que vocé trabalha a leitura, o que vocé entende por leitura?

Profa. 42 A SSJ: Leitura € um conjunto de simbolos graficos, que sdo as letras, é uma
informacdo do que é a educacdo, tudo isso € leitura. Conseguiu entender, ou ndo?

Rivaldo: Néo...

Profa. 42 A SSJ: Aqui, por exemplo (nesse momento da entrevista € mostrado algo que se
relaciona com o que esta sendo citado), ndo sao simbolos graficos?

Rivaldo: Sim...

Profa. 42 A SSJ: O conjunto destes simbolos graficos querem me passar uma mensagem,
entendeu como que €?

Rivaldo: Entéo, se eu transformar esses grafemas em fonemas, isso € leitura?
Profa. 42 A SSJ: E leitura...

Rivaldo: Se eu verbalizar o que esté ai, eu li?

Profa. 42 A SSJ: Vocé leu...

Rivaldo: Ainda que eu ndo tenha compreendido?...

Profa. 42 A SSJ: Entdo, ai que esta. Ndo... Mas se vocé leu, por exemplo, aqui: “Jalovi”, eu
entendi que € uma loja, € uma leitura .

Rivaldo: Entdo, pense o seguinte: o aluno que vai traduzir grafemas em fonemas, ele
verbalizou o texto, ele leu?...

Profa. 42 A SSJ: Ele leu, mas o ato de compreender é um trabalho que o professor faz em
sala de aula no dia a dia, compreender o texto que leu...

Rivaldo: Leitura e compreenséo sdo coisas distintas?



198

Profa. 42 A SSJ: S&o distintas, mas andam juntas, ndo sei se vocé esta conseguindo entender
0 meu raciocinio, vocé Ié, as vezes, vocé ndo compreende, mas o trabalho de compreenséo
vocé tem que trabalhar no dia a dia, na da sala de aula. Isso que vocé falou € um grande
problema atual, as pessoas leem, mas ndo compreendem, ndo é2...

Rivaldo: Assim, a pergunta ¢é: “Ela leu?”

Profa. 42 A SSJ: Entdo, ela leu, mas ela ndo compreendeu, mas o trabalho de compreenséo
tem que ser trabalhado; por isso, existem varios géneros textuais.

Rivaldo: E o que vocé considera essencial pra formar alunos leitores?

Profa. 42 A SSJ: Estimulo, que eu ja falei, que precisa ter. Bons textos, bons livros. Pra ter
bons textos, tem que ter bons livros, praticar o habito da leitura, ser exemplo para o aluno
como leitor, precisa também do trabalho dos pais, da familia também, precisa ter uma familia
leitora. Se bem que eu conheco alunos que ndo tém uma familia leitora e que sdo leitores e
também conheco o contrario, conheco familia de leitores e que o aluno ndo € leitor. Mas,
assim, estimulo, se a escola estimular, se o professor estimular, se a familia estimular o aluno
vai ser um leitor.

Rivaldo: E quanto ao Saresp? No Saresp de 2010, na sua opinido, por que a escola teve um
bom desempenho em Lingua Portuguesa?

Profa. 42 A SSJ: Devido ao trabalho dos professores, os professores aqui s&éo empenhados,
todos trabalham e trabalham muito, sdo dedicados e ndo tém um so dia que eu tenha visto
algum professor desanimado, falando: “Olha, hoje eu vou dar uma aula de improviso”. 1SS0
ndo existe aqui. Entdo, eu vejo em todos, desde o 1° ano até o 5° ano, essa vontade de fazer o
melhor, uma educacdo melhor, uma aula melhor; entdo, ¢ o planejamento e o trabalho do
professor.

Rivaldo: E, na sua opinido, os alunos estavam preparados para trabalhar os textos da prova do
Saresp do ano passado?

Profa. 42 A SSJ: Estavam... Estavam sim. Porque o Saresp seleciona os textos de acordo com
as habilidades dos leitores e todas as habilidades de leitura eu trabalho e os outros professores
também trabalham.

Rivaldo: Bem, professora, nessa linha de raciocinio, alguma coisa mais que a senhora queira
dizer?

Profa. 42 A SSJ: Ndo...
Rivaldo: Agradeco bastante a sua contribuicao.
Profa. 4% A SSJ: Obrigada, desculpa se eu falei alguma besteira...

Rivaldo: N&o, de modo algum... Muito obrigado.
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Entrevista com a Profa. da 42 B, da EE Prof. Silvério S&o Jodo, com 52 anos de idade, 24 de
magistério, professora efetiva e ha 14 anos nesta escola.

Rivaldo: Hoje € dia 29 de setembro de 2011, estamos aqui na Escola Professor Silvério Séo
Jodo com a professora da 42 série B para esta conversa sobre a leitura. Professora, por que
vocé escolheu essa profissdo docente?

Profa. 42 B SSJ: Olha, pra falar a verdade, eu morava em numa cidade bem pequena, né? Eu
tive que sair pra fora, para estudar. Eu me casei cedo e cabei fazendo o que tinha ali, que seria
0 magistério e peguei gosto, né? Entdo, me dediquei bastante, e... gostava de crianca, eu gosto
de crianga, né? Sempre gostei.

Rivaldo: De onde a senhora é?
Profa. 42 B SSJ: De Flérida Paulista.

Rivaldo: Algum professor ou leitura que lhe tenham indicado marcou de alguma forma sua
atuacdo, sua formacao académica, ou seja, sua vida de professora?

Profa. 42 B SSJ: Olha, eu tive uma professora de Portugués e uma de Histéria que me
identificava com elas e acabei gostando, e... segui a carreira. Sabe, aquela coisa de
adolescente, que vocé admira? Entdo eu admirava as duas, a maneira delas e acabei... Elas
tinham gosto pelo que faziam e acabei indo para esse lado, foi marcante.

Rivaldo: Sua pratica em sala de aula teve inspiracdo em algum modelo dos autores da area de
educacdo, da Secretéria da Educacdo, da Coordenacdo da escola, Dire¢do, de algum outro
professor que voceé teve e que era muito bom ou vocé criou seu préprio método para trabalhar
em sala de aula?

Profa. 42 B SSJ: Olha, eu fiz varios cursos, né? Lembra daqueles projetos Ipés da vida, 0s
mais recentes, né? Mas assim vocé vai criando, né? Com o tempo que vocé esta ali, né? VVocé
vai criando o seu jeitinho ali e acaba introduzindo, por exemplo, o que a Secretaria indica, ne?
Mas a gente sempre tem um lado que a gente gosta de trabalhar e vai colocando, né? E é
aquilo... No Silvério, conheci uma professora chamada Vera, que foi outra pessoa que eu
achei assim, que me identifiquei muito com ela e com o jeito dela trabalhar e fui pegar uma
orientacdes com ela e a gente trabalhava junto; entdo, sempre teve uma troca e ela é formada
também em Portugués, né? Em Letras. E... e acabei pegando o jeitinho dela trabalhar.

Rivaldo: Agora, como eu investigo a leitura, algumas informacdes sobre a propria leitura. O
que vocé costuma ler?

Profa. 42 B SSJ: Olha, eu gosto de ler crénicas e até os alunos acabaram gostando também,
né? A gente acaba induzindo, queira ou ndo queira, né? Entdo, eu gosto de crbnicas, mas eu
ndo tenho nenhum livro especifico, ndo. Eu pego aqui com a Coordenadora, porque ela tem
alguns, pego na internet, sabe, e trago pra eles também. Eu gosto muito de leituras assim, de...
ndo, é s6 medicina alternativa, sabe? Alimentacéo alternativa eu gosto de ler, aqueles livros de
lideranca sabe, eu gosto de ler esse tipo de coisa. Eu comprava pra minha filha, mas eu
acabava lendo e ela no... E s6 assim, ndo tenho nenhum especial assim. Falar: “O, agora eu
t0 lendo esse”, mesmo porque o contetido aqui da escola acaba tomando muito tempo ¢ eu
fico muito atras de trazer as coisas para eles e entdo, eu ndo leio muito assim, nao.
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Rivaldo: E com que frequéncia vocé Ié esse material que vocé citou?
Profa. 42 B SSJ: Para os alunos?
Rivaldo: Para voce.

Profa. 42 B SSJ: Aaaah, quase todo dia vocé estd lendo alguma coisinha. Vocé acaba
procurando para eles, vocé tem alguma coisa que te interessa, vocé acaba lendo, né? Comprei
um livro, mas ainda ndo comecei ler ainda e nem sei se vou gostar. Sabe quando vocé
compra...

Rivaldo: Qual livro?

Profa. 42 B SSJ. 1808 e 1822. Mas néo tive tempo ainda. Foi uma indicacdo de uma
professora daqui, foi uma indicagdo em um dos HTPCs, mas ainda ndo comecei a ler. Fala da
historia do Brasil.

Rivaldo: Muito bem, vamos ver o seu trabalho de professora com a leitura dos alunos. Na
verdade, para a leitura, a senhora leva textos, trabalha com os textos. Qual seu entendimento
de texto? O que é um texto?

Profa. 42 B SSJ: O texto, ele pode ser uma palavra, desde que ela tenha sentido naquele
contexto, ela € um texto. Por exemplo, vocé fala: “Siléncio”, dentro de um hospital, numa
placa. Esta dentro de um contexto, para mim aquilo ali é um texto.

Rivaldo: Entdo resumindo, texto é...

Profa. 42 B SSJ: E qualquer palavra, verbal, ou qualquer escrita que tenha sentido que faca
comunicagdo com as pessoas.

Rivaldo: O que vocé julga necessario para o aprendizado da leitura pelas criancas? Para as
criangas aprenderem a leitura o que é necessario que seja feito?

Profa. 42 B SSJ: Olha, eu acho que a leitura que a gente faz com eles ali, que é
compartilhada, ja é um inicio, porque vocé percebe que eles gostam de estar ouvindo vocé. Ja
é um incentivo para a leitura. Eu tenho..., sempre trago jornal de casa, trago revistas, as que a
escola recebe, até compro algumas e deixo la. Eles tém uma caixa do acervo e tem outra caixa
que sao aqueles livros que eu trouxe. Eles tém a liberdade de estarem folheando e verem o
que querem. Eu fago uma roda de leitura, por exemplo, de resenhas. Entéo, eles leram algum
livro e gostaram e ali eles passam para os colegas aquele livro fazendo uma pequena resenha
para incentivar o outro a querer ler. Acho que tudo isso ai vai incentivando.

Rivaldo: Como vocé planeja as atividades de leitura?

Profa. 42 B SSJ: Olha, as vezes, eu nem planejo ndo, vem ali, vocé ta ali, eu penso em
alguma coisa, vejo alguma coisa, ja da um estalo na cabeca. J& dou um jeito de incluir naquilo
que eles estdo fazendo, sabe? Planejar, planejar, nem sempre, né? Sei la... Nao sei se é de
tantos anos, que acabo... Eu lembro de algum livro, de alguma atividade, vou procurar esse
livro ali e j& trabalho com eles ali naquele momento. Se encaixa; sendo eu preparo para 0s
proximos dias.
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Rivaldo: O que vocé pensa sobre o guia Ler e Escrever que foi enviado pela Secretaria da
Educacao para o trabalho nas escolas?

Profa. 42 B SSJ: Eu gosto do guia de Matematica, mas o de Portugués eu ndo gosto muito,
nao.

Rivaldo: Por qué?

Profa. 42 B SSJ: Trabalhar s6 eles nem pensar, vocé tem que estar encaixando as coisas. Eu
acho que eles tém um..., acho que é a sequéncia didatica, sabe? S6 trata da area de Sao Paulo,
por exemplo, 0 zooldgico de S&o Paulo. Pede itinerario, sabe? VVocé estd em algum lugar de
Séo Paulo e pede para chegar em determinado lugar, sabe? Acho que para eles fica muito
longe para eles entenderem. Acho que vocé tem que adaptar para alguma coisa mais proxima
deles. Mas ndo que ele seja ruim, é bom. Mas eu vou encaixando outras coisas. Ainda prefiro
0 de Matematica.

Rivaldo: Que outros materiais vocé consulta para planejar as suas aulas?

Profa. 42 B SSJ: Eu procuro em outros livros didaticos, mesmo. Pego modelos de Saresp, da
Prova Brasil, acabo dando uma encaixada. Em Portugués também, aaah...

Rivaldo: Vocé sé trabalha Saresp?

Profa. 42 B SSJ: N&o. Vocé encaixa outros tipos de leituras, interpretacdo de textos para que
eles escrevam. De assinalar também.

Rivaldo: Quais critérios vocé usa para selecionar os textos e trabalhar em sala de aula?

Profa. 42 B SSJ: Eu vejo mais ou menos o0 que eles vao gostar, eu sei mais ou menos o que
crianca gosta, ai eu seleciono. Procuro em algum lugar, compro alguns livros que eu sei que
eles gostam e faco a leitura de capitulos por dia.

Rivaldo: Qual é a metodologia que vocé usa para trabalhar o texto em sala de aula. Por onde
VOCeé vai?

Profa. 42 B SSJ: Vocé diz assim, qual a interpretacdo de texto?
Rivaldo: Digo a sequéncia didatica.

Profa. 42 B SSJ: Olha, quando é o compartilhado eu sempre passo para eles a folhinha que a
gente tira xerox e fico passando para eles. Eles fazem a leitura compartilhada comigo e faco
perguntas, converso com eles, eles ddo a opinido e eles falam o que entenderam. A partir dai a
gente comeca a trabalhar com a, por exemplo, através daquilo fazer uma producdo de texto,
um entendimento do texto. E sempre assim. Eu uso também o livro que vem deles, de
Portugués, tento na medida do possivel estar trabalhando os textos ali com eles. E mais ou
menos isso, vai encaixando.

Rivaldo: O trabalho com o texto causa interesse nos alunos? Na sua percep¢éo, os alunos se
interessam?

Profa. 42 B SSJ: A maioria sim, eles gostam.
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Rivaldo: Que tipo de interesse eles tém?

Profa. 42 B SSJ: Eu vejo que alguns alunos, as vezes, preferem ler do que fazer qualquer
outro tipo de atividade ou brincadeira, vamos supor assim, se vocé deixa em aberto,
trabalhando com determinado aluno, aquele que terminou fica lendo. Entdo vocé vé que eles
gostam, eles pedem: “O professora, a senhora me deixa ver aquela revista que a senhora tem
ai? Queria ver a reportagem que saiu na Recreio do Paulo Roberto Ganso, né?” Entdo eles
tém, os meninos tém interesse por futebol, jogador de futebol. Entdo, vocé vé que eles tém,
sim. Nao ¢ a classe toda, mas a maioria gosta de ler. Ai eles pedem também: “A senhora nao
traz também?” As meninas gostam de contos de fadas. Tem uns que gostam de cronicas,
como falei, deve ser por causa de mim. Ah... Sei la, é assim. Eu acabo trazendo o que eu vejo
mais ou menos que eles gostam e acabo trazendo. Eu tenho também uma neta da faixa etaria
deles, entdo vocé sempre esta observando vendo o que gosta, acabando sondando ela e acabo
trazendo, pois sei que vou agradar os outros.

Rivaldo: Entdo, a neta é um parametro bom... Agora, o trabalho com o texto provoca uma
mudanca na aprendizagem dos alunos?

Profa. 42 B SSJ: Eu acho que sim.
Rivaldo: Que tipo de mudanca provoca?

Profa. 42 B SSJ: Olha, uma que eles fazendo a leitura do texto, ele acaba melhorando o
vocabulario, dinamizando o raciocinio e novos conhecimentos, né? Entdo vocé vé que eles
gostam também de estar sabendo, de ter curiosidades. Coisas que eles falam: nossa professora
¢ assim que acontece determinada coisa. Entdo eu acho que acaba mudando. Entdo vocé acaba
trabalhando um texto de reciclagem com eles, um ou outro acaba chegando e lendo esse texto,
este acaba mudando os habitos. Por exemplo, vocé fala na quantidade de agua que tem que
economizar, sabe? Eu acho que sim, que mexe sim, pois eles acabam sempre descobrindo
alguma coisa que € benéfico ou que esta fazendo mal que eles ndo sabiam.

Rivaldo: Sempre tem alguma mudanca?
Profa. 42 B SSJ: Eu acho.
Rivaldo: Como vocé avalia o desempenho dos alunos na leitura?

Profa. 42 B SSJ: Na leitura, olha, eu peco muito para eles fazerem também a leitura de um
paragrafo, eu passo o texto e eles fazem isso ai. Através dessa leitura eu vou vendo,
percebendo aqueles..., vocé fica observando aqueles que levantam, que pegam os livros, e
vocé comeca a perceber que tem um melhora. Por exemplo, na fluéncia da leitura, né? No
gosto que eles acabam pegando pela leitura. Entdo, vocé vé que alunos que acabam indo pegar
o livro, aqueles que ficam com o livro o periodo todinho. Entdo, vocé acaba vendo que ele
realmente gostou e isso acaba trazendo, realmente, um beneficio para ele. Nesse
desenvolvimento, ele acaba escrevendo melhor.

Rivaldo: O que vocé entende que seja uma causa que leva o aluno a aprender ou néo
aprender? Na sua observacdo, no seu longo tempo de magistério, o que é decisivo para que 0
aluno aprenda ou ndo aprenda?

Profa. 42 B SSJ: E um conjunto, né? Tem aqueles que realmente que a gente sabe que ele tem
um limite, vocé percebe que ele pode até ser esforcado, ele tenta ler, ele tenta escrever, mas
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tem algum bloqueio ou alguma coisa assim. E existe aqueles casos que eu acho que, a ndo sei
se é o desinteresse, ndo sei sinceramente. As vezes vocé fica observando a crianca, aquele
atitude dele, sei 13, aquilo ndo é o que ele quer naquele momento, eu falo pra eles, estudar é
como andar de bicicleta, vocé tem que querer, porgue se vocé ndo quiser fica dificil, vocé s
aprende..., tem que tentar, é uma vez, né? Eu acho assim, tem fatores externos, apesar de
dizerem que ndo, eu acredito. As vezes tem uma situacio na casa dela, acontece alguma coisa
e eu acho que acaba influenciando ali dentro da sala de aula. E uma das causas desse ndo
aprender no tempo dos outros. Eu acho que todo mundo acaba aprendendo no tempo dele, uns
mais outros menos.

Rivaldo: O que vocé entende por leitura?

Profa. 42 B SSJ: Eu acho assim, eu sei da importancia dela. Ela é muito importante, porque
através dela que vocé novos conhecimentos, vocé acaba desenvolvendo raciocinio, o
vocabulario, ela é importante.

Rivaldo: Mas qual seria o seu conceito de leitura?
Profa. 42 B SSJ: Nao sei.

Rivaldo: Vocé me deu um conjunto de coisas, mas ndo me deu o seu conceito do que é a
leitura.

Profa. 42 B SSJ: N@o sei, eu estou cansada. N&o consigo.

Rivaldo: Tudo bem, talvez vocé néo consiga verbalizar imediatamente, eu Ihe dou esse tempo
aqui (risos).

Profa. 42 B SSJ: Ai, eu nem sei Se eu vou conseguir responder, ja estou ficando nervosa.

Rivaldo: Nao fique néo, por favor, ndo estou te pressionando nada. Isso aqui € uma conversa
sO para sentir como € seu trabalho.

Profa. 42 B SSJ: Gente...

Rivaldo: E que vocé ndo pensou a respeito.

Profa. 42 B SSJ: E uma coisa tdo simples que eu n3o ...
Rivaldo: E s6 montar um conceito.

Profa. 42 B SSJ: Pra falar a verdade eu ndo sou muito de falar ndo, eu sou mais de fazer, e eu
num...

Rivaldo: Mas essa nossa conversa aqui, de maneira nenhuma € para te pressionar, € apenas a
investigacdo do seu trabalho, é sé isso.

Profa. 42 B SSJ: N&o quer passar para outra?
Rivaldo: Logico. O que vocé considera essencial para formar alunos leitores?

Profa. 42 B SSJ: E ajudar a ter gosto pela leitura mesmo, porque se vocé ndo mostrar todos 0s
tipos de leituras que existem, vocé ler pra eles e incentivar a leitura desse jeito e ter acesso a
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esses meios ai. Sendo é dificil, s se nascer mesmo. Porque tem aqueles mesmo, que desde
pequenininho que gostam mais, esse sao mais faceis de estar conquistando. Agora tem aqueles
que acabam sendo mais dificil, porque eles ndo gostam mesmo, pois ndo tem o habito. Leem
na marra mesmo, quando precisa. Eu acho que € o incentivo mesmo, trazendo coisas
diferentes.

Rivaldo: O papel do professor é bem importante mesmo.
Profa. 42 B SSJ: Isso, eles vendo coisas diferentes, acabam pegando gosto.

Rivaldo: VVamos falar do Saresp. Na sua opinido, por que a escola teve um bom desempenho
na avaliacdo do Saresp na prova de Portugués de 2010.

Profa. 42 B SSJ: Eu acho que é um conjunto. Os alunos colaboram. A gente ndo é uma escola
de periferia. Entdo a gente tem alunos assim, nao é aqui da comunidade, mas alunos que tem
um pouquinho mais de interesse, 0s pais sdo bastante interessados. Entdo, tendo o interesse
deles e mais 0 que a gente tenta fazer ali com eles, acaba dando esse resultado. Acho que é um
conjunto desde os primeiros anos, os professores comegam a ver um trabalho com os alunos e
acaba dando esse resultado. E um conjunto, é escola, funcionarios, professores, os alunos,
grande parte € mérito deles mesmos.

Rivaldo: Na sua opinido, os alunos estavam preparados para trabalhar os textos do Saresp do
ano passado?

Profa. 42 B SSJ: Esses daqui sim. Os meus sim. Eles estavam preparados. Eu acredito até
mais que os deste ano. Eles ndo tiverem problemas com os textos da prova do Saresp. A gente
acaba trabalhando com os textos do Saresp anterior, assim eles acabam sabendo mais ou
menos como funciona. Que ¢é alternativa, que tem que escolher uma. A gente passa também
uma orientacdo de como que funciona. Eles leem, ja tem um entendimento daquilo que estéo
lendo, entéo eles sabem como responder.

Rivaldo: Professora, o meu roteiro para entrevista era esse. Eu agradeco muito a sua
contribuigdo. Espero ndo ter te causado nada, assim, constrangedor. Se quiser dizer mais
alguma coisa para deixar registrado.

Profa. 42 B SSJ: Eu espero que possa te ajudar.
Rivaldo: Sua contribuicdo € muito importante.

Profa. 42 B SSJ: Sinceramente eu sou muito timida e gosto muito de ouvir. Eu me liberto
muito dentro da sala de aula. Eu e eles la é diferente, somos..., a sei 1&, acaba tendo um... uma
liberdade.

Rivaldo: E esse encontro..., tem o gravador ali, entdo esta registrando, isso ja causa um
estranhamento. Mas nada que néo seja a respeito do seu trabalho de sala de aula.

Profa. 42 B SSJ: Entdo, ta ai.

Rivaldo: Muito obrigado.
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Entrevista com a Profa. da 42 C, da EE Prof. Silvério S&o Jodo, com 41 anos de idade, 22 de
magistério, professora efetiva e ha 3 anos nesta escola.

Rivaldo: Hoje é dia 29 de setembro, estamos aqui na escola Prof. Silvério de Sdo Jodo com a
professora da 42 série C, do periodo da manhd, para esta entrevista e obter alguns dados de
pesquisa. Professora, primeiramente, por que a senhora escolheu essa profissao docente?

Profa. 42 C SSJ: Primeiramente, porque era um sonho desde a infancia, ja ensinava a minha
irm&, quando ela era menor, e isso deu continuidade na minha adolescéncia e depois na minha
juventude eu efetivei e falei: “Eu vou ser mesmo professora.” Eu gosto da profissdo que eu
faco e amo até hoje o que faco.

Rivaldo: Perfeito. Agora, algum professor, alguma leitura que tenha indicado, marcou de
alguma forma esses...

Profa. 42 C SSJ: Paulo Freire...
Rivaldo: Paulo Freire, no que especialmente Paulo Freire te marcou?

Profa. 42 C SSJ: Na alfabetizacdo, quando eu estava estudando no magistério, eu li aquele
livro do Paulo Freire e eu amei muito, gostei da didatica dele, que ele envolvia todos na
alfabetizacdo, no contexto mesmo em que as pessoas viviam, na realidade da vivéncia das
pessoas.

Rivaldo: E agora a sua préatica na sala de aula, ela teve alguma inspiragdo em algum modelo
proposto por algum autor da educagdo, pela propria Secretaria da Educacdo ou pela
Coordenacdo da Escola ou por algum outro professor que vocé teve que era muito bom, ou
voceé criou um método de trabalho na sala de aula?

Profa. 42 C SSJ: Eu me senti influenciada, sim, por alguns tedricos, mas muito mais assim
pelas pessoas mesmo, sabe? Com quem eu tive aulas na infancia, que foram modelos mesmo
de professora para mim, principalmente na 32 série, uma professora que me marcou muito, ela
passava muita paz pra gente, e iSSo me marcou muito.

Rivaldo: Como eu estou investigando a leitura, primeiramente, quanto a sua leitura pessoal.
O que a senhora costuma ler normalmente?

Profa. 428 C SSJ: Eu gosto de ler mais literaturas sobre assuntos também educativos,
principalmente o que é voltado para a alfabetizacdo, producdo de texto. Quando eu vou
aplicar, principalmente agora que é 0 2° ano, porque eu pego a 42 série pra producdo de texto
e também recuperacdo paralela, essa literatura. Eu leio livros evangélicos de auto-ajuda,
muitos livros, assim, paralelos, literatura evangélica.

Rivaldo: E com que frequéncia a senhora costuma ler esse material?

Profa. 42 C SSJ: De educacdo, uma vez por semana e o paralelo também uma ou duas vezes
por semana; agora, eu tenho um que é a Biblia, né? Que é diaria, leitura diéria da Biblia.
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Rivaldo: Sobre o seu trabalho com a leitura, com os alunos, considerando que a senhora
trabalha com leitura, ela € feita a partir de um texto; entdo, primeiramente, o que a senhora
entende por um texto?

Profa. 42 C SSJ: Conjunto de palavras ou frases que estdo ali formando uma unidade, podem
ser escritas, faladas, mas formam uma unidade s6cio-comunicativa, de onde vocé vai partir, é
uma unidade, vocé entende o que esta sendo dito, € uma unidade, ja forma um texto de
diversos significados. E tem outros tipos de textos que sdo ndo verbais, no caso de outras
linguagens, é outdoor, folhetos, jornais, que sdo néo verbais.

Rivaldo: O que a senhora julga ser necessario para o aprendizado da leitura pelas criangas?
Profa. 42 C SSJ: O que ajuda?...
Rivaldo: E, o que é necessério pra que as criancas aprendam a leitura?...

Profa. 42 C SSJ: Lendo, porque eles s6 vao gostar de ler, lendo e deixando uma leitura
gostosa pra eles, e ndo assim com cobranca eu vejo. Eu tiro pelos meus filhos, eles leem
muito. Desde pequenos eu ja comprava livros, literatura infantil e eles leem muito, sem
cobr3a8nga e meu filho sempre foi de escola publica. Ele, no ano passado, passou no 1° lugar do
CTI™...

Rivaldo: Que beleza!...

Profa. 42 C SSJ: Entdo, ele gosta de ler muito, é dele, sabe? E isso eu acho que foi desde
pequeno, porque eu ja lia pra eles, minha mée lia pra eles, a avo lia pra eles e a leitura se
tornou um habito pra eles, todos os dias eles pegavam um livro e liam. Eu acho que nos
alunos nos temos que despertar também esse gosto pela leitura, lendo com satisfacdo e
fazendo da leitura um héabito mesmo pra eles. Eu leio todos os dias pra eles e eles também tém
um tempo para leitura.

Rivaldo: E importante isso para que elas aprendam a ler; entfo, € isso?...
Profa. 42 C SSJ: Praticando.
Rivaldo: E como a senhora planeja as atividades de leitura pra sala de aula?

Profa. 42 C SSJ: Roda de leitura, a leitura mesmo compartilhada, através de textos que eu
dou xerocados, a partir do material que eu dou do Ler [e Escrever] que sdo 0s projetos e eu
assim, eu sempre assumo uma postura... Sempre gosto de trabalhar com o método que esta
sendo trabalhado no Estado, se o Estado estd passando material, eu gosto de assumir aquele
material, estuda-lo, mesmo que muitas vezes € um pouco complicado no inicio, mas eu gosto
de trabalhar com o que realmente o Estado estd pedindo, fazendo parte ali da linha de
pensamento.

Rivaldo: Entdo, o que a senhora pensa do material, do guia Ler e Escrever, que a Secretaria
da Educacdo encaminhou para as escolas?

3 CTI: Colégio Técnico Industrial “Prof. Isaac Portal Roldan”, vinculado ao cAmpus da UNESP/Bauru.
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Profa. 42 C SSJ: Eu gostei muito. Gostei, porque eu até ndo fiz o Letra e Vida, porque o
PEC®, porque ja era dentro do Letra e Vida; entdo, eu ia fazer o Letra e Vida, dai nem
precisei fazer, porque ja estava fazendo o PEC que também ja tinha todo o material, todos os
parametros, expectativas de aprendizagem dentro da proposta curricular do estado de Séo
Paulo. Entdo, assim, eu achei muito bom, é um guia mesmo, é uma dire¢cdo para nds
professores, alguns projetos sdo um pouco longos, que as criangas ficam um pouco enfadadas,
sabe? Mas é muito bom, eu gosto. As sequéncias didaticas sdo 6timas; entdo, da pra gente ter
um parametro muito bom pra outros modelos pra outras sequéncias didaticas.

Rivaldo: Quais s&o 0s outros materiais que a senhora consulta para planejar as suas aulas?

Profa. 42 C SSJ: O material didatico mesmo da escola, que sdo os livros, o PNLD e alguns
daqueles livros nds adotamos juntamente com o material Ler e Escrever; entdo, € paralelo,
nos usamos os dois. E também, ainda, Atividades da Matematica - atividades da AM, que séo
atividades de Matematica ha algum tempo ja que o governo do Estado de SP passou para 0s
professores e eu continuo utilizando, porque € um material muito bom na area de Matematica.

Rivaldo: Que critério a senhora usa para selecionar os textos que a senhora vai trabalhar em
sala de aula?

Profa. 42 C SSJ: Tem todos 0s géneros, 0s géneros que estdo sendo trabalhados no Ler e
Escrever; entdo, eu seleciono 0s géneros, por exemplo, lendas, no projeto lendas eu separava
lendas, pesquisava na internet, outras fontes e procurava trabalhar junto, paralelo os géneros e
assim, colocando sempre mais. Ai, outros géneros que ndo estavam no Ler eu colocaria
também, ai eu ja coloco também para complementar.

Rivaldo: Qual é a metodologia que a senhora usa pra trabalhar com o texto? O enfoque
metodologico que a senhora da, o caminho a ser percorrido no trabalho?

Profa. 42 C SSJ: Nao sei bem dizer o nome dessa nomenclatura néo...
Rivaldo: N&o precisa dizer nome ndo, mas como que a senhora faz?

Profa. 42 C SSJ: Faco a leitura compartilhada: primeiro a leitura silenciosa, depois a leitura
compartilhada com a classe, chamando atencdo nas partes principais do texto, eles grifam;
entdo, eles ja ttm o marca-texto no estojo, marcam as partes principais, levantam perguntas
sobre o texto e fazendo o compartilhamento ali do texto, levantando perguntas e respostas,
orais e depois escritas também sobre o texto.

Rivaldo: O trabalho com o texto causa interesse nos alunos?
Profa. 42 C SSJ: Sim...
Rivaldo: Que tipo de interesse?

Profa. 42 C SSJ: Principalmente, quando s&o assuntos atuais, textos informativos, textos de
jornais... E os proprios textos do Ler sdo interessantes pra eles, eles se interessam muito...

Rivaldo: E por que eles se interessam? Assim: Por qué? No qué?

% PEC: Programa de Educagdo Continuada, para formacdo de Professores em nivel superior — convénio da
Secretaria de Estado da Educacéo de Sdo Paulo com a UNESP.



208

Profa. 42 C SSJ: Como dizer assim?...
Rivaldo: Um exemplo...

Profa. 42 C SSJ: Por exemplo, da biodiversidade que eles estdo estudando agora, da mata
atlantica; entdo, eles ficam curiosos, onde fica a mata atlantica? Levamos o mapa, eles
localizam onde fica e eles ficam interessados em saber o porqué esta sendo devastada, o
desmatamento... Entdo, n0s estamos nesse projeto e eles ficaram muito interessados em saber
0 porqué que foi tdo devastado esse territorio e dali eles ja fizeram pesquisa e trouxeram
também mais textos sobre o assunto. Eu acho assim, que parte deles mesmo, parte de um
trabalho de leitura.

Rivaldo: O trabalho com o texto provoca mudanca na aprendizagem do aluno? Que tipo de
mudanca provoca, que a senhora percebe?

Profa. 42 C SSJ: Eles crescem na produgéo, na hora de escrever eles crescem, eles escrevem
melhor, quando eles leem bastante, o trabalho é com o texto, eles crescem na producédo, na
escrita, na oralidade deles, argumentos; entdo, eles conseguem verbalizar melhor o0s
pensamentos deles. E quando é somente assim... Atividades paralelas, que ndo sdo com o
texto, eles ndo conseguem, atividades assim descontextualizadas.

Rivaldo: Como a senhora avalia 0 desempenho dos seus alunos na leitura?
Profa. 42 C SSJ: Muito boa...
Rivaldo: E? Estd muito bem?...

Profa. 42 C SSJ: Eles estdo muito bem, principalmente quando a gente faz leitura
compartilhada, porque tem uns que ainda leem baixo e outros veem e falam, olham, leem um
pouquinho mais alto, porque a leitura tem que ser feita pra todos e até criancas timidas. Hoje
eles leem mais alto, sabe? Eles conseguem se desenvolver nessa parte.

Rivaldo: O que a senhora entende que seja decisivo para que o aluno aprenda ou néo aprenda,
algo que seja importante, que marque. Por que o aluno aprende ou néo aprende?

Profa. 42 C SSJ: Eu acho que é mais o interesse do proprio aluno, interesse por parte da
familia, porque o professor tendo o interesse em ensinar, estando ali e procurando apresentar
pra eles toda a necessidade da aprendizagem, eu acho que eles vao ter também o interesse em
aprender. Agora, muitas vezes, eles ndo aprendem, ndo porque eles ndo querem, mas pelo
contexto familiar, alguns problemas. O més passado mesmo, uma aluninha, ela chegou muito
desinteressada, eu fui perguntar e os pais estavam se separando; entdo, nesse caso, eu
conversei com ela, ela se abriu, depois ela voltou normalmente. Ent&o, a crianca, quando ela
ndo esta querendo aprender, eu acho que deve ter sim um diadlogo com a professora e a crianca
se abrir para a professora, 0 que esta acontecendo? Que vocé ndo quer trabalhar? Néo tem
interesse em fazer em aprender? Ali nds vamos descobrir o motivo.

Rivaldo: Importante... Entdo, com esse trabalho, qual o seu entendimento, professora, sobre
leitura, 0 que a senhora entende por leitura?

Profa. 42 C SSJ: Como nos dissemos do texto, a leitura, ela abre asas pra imaginacao, para 0s
sonhos, na leitura vocé consegue descobrir novos horizontes, vocé aprende; entdo, vocé
aprendendo, vocé consegue viver melhor, porque vocé vai colocar em pratica a sua leitura,
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VOCE cresce como pessoa e como ser humano. Entdo, quando vocé |Ié muito, eu falo que
jamais a gente aprendeu tudo, vocé sempre esta aprendendo e através da leitura, através de
voceé estar se comunicando com as pessoas, € a leitura ndo € uma pessoa presente, mas o livro
é como se fosse alguém ali te ensinando vocé cresce.

Rivaldo: E o que a senhora considera essencial para formar alunos leitores?

Profa. 42 C SSJ: Despertar o gosto pela leitura. Ai vocé vai mostrar pra eles a necessidade de
vocé estar lendo, de vocé estar aprendendo e ele vai, a partir daguele momento, ver que &,
realmente, atraves da leitura que vocé cresce.

Rivaldo: Muito bem... Agora, algumas informacdes sobre o Saresp. Na sua opinido, por que
esta escola teve o desempenho que teve em 2010 na avaliagdo de Lingua Portuguesa?

Profa. 42 C SSJ: Realmente, por esses projetos que sdo desenvolvidos de leitura, nés temos a
biblioteca e outros trabalhos que todas as professoras fazem em conjunto, a roda de leitores
dentro da sala de aula, a leitura compartilhada, a leitura inicial, todo esse tipo de leitura, de
texto, € um trabalho coletivo, ndo é s6 um professor que trabalha, sdo todos os professores
empenhados e...

Rivaldo: E conseguiram esse bom resultado...

Profa. 42 C SSJ: Isso é o conjunto, mesmo, desse trabalho.
Rivaldo: No ano passado, a senhora estava em qual série?
Profa. 42 C SSJ: Na Y...

Rivaldo: Na Y, os alunos deste ano estdo preparados ou nédo estdo preparados pra fazer o
Saresp, pra ler os textos, compreender os textos?

Profa. 42 C SSJ: Sim, eu acho que estéo...

Rivaldo: E os do ano passado, também estavam preparados?

Profa. 42 C SSJ: Sim...

Rivaldo: Entdo, os textos ndo causaram estranhamento na prova do Saresp?

Profa. 42 C SSJ: Néo, porque todos os géneros que sdo colocados no Saresp, sdo trabalhados
durante o ano. No nosso trabalho entdo todos os géneros, eles conhecem tirinhas, histérias em
quadrinho, fabulas, lendas, textos informativos, cientificos, todos os textos colocados no
Saresp, nos trabalhos em sala de aula; entdo, sdo do conhecimento dos alunos, ndo é novidade
para eles, ja é do cotidiano deles mesmo, a leitura e a interpretacao desses textos.

Rivaldo: Bem professora, a minha investigacdo vai por ai... Alguma coisa que eu nao tenha
perguntando que a senhora queira declarar aqui, nesta mesma linha de raciocinio sobre leitura,
leitor, textos, informacao, alunos, sala de aula, métodos ou coisas desse género?

Profa. 42 C SSJ: Eu acho que deixar essa mensagem, pra quem ouvir também essa gravacao,
mesmo pra eles colocarem no trabalho, quem ama ler ama a vida, sempre lendo e descobrindo
novos conhecimentos, porque a leitura nos faz desvendar muitos mistérios ndo s6 dessa vida,
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mas a vida futura. E muito bom a gente cresce como ser humano e pode ajudar outras pessoas
também através da leitura.

Rivaldo: Muito obrigado.

Profa. 42 C SSJ: De nada.
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Entrevista com a Profa. da 42 D, da EE Prof. Silvério S&o Jodo, com 46 anos de idade, 23 de
magistério, professora efetiva e ha 3 anos nesta escola.

Rivaldo: Hoje é dia 23/09/2011, eu estou aqui na escola Prof. Silvério S&o Jodo com a Profa.
da 42 série D, para esta entrevista. Professora, entdo primeiramente por que a senhora escolheu
a profissdo docente?

Profa. 42 D SSJ: Eu escolhi essa profissdo, porque, primeiro, vem desde familia: minha avo é
professora aposentada, minha mée, tenho tias, tanto por parte pai, quanto por parte de mae e
eu vivenciei aquilo. Na minha infancia, eu ja brincava de escolinha, fiz meu pai comprar uma
lousa e eu me destacava um pouquinho na minha classe e a professora, na época, falava assim
que eu morava no interior Cafelandia e a professora da 22 série ela falava assim: "Olha, quem
mora perto da C., vai l& na casa dela.” Porque eu contei que eu ganhei uma lousa,"Vai la
brincar de escolhinha, vai 14 aprender...”

Rivaldo: Entdo, comecou bem cedo a dar aula...

Profa. 42 D SSJ: E comecei bem cedo e foi isso. Fui crescendo, fui fazer magistério e n&o
parei mais. A influéncia foi do meio mesmo, da familia em que eu vivi.

Rivaldo: Algum professor ou alguma leitura que tenham indicado, marcou de alguma forma a
sua formacdo docente? H& um livro ou algum professor modelo que lhe tenha marcado
bastante, no exercicio do magistério?

Profa. 42 D SSJ: Ndo, eu néo tenho...

Rivaldo: Foi mais uma questdo de familia?...

Profa. 42 D SSJ: E, foi mais vivéncia, vivéncia em familia e com as minhas coleguinhas...
Rivaldo: Comecou cedo, né?

Profa. 42 D SSJ: Foi...

Rivaldo: Agora, a sua pratica em sala de aula mesmo teve inspiracdo em algum modelo
proposto por autores da educacéo, pela Secretaria da Educacdo ou pela Supervisdo, Direcéo,
por algum professor que vocé teve que era muito bom, ou vocé mesma criou o préprio
método?

Profa. 42 D SSJ: Sempre assim, de acordo com aquilo que é proposto pela Secretaria da
Educacdo, os modelos que vinham, o0 meu magistério que eu fiz, eu tive uma 6tima professora
de didatica, entdo foi isso e a Coordenacdo que ajuda, por exemplo, o Letra e Vida, Ler e
Escrever que eu fui melhorando, fui aprimorando, mas eu sempre procurei sozinha, eu sempre
fui atras do que era melhor para os meus alunos...

Rivaldo: Vocé foi construindo o seu préprio conhecimento?...
Profa. 42D SSJ: E...

Rivaldo: Algumas informagdes sobre suas leituras pessoais. O que vocé costuma ler?
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Profa. 42 D SSJ: Eu leio a revista Veja que eu assino, vejo a revista Epoca; agora, livros
mesmo, eu ndo to lendo...

Rivaldo: N&o? O que vocé Ié de um modo geral...

Profa. 42 D SSJ: Jornais. Todos os dias eu leio jornais, revista semanal, essas duas... Agora
livros ndo, eu ndo estou lendo livros, ndo tenho tempo, e essa rotina que nos professores
temos que fazer, pesquisar o que nds vamos dar todos os dias para a classe, para os alunos;
entdo, eu nao tenho tempo. Assim, meu tempo é dedicado, eu procuro as leituras para 0s meus
alunos, que a gente faz a leitura diaria; entdo, eu me preocupo com o que eu vou ler pra eles,
se eles vao gostar...

Rivaldo: Quer dizer, a sua leitura é direcionada para atender aos alunos?...
Profa. 42 D SSJ: Para os alunos. Leio muito a revista Galileu pra eles.

Rivaldo: VVamos para o seu trabalho de professora com os alunos. O que vocé entende por um
texto? O que € um texto na sua concepgao?

Profa. 42 D SSJ: Texto?...
Rivaldo: E, porque a leitura é de texto...
Profa. 42 D SSJ: E, a leitura é de um texto...

Rivaldo: O que é um texto? Sem grandes pretensdes, sO pra ver o que a senhora entende por
um texto?...

Profa. 42 D SSJ: Texto € aquilo que eu...

Rivaldo: A senhora trabalha com o texto, trabalha com os alunos, ai tem uma concepg¢éo do
que seja um texto .

Profa. 42 D SSJ: Nossa! Texto é aquilo que nds lemos... E lendo que nds vamos entendo,
formando as... N&o sei se € isso, as ideias, pensamento, entendendo, interpretando...

Rivaldo: Tudo bem!... O que a senhora acha que é necessario para o aprendizado da leitura
pelas criancas, como as criangas aprendam a ler? O que é necessario para eles?

Profa. 42 D SSJ: Ai, é um trabalho do professor?
Rivaldo: Isso, o trabalho do professor...

Profa. 42 D SSJ: Entdo, essas leituras diarias que nds trouxemos para classe, que eu leio logo
que eu entro, que eu procuro trazer diversos géneros literarios, trago noticias, trago de
revistas, trago também de autores para os alunos irem guardando que nem Monteiro Lobato,
Pedro Bandeira, Cecilia Meirelles, entdo eu comeco ai minha leitura, faco uma leitura diaria
com eles, a minha leitura, a leitura dos alunos, eles vem na biblioteca uma vez por semana,
tem o acervo na classe que eu faco roda de leitores, ndo sei se € isso...

Rivaldo: E é assim que eles vdo aprendendo a ler?

Profa. 42 D SSJ: E, adquirindo o habito da leitura...
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Rivaldo: Aprendendo a ler?
Profa. 42 D SSJ: Aprendendo a ler, interpretando também.

Rivaldo: Como que a senhora planeja essas atividades de leitura? S&o feitas diariamente,
semanalmente?

Profa. 42 D SSJ: As minhas leituras sdo diariamente, as leituras dos alunos também sdo
diariamente, em classe...

Rivaldo: A senhora planeja a atividade para a classe de que forma? Buscando? Onde?

Profa. 42 D SSJ: Entdo, eu trago assim... Eu trago o portador, mostro o portador e eles
também tém uma copia daquilo que eu td lendo pra eles...

Rivaldo: O que é o portador?...

Profa. 42 D SSJ: O portador é, por exemplo, o jornal... Eu trago o jornal pra eles olharem, ai
eu to trabalhando com aquela noticia. Ai eles também vao ter xerox daquela noticia, de uma
reportagem de revista. TA comigo, eu mostro a revista e eles também tém com eles o texto de
tudo que eu leio. Agora, se eu estou lendo um livro do acervo, eu passo na classe pra eles
verem o livro... N&o sei se € isso...

Rivaldo: Isso é o que a senhora faz; entdo, ndo cabe a mim julgar, eu falar ta certo ou errado,
néo...

Profa. 42 D SSJ: Em cima, sempre tem uma socializacdo daquela leitura. Ai depois também
dou uma interpretacdo, uma interpretacdo primeiro oralmente, depois a parte escrita; entéo,
leitura diaria tem sempre, sempre, leitura diéria de varios géneros.

Rivaldo: O que a senhora pensa sobre o Ler e Escrever da Secretaria da Educacéo, que ela
manda pra ca?

Profa. 42 D SSJ: E o segundo ano que nos da 42 série estamos trabalhando com esse livro é...
NOs estamos seguindo, eu gosto, mas tem alguns textos que assim; que eu acho que esta
dificil para o aluno, ta dificil de interpretacdo, tem um projeto de lendas que a gente comeca é
um pouco cansativo por causa das lendas que sdo bem antigas e eu sinto que alguns alunos
ndo se interessam muito; entdo, como o préprio livro fala Ler e Escrever que vocé pode trazer
outras lendas, mas eu gosto do Ler e Escrever...

Rivaldo: Que outros materiais a senhora consulta para planejar as suas aulas?

Profa. 42 D SSJ: Ah, eu consulto meus livros didaticos, minhas cole¢bes que eu tenho,
também troco ideias com as colegas de 42 série, nds trocamos muito material...

Rivaldo: E quais os critérios que a senhora utiliza pra selecionar os textos para trabalhar em
sala de aula? A senhora falou que tem suas cole¢bes, livros didaticos, mas quais critérios a
senhora utiliza para selecionar este ou aquele texto?

Profa. 42 D SSJ: Eu pego o texto, eu leio e vejo se esta no interesse dos meus alunos...

Rivaldo: A senhora faz uma relagéo?
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Profa. 42 D SSJ: E. Eu vejo assim se da pra eles interpretar, que no tenha um vocabulario
assim tdo dificil pra eles e eu pego sempre assim textos do momento, daquilo que esta
acontecendo, por exemplo, a sequéncia didatica, o projeto didatico do noticias para conhecer
0 mundo que é o do Ler e Escrever, entdo trago assim noticias € aquilo que eu to trabalhando,
é em cima daquilo que eu t6 trabalhando.

Rivaldo: Qual a metodologia que a senhora utiliza para trabalhar com o texto na sala de aula:
primeiro isso, depois aquilo. Como é a sua metodologia?

Profa. 42 D SSJ: Primeiro, leitura do professor. Eu faco a minha leitura e todos os alunos,
com a leitura que eu estou fazendo, eles acompanham a minha leitura, eu falo que é a leitura
compartilhada: eu leio e depois os alunos acompanham e depois eu faco a leitura dos alunos.
Ele vai ler, ai eu falo: “pode parar e o proximo continua”, pra eu ver também se o outro esta
seguindo; ai depois, eu fago uma socializacdo do texto, daquilo que foi lido. Primeiro,
oralmente; trabalho também a interpretacdo, nem todos os textos eu trabalho a interpretacéo e,
depois, dependendo do texto, a gente chega numa producao escrita. Eu nunca dou um texto
que fica assim jogado que aquela leitura...

Rivaldo: Que morre?...

Profa. 42 D SSJ: Néo, ndo. Eu quero um texto assim que marca, porque eles sempre véo
lembrar: "Ah, sabe, quando a professora leu aquele texto..." Entdo, eles sempre lembram e
marcam o texto.

Rivaldo: E o trabalho com o texto, causa interesse nos alunos?
Profa. 42 D SSJ: Olha, eu procuro fazer isso, por isso eu gosto de selecionar...
Rivaldo: Que tipo de interesse eles ttm mais, quando os alunos trabalham o texto?

Profa. 42 D SSJ: Eles gostam de textos que tenham animais, ligados a0 meio ambiente,
gostam de textos assim... Agora, eu vou para outro lado... Eles gostam de lendas, poucos
gostam de poesia, contos, gostam de contos...

Rivaldo: E o trabalho com o texto provoca mudanca no aprendizado dos alunos?
Profa. 42 D SSJ: Eu acho...
Rivaldo: Quais mudancas a senhora percebe?

Profa. 42 D SSJ: Bom, como eu faco a leitura, a leitura deles melhora demais, na producéo
escrita, melhora na ortografia, interpretar o texto.

Rivaldo: E como a senhora avalia o desempenho dos alunos na leitura, de um modo geral?
Profa. 42 D SSJ: Eu acho que eles estdo de acordo com a série...
Rivaldo: Estdo caminhando bem?

Profa. 42 D SSJ: Téo caminhando, tdo caminhando... E eles gostam...
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Rivaldo: H& alguma coisa que seja decisiva, existe causa ou causas que levam o aluno a
aprender ou ndo aprender? O que é decisivo para o aluno aprender ou ndo aprender? Um
aprende o outro ndo aprende; entdo, o que a senhora acredita que seja uma causa ou varias
causas decisivas?

Profa. 42 D SSJ: Mas ai precisa investigar, né? Varias causas...
Rivaldo: Mas na sua pratica, qual a senhora citaria para mim, por exemplo?
Profa. 42 D SSJ: Se ele ndo aprendeu?

Rivaldo: Olha, ele aprende por isso, ou ele ndo aprende por aquilo. Isto é determinante pra
que o aluno aprenda e por causa destas razdes ele ndo aprende. Algo assim...

Profa. 42 D SSJ: Entdo, ai...

Rivaldo: Depende da sua prética la...

Profa. 42 D SSJ: Entdo, ai é o professor em sala de aula, né? Que tem que...
Rivaldo: A, a figura do professor é decisiva?

Profa. 42 D SSJ: Eu acho, eu acho... Isso ai, esse trabalho tem que comecar 14 da 12 série... no
1° ano... entdo, pra ndo deixar esse aluno na 42 série ndo estar lendo, e isso ai a gente tem
vérias causas e a familia também influi bastante...

Rivaldo: Quer dizer, a familia estar colaborando com o trabalho do professor em sala de
aula...

Profa. 42 D SSJ: O trabalho do professor, a coordenacdo, a direcdo, mas o trabalho do
professor é essencial.

Rivaldo: O que a senhora entende por leitura?

Profa. 42 D SSJ: Leitura? O que é leitura... Leitura é vocé ler. Ai, negdcio de conceito
assim...

Rivaldo: Ndo é um conceito tedrico que a senhora tinha que ter memorizado, ndo. Na sua
pratica, na sua vivéncia, o que é leitura? Se um aluno Ihe perguntasse, teria que dar uma
resposta ...

Profa. 42 D SSJ: A leitura, a leitura da escrita?
Rivaldo: O que a senhora entende por leitura? O que é ler?
Profa. 42 D SSJ: Leitura é vocé... Ai, eu ndo sei se € isso que o senhor ta querendo...

Rivaldo: Pode dar a sua resposta, sé para saber o conceito que os professores tém sobre esse
tema - leitura, 0 que é ler? A senhora I&?

Profa. 42 D SSJ: Eu leio...

Rivaldo: Entéo, o que € leitura?
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Profa. 42 D SSJ: Entdo... Leitura... Leitura é vocé... Dificil explicar, hein?...

Rivaldo: A senhora pode dar um conceito do autor fulano, o seu conceito de leitura, 0s
textos...

Profa. 42 D SSJ: Mas qual texto que o senhor me perguntou?

Rivaldo: Bem, vamos pra frente, ndo tem problema... O que a senhora considera essencial
para formar alunos leitores?

Profa. 42 D SSJ: Formar alunos leitores?
Rivaldo: Isso, o que é essencial pra eles?

Profa. 42 D SSJ: Ler, ter boas leituras... Formar alunos leitores foi o que eu falei tem o papel
do professor, ler diferentes géneros literarios, fazer aquela leitura diaria para o aluno pegar o
habito da leitura, vai se tornando um bom leitor, é iss0?

Rivaldo: E o seu conceito... Agora, eu queria perguntar algumas coisas a respeito do Saresp.
Na sua opinido, por que esta escola teve bom desempenho, que foi o melhor em Lingua
Portuguesa, daqui da Diretoria de Ensino de Bauru na avaliagdo de 2010? Por que a senhora
acha que a escola aqui teve esse bom desempenho no Saresp?

Profa. 42 D SSJ: Porque é feito um trabalho o ano todo, e o aluno vem assim das séries
iniciais, a escola vem fazendo esse trabalho de leitura...

Rivaldo: E um trabalho de base?...

Profa. 42 D SSJ: Isso, € um trabalho de base em todas as séries. Chega na 42 série e esta ai
esse aluno; entdo, é um trabalho da escola toda.

Rivaldo: Na sua opinido, os alunos estavam preparados para trabalhar os textos da prova?

Profa. 42 D SSJ: Do ano passado?... Estavam, estavam, estavam, porque a minha turminha,
eu estava na 42 o ano passado e o0 ano retrasado eu estava com uma 3?, entdo na 32 serie eu
trabalhei bem o tema, que era relato pessoal; entdo, nds trabalhamos dois anos, na 3% e na 42
série, e eles estavam, porque nos trabalhamos varios relatos pessoais e a turminha estava
preparada. Como eu, como as outras professoras, trabalhavam e sempre assim em conjunto
com a série, a turminha estava preparada. E, fora a coordenacdo que ajuda muito o professor,
o trabalho em sala de aula.

Rivaldo: Otimo, professora. Eu agradeco a sua colaboragdo, e na linha de raciocinio das
questdes formuladas, tem alguma coisa que eu ndo perguntei, alguma coisa que a senhora
quisesse acrescentar?

Profa. 42 D SSJ: Néo...
Rivaldo: Entéo € isso que eu falei...
Profa. 42 D SSJ: E tudo em cima da leitura, né?

Rivaldo: Isso, da leitura...
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Profa. 42 D SSJ: Quando o senhor falou da leitura, ndo é ler por ler no, ne?
Rivaldo: E a leitura, de um modo geral...

Profa. 42 D SSJ: E a leitura, né? Porque eu acho assim: o aluno tem que entender aquilo que
ele esta lendo, ele tem que entender e ter o gosto da leitura, além de entender e gostar daquilo
que ele esta lendo; entdo, eu me preocupo, assim, com os meus alunos, e todo o texto que eu
sempre trago eu sempre falo assim: "Quem gostou?" Ai, todos gostaram...

Rivaldo: Isso é um feedback hom, né?

Profa. 42 D SSJ: Mas essa leitura também o senhor pensa na producdo escrita,
interpretacao?...

Rivaldo: Tudo...
Profa. 42 D SSJ: Tudo... Porque aquele que I, né? Sabe interpretar, produzir...

Rivaldo: Obrigado, professora.
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Entrevista com a Profa. da 42 E, da EE Prof. Silvério Sdo Jodo, com 41 anos de idade, 11 de
magistério, professora ndo efetiva e ha 2 anos nesta escola.

Rivaldo: Hoje é dia 23 de setembro de 2011. Estamos aqui com a Profa. da 4?2 série E, para
uma entrevista. Primeiramente, para colher informacdes gerais a respeito de sua formacao, por
que a senhora escolheu a profissao docente?

Profa. 42 E SSJ: Eu sempre quis ser professora, dar aulas; quando eu era pequena, as minhas
brincadeiras, desde pequena eram essas, eu pegava as lousas que eu ganhava de minha mae,
aquelas lousas que tinham o alfabeto; entdo, eu sempre tive vontade de ser professora. Eu tive
excelentes professoras, morei em Garca, estudei 4, tive excelentes professoras, e sempre me
espelhei nelas, sempre gostei das minhas professoras. E uma coisa assim, eu desde
pequenininha sempre quis ser professora.

Rivaldo: Algum professor ou alguma leitura que Ihe tenham indicado marcou essa escolha,
ou 0 encaminhamento para a escolha dessa profissao?

Profa. 42 E SSJ: Ndo, leitura ndo.

Rivaldo: A sua préatica sem sala de aula teve inspiracdo em algum modelo proposto por
autores da area de Educacdo, pela Secretaria da Educacéo, pela Coordenacdo da Escola, por
algum professor que vocé teve e era muito bom ou vocé mesma criou seu préprio método?

Profa. 42 E SSJ: Eu procuro pegar de tudo um pouco. Eu acho que a troca de experiéncias €
muito boa. Entdo, as vezes, eu escuto uma colega: “Eu faco assim...”. Logico, cada um de nds
tem a nossa personalidade, 0 nosso jeito, mas ha aquela troca de experiéncias. Eu escuto
algum professor falando assim: “Eu fiz desse jeito”; entdo, eu procuro fazer igual. Eu tenho
apenas dois anos de magistério; entdo, eu gosto de escutar os professores que tém mais tempo.

Rivaldo: O que vocé costuma ler?

Profa. 42 E SSJ: Jornal e revista. Gosto de jornal. Assino o “Jornal da Cidade”, pego o “Bom
Dia” de final de semana, as vezes a gente compra a “Folha de Sao Paulo”.

Rivaldo: Com que frequéncia vocé Ié esses jornais e revistas?

Profa. 42 E SSJ: Mais é o “Jornal da Cidade”.

Rivaldo: E revista?

Profa. 42 E SSJ: Revista é normal, assim, “Caras” ou coisas desse tipo.

Rivaldo: Sobre o trabalho com leitura dos alunos, primeiramente, o que entende por texto?

Profa. 42 E SSJ: Tem varios tipos de texto. Texto que traz informacdo, texto cientifico, um
poema, eu acho que é isso.

Rivaldo: Vocé que trabalha com textos, diga-me o que é um texto?
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Profa. 42 E SSJ - Um texto... Ai 0 senhor me pegou. Bem, um texto..., em geral, dependendo
assim... sdo informagdes?

Rivaldo: E a sua concepcéo de texto... Outra questdo, o que vocé julga ser necessario para o
aprendizado da leitura pelas criangas?

Profa. 42 E SSJ: Eu acho que é necessario, desde pequenininho, desde que vem da pré-
escola, ter esse costume da leitura. Eu também dou aulas na pré-escola da Prefeitura e eu
tenho esse costume, esse habito. Posso pegar 1a maternal ou pré, o que for, eu sempre, no
inicio de minhas aulas, eu sempre faco uma roda e faco uma leitura. Entdo, eu acho que a
crianca, desde pequena, tendo aquele habito de alguém lendo pra ela, escutar alguma coisa ou
mesmo vendo vocé manusear o texto, assim como os filhos da gente, vendo o habito do pai e
da mée com a leitura, ai que vao adquirindo também.

Rivaldo: Como vocé planeja suas atividades de leitura?

Profa. 4% E SSJ: Eu procuro, cada dia da semana, eu pego um texto de jornal, as vezes, eu
pego trés noticias de jornal, as vezes, eu pego poema, eu leio um texto informativo. Entéo,
cada dia, eu leio um tipo de texto para eles. E eu percebo que, nesta minha 42 série, eles
gostam mais de textos informativos, cientificos, € o que chama mais a atencao deles.

Rivaldo: O que vocé pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela Secretaria da Educacéo
para as escolas?

Profa. 4% E SSJ: Ele incentiva bastante a leitura. Vai bem, é gostoso a gente trabalhar com
ele. Este é meu primeiro ano com a 42 série, eu ainda ndo tinha trabalhado com ele na 42 série.
A parte de lendas os alunos gostaram bastante, o da mata atlantica também. E um livro
gostoso de trabalhar.

Rivaldo: Quais outros materiais vocé consulta para planejar suas aulas?

Profa. 42 E SSJ: Livros didaticos, as vezes, tiro leitura daqui ou dali, texto de algum outro
livro, pra gente tirar informagdes. A “Ciéncia Hoje” eu também pego bastante, textos dali, eu
preparo aulas dali.

Rivaldo: Da revista “Veja”, também?

Profa. 42 E SSJ: As vezes, eu pego alguma noticia, eu tiro xerox para todos e ai a gente vai
pontuando, por exemplo: o que € mais importante, o que mais chamou a aten¢do nessa noticia,
para que serve, qual a informacdo que quer trazer para nds, o que quer dizer com isso,
entendeu? Oralmente, na minha leitura, eu procuro buscar nos alunos o que eles entenderam,
0 que [o autor] quer dizer com isso...

Rivaldo: Quais os critérios que voceé utiliza para selecionar os textos para trabalhar em sala?

Profa. 42 E SSJ: O meu critério € assim, eu ja sei mais ou menos do que eles gostam, s6 que
eu ndo posso manter s6 o que eles gostam; entdo, eles tem que aprender a escutar um poema
ou uma fabula, uma coisa diferente, porque, na minha classe, eles gostam muito de textos
cientificos e informativos, eles adoram isso e eles sempre buscam. As vezes, eles pedem:
“Professora, traz isso pra gente, pesquisa e traz”.

Rivaldo: Qual metodologia vocé utiliza para trabalhar com o texto?
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Profa. 42 E SSJ: Primeiro, a gente sempre I€; por exemplo, eu pego uma noticia, eu pego um
texto cientifico da “Ciéncia Hoje” - ‘consciéncia planetaria’ e pergunto: “O que sera que esse
texto quer transmitir para nos?” Antes, eu pergunto sobre o titulo do texto, o que eles acham,
0 que o texto vai trazer para gente. Ai, depois de a gente conversar, cada um dar sua opiniao,
eu mando eles fazerem a leitura individual e depois fazemos a leitura conjunta, compartilhada.
Por fim, faco a leitura e, cada paragrafo, a gente discute. Isso é importante, porque, na leitura
deles eu peco que eles grifem o que acham importante. Ai, eu pergunto: “O que VOCEés
acharam importante nesse texto, nesse paragrafo?” Ai, a gente vai discutindo.

Rivaldo: O trabalho com o texto causa interesse nos alunos?
Profa. 4% E SSJ: Causa, causa, eu acho que sim.
Rivaldo: Os textos cientificos, vocé disse que causam mais, por qué?

Profa. 42 E SSJ: Eu acho que é porque tem sempre uma descoberta. Esse que eu dei, da
‘consciéncia planetaria’, eles gostaram, porque falaram de uma chuva de meteoros, sabe, eles
pediram que eu trouxesse mais. Eles vdo descobrindo coisas, vdo aprendendo coisas,
entendeu?

Rivaldo: O trabalho com o texto provoca mudancas na aprendizagem dos alunos?

Profa. 42 E SSJ: Eu acredito que sim, porque dentro do texto vocé pode trabalhar tudo, vocé
pode trabalhar a gramatica... eu acho que sim.

Rivaldo: Que tipo de mudancas vocé pode observar nos alunos?
Profa. 42 E SSJ: Eu acho que desenvolve, sim, desenvolve. Ai, ndo sei bem...
Rivaldo: Como vocé avalia o desempenho dos alunos na leitura?

Profa. 42 E SSJ: Eu acho assim, no comeco, quando vocé pega, quando vocé... que alguns
alunos... porque nos outros anos, eles trabalharam mais fabulas, depois teve o... Eu trago
muita leitura para eles, a gente 1€ muito, a gente tem o acervo dentro da sala de aula. Quando
a gente ndo pega o livro na biblioteca, que é toda terca-feira, que eles levam, a gente tem roda
de leitores também, tudo aquilo. Entdo, eu percebi, assim, que tinha criangas que néo
gostavam de ler, porque tinham uma certa dificuldade na leitura. Eu acho que de tanto aquilo,
um vai apresentar, 0 amigo vai apresentar, o outro vai, eu acho que vai incentivando aquele
gue nao tinha vontade de ler. Aquele que ndo gostava de ler, passou a gostar. Tem aquele que
diz: “Eu ndo vou levar o livro do acervo”. Eu acho que a partir do momento em que vocé
colocou um aluno |4 e vocé mesmo comeca a falar, a interagir com todo mundo, eles
comecam todos a participar e isso, no comego, ndo tinha.

Rivaldo: Quantos alunos tem na sua classe?
Profa. 4% E SSJ: Agora eu estou com 31.
Rivaldo: Com relacéo a esses 31, qual ou quais causas os levam a aprender ou nao aprender?

Profa. 42 E SSJ: Eu acho que é interagir. Todo mundo esta ali participando e vocé buscar as
coisas que sdo atrativas para o aluno, o que eles vdo gostar. Ndo adianta eu trazer um texto
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que para eles, ou alguma matéria que para eles ndo vai ser interessante. E interagir, todo
mundo trabalhando junto, todo mundo discutindo junto e sempre fazer algo que eles gostem.

Rivaldo: Entédo, se vocé trouxer do que eles vao gostar, também véo aprender?

Profa. 42 E SSJ: Nao, se for uma coisa de que eles ndo gostam, eles v@o aprender também,
mas eu acho que a aula ndo se torna tdo atrativa, tdo interessante, como se VOCé trouxer
alguma coisa que € do interesse do aluno. Assim, eu acho que eles vao aprender do mesmo
jeito, mas eu acho que fica uma coisa mais gostosa vocé trazer alguma coisa de que o aluno
goste.

Rivaldo: O que vocé entende por leitura?

Profa. 42 E SSJ: O que eu entendo por leitura, ai... O que eu entendo por leitura, ah... é
buscar informacdes, é vocé gostar de ler. Eu acho que é buscar informacdes a leitura.

Rivaldo: O que vocé considera essencial para formar alunos leitores?
Profa. 42 E SSJ: E isso que eu falei, desde pequenos, eles terem esse habito da leitura.

Rivaldo: E quando chega um aluno que nao teve esse habito desde pequeno, corno vocé
trabalha na sala de aula?

Profa. 42 E SSJ: Eu vou incentivar, é aquilo que eu falei, eu acho que vocé interagindo... No
comeco, eu tinha criangas que ndo gostavam de ler; entdo, todo mundo participando, vocé
chamando a atengdo de um, falando e a classe toda interagindo, eu acho que sempre tem um
que acaba gostando da leitura. Hoje, a gente pega muito mais livros aqui na nossa caixa, no
acervo. Eu acho que é o incentivo mesmo, do professor. Em casa, nem garanto, porque tem
muitas pessoas que ndo assinam jornal, nada, eu acho que € o incentivo pelo gosto...

Rivaldo: Em sua opinido, por que esta escola teve um bom desempenho no Saresp de 2010,
na avaliacdo de Lingua Portuguesa?

Profa. 42 E SSJ: Por a gente trabalhar muito com a leitura, os textos que a gente 1€ todo dia,
antes de comecar a aula. Tem a leitura do professor, tem a roda de leitores que a gente faz,
com jornal ou com revista ou com o que eles querem, com o0 acervo; entdo, trabalha-se muito
a leitura, a gente da muito incentivo aqui. Eu estou no segundo ano aqui [nesta escola] e eu
percebi isso aqui, que eles trabalham bastante a leitura. No comeco, até eu ndo tinha esse
habito da leitura inicial. A Eduarda [Professora Coordenadora] falava para mim: “Profa. 4* E
SSJ, me...” E era assim, se eu tivesse a primeira aula de Arte ou Educagdo Fisica, ndo tinha
leitura. Entao a Eduarda falou: “Se tiver aula de Arte ou Educa¢do Fisica, mesmo depois,
vocé faz a leitura.” Entdo, foi uma coisa, assim, que foi criando o habito e eles gostam,
também.

Rivaldo: Em sua opinido, os alunos do ano passado estavam preparados para trabalhar os
textos da prova?

Profa. 42 E SSJ: Eu acho que sim, estavam preparados, sim. N&o tiveram dificuldade com os
textos da prova do Saresp.

Rivaldo: Muito obrigado pela sua colaboracéo.
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Entrevista com a Profa. da 4% A, da EE Prof. Luiz Braga, com 56 anos de idade, 20 de
magistério, professora efetiva e ha 7 anos nesta escola.

Rivaldo: Hoje € dia 22 de setembro de 2011, estou aqui na escola Prof. Luiz Braga com a
Profa. da 42 série A. Por que a senhora escolheu a profissao docente?

Profa. 42 A LB: Bom, na minha época era a op¢do que se tinha: as mocgas casavam, faziam
magistério e casavam.

Rivaldo: Em que ano a senhora comegou no magistério?
Profa. 42 A LB: 1979

Rivaldo: Algum professor ou alguma leitura que lhe tenham indicado marcou-lhe de alguma
forma?

Profa. 42 A LB: Eu tive uma professora na 42 série, professora de Portugués, dona Olinda, de
Lencois. E assim, ela era um teatro vivo, ndo era uma aula, ela dava aula de literatura, entdo
eu me encantava com o jeito dela, e outra também, a Glorinha, que dava aula de Historia, que
inclusive ontem eu estava falando com meus alunos que a gente ndo precisava estudar, porque
a aula dela era tdo maravilhosa, que parecia que a gente se transportava pra Historia. Foram
essas duas referéncias que me marcaram.

Rivaldo: A sua pratica em sala de aula, teve inspiracdo em algum modelo proposto por
autores da area da educacdo, pela Secretaria da Educacéo, pela Coordenacédo da Escola ou por
algum professor que vocé teve que era muito bom, ou vocé mesma criou 0 Seu proprio
método?

Profa. 42 A LB: Nao, eu acho que eu sou totalmente atipica, eu detesto seguimentos, ideias,
I6gico que vocé tem que se nortear, por alguma coisa, mas essas especulacfes que tem por ai,
como Emilia Ferreira, eu sou totalmente contra, ndo sou arcaica, nem tradicional, mas
também ndo gosto dessa linha, entdo eu tenho meu proprio jeito de ser.

Rivaldo: Mas, o que ele tem em especial que difere das outras pessoas?

Profa. 42 A LB: Eu ndo sei, eu pesquiso muito na internet, mas eu sempre sigo também outras
pessoas, outras linhas.

Rivaldo: O que a senhora costuma ler normalmente, pra sua leitura pessoal?

Profa. 42 A LB: Eu gosto de romance, ficcdo cientifica, sempre li muita ficcdo. Essa é minha
linha.

Rivaldo: Com que frequéncia a senhora |é esses materiais?

Profa. 42 A LB: Ndo com muita frequéncia, eu estaria mentindo se dissesse que leio toda
semana. Eu pego sempre um pouco por més, mas eu gosto muito de ler, adoro.

Rivaldo: O que a senhora entende por texto?
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Profa. 42 A LB: E um apanhado de palavras, né? Que traz uma mensagem, seja cientifica,
informativa, uma receita, ai a gente faz uma boa diversificacdo, entre fabulas, jornais...

Rivaldo: E o que a senhora julga necessario para o aprendizado da leitura pela crianga?

Profa. 42 A LB: Acho que muito treino, em casa ter uma condic¢do, porque a maioria das
criangas ndo tem isso. Vem muito de casa, 0s pais incentivando, dai que se aprende o gosto
pela leitura e nos aqui, professores, lendo diariamente. Expor varios tipos de textos e historias,
entdo as criangas pegam gosto.

Rivaldo: E como a senhora planeja essa atividade de leitura pra eles?

Profa. 42 A LB: Entdo, dosando bem, diversificando. Uma semana eu leio fabula, na outra,
jornal, vejo as manchetes. Agora, pelo Saresp, muita carta do leitor; entdo, a gente pega as
colunas, classificados, historias também, infantis.

Rivaldo: E o que a senhora pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela Secretaria da
Educacéo?

Profa. 42 A LB: Olha, eu acho que tem algum material ali, onde nada é totalmente perdido, é
um material bom, mas deixa muito a desejar, porque ali € um mddulo completo que eles
jogam um pra cada série, no meu caso que é 4? série, falta muita coisa de Matematica,
Historia, Geografia, e depois o Saresp cobra uma outra coisa, pra gente trabalhar aquilo de
cabo a rabo e chega no Saresp é uma coisa totalmente diferente, s se esse ano mudaram, mas
mesmo assim eu acho o material incompleto.

Rivaldo: E qual outro tipo de material a senhora usa para completar o que falta?

Profa. 42 A LB: Um monte de coisa. Matematica, por exemplo, vocé segue o planejamento,
de acordo com os conteudos...

Rivaldo: Mas e na area de leitura?

Profa. 42 A LB: De leitura até que € bom, tem o projeto lendas; entdo, até que nessa parte de
leitura estad bom.

Rivaldo: Quais os critérios que a senhora tem para trabalhar os textos utilizados em sala de
aula?

Profa. 42 A LB: Entdo, seguindo o Ler e Escrever, ndo tem muito que selecionar, ai é s
seguir o projeto e complementando. Eu uso jornal, textos informativos, diferenciando do
material que vem do Ler e Escrever.

Rivaldo: E que metodologia a senhora usa pra trabalhar os textos com os alunos?

Profa. 42 A LB: Primeiro a gente faz a leitura, depois faz uma roda de leitura, tem dia que
sim e tem dia que ndo, as vezes, um debate. Divido eles em duas turmas, uma Ié uma
manchete, outra 1é outra manchete, depois ele debatem. Quando sou eu a leitora, a gente Ié e
depois comenta, as vezes, ndo todo dia, a gente da uma ficha de leitura, de vez em quando eu
dou livros pra eles levarem pra casa, e depois eu cobro a ficha de leitura, colocando autor,
editora, ano, entdo eles fazem uma ficha completa.
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Rivaldo: E esse trabalho com textos, causa interesse nos alunos?

Profa. 42 A LB: N&o, assim aquela coisa batida, dar texto, pergunta e resposta, mas quando é
um texto que a gente trabalha questionando. Hoje o tema é o bulling que esta em alta, eu li
varios artigos e depois pedi uma reescrita, nessa reescrita eles colocam a opinido deles e a
gente se surpreendeu, foi bem legal.

Rivaldo: Mas que tipo de interesse causa neles?

Profa. 42 A LB: Quando é um tema atual, um quer falar mais que o outro, um se coloca, um
conta o que aconteceu, vira um reboli¢o na aula, mas no final sempre é positivo.

Rivaldo: O trabalho com o texto provoca mudanca nos alunos?
Profa. 42 A LB: Com certeza.
Rivaldo: Que tipo de mudanca?

Profa. 42 A LB: Informacdo, né? Muita coisa que eles ndo sabem, através de textos, eles
ficam sabendo, e se atualizando, e se identificando.

Rivaldo: E como a senhora avalia o desempenho das criangas na leitura?

Profa. 42 A LB: Eu sempre tenho a turminha que se sobressai, e tem os timidos; entdo, eu me
surpreendo, porque o0 mais quietinho, as vezes, quer ler em voz alta e tal; entdo, eu acho que
isso ajuda, né? Na postura dele em relacdo aos colegas. Essa semana eu tive esse exemplo,
porque a gente da reforgo depois da aula, né? Quando chega no reforco, na hora da leitura, a
gente se surpreende, porque todos querem ler.

Rivaldo: O que a senhora entende que leva o aluno a aprender, o que € decisivo, marcante,
essencial?

Profa. 42 A LB: Em primeiro lugar, é querer aprender. Se ele ndo quiser, pode rebolar...
Segundo lugar, tem que ter uma familia, tem que ter um social, n6s temos varios casos aqui na
escola, que a maioria convive com o tréafico; entdo, a cabecga deles € voltada pra uma outra
realidade. NOs temos esse entrave aqui, tem crianga aqui que o pai € traficante e lida com
policia diariamente; entdo, isso afeta muito, ndo tem mais essa coisa da carochinha, do conto
de fadas, porque é sempre por ai que a gente comeca o aprendizado do aluno. Entdo, no meio
dessa maré sempre salva algum e a gente tem que tirar o chapéu pra eles. Eu tenho exemplo
de dois irmdos que vivem nesse mundo ai e sdo completamente diferentes, um tem uma
postura e 0 outro tem outra, um tem postura de bandidinho e a menina é um sonho, de uma
educacdo, de uma inteligéncia, ela adora a escola, faz tudo.

Rivaldo: O que a senhora entende por leitura?

Profa. 42 A LB: Acho que leitura é tudo, né? Eu acho que na vida de uma pessoa a leitura é
tudo, né? Ela completa, ela traz novos conhecimentos. Eu acho essencial na vida de uma
pessoa.

Rivaldo: Mas entéo, qual a sua compreenséo da leitura nessa relacdo ensino e aprendizagem?
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Profa. 42 A LB: Atraveés da leitura ele vai chegar a outros mundos, se ele ndo souber ler ele
ndo vai chegar a nada, ndo vai ser um aluno bom em Matematica e em outras mateérias, leitura
é 0 essencial da vida, eu acho, ne?

Rivaldo: E o que a senhora considera essencial para formar alunos leitores?

Profa. 42 A LB: Eu acho que através dos professores, que tém que estimular muito, atraves de
textos bons, de historias boas, ler todos os dias pra que eles adquiram esse habito, saber
escolher a leitura, criar neles a expectativa. Eu vejo quando eles estdo bem interessados em
um livro que eu comeco a ler, entdo eu deixo pra terminar no outro dia, porque isso as vezes
estimula até para eles ndo faltarem, entdo geralmente eu pego um livro grande, que nao da pra
terminar rapido, porque causa um interesse neles, igual “A bolsa amarela”, eles queriam saber
todo dia o que ia acontecer, queriam saber 0 que saia e 0 que entrava da bolsa, eles adoraram.

Rivaldo: Na sua opinido, por que essa escola teve um desempenho baixo na avaliacdo de
Lingua Portuguesa no Saresp do ano passado (2010)?

Profa. 42 A LB: E muito complicado, nossa escola tem pouca participacdo da familia, pra
mim € isso ai.

Rivaldo: Na sua opinido, os alunos ndo estavam preparados para trabalhar os textos do
Saresp?

Profa. 42 A LB: N&o, eu acredito que ndo, eu como professora posso garantir isso, eles
estavam preparados sim, é que eles ndo tém interesse, o que eles aprendem hoje ndo é nada
importante, eles ndo fixam, mas foi muito bem trabalhado como na Prova Brasil, tem muito
textos, inclusive quase todos que cairam na prova Brasil ja tinham sido trabalhados com eles,
eles se identificaram, eles olharam e falaram, professora aquele texto... Entdo, foi bem
trabalhado sim, € que ndés temos uma clientela, principalmente de 42 série, que ta dificil de
limpar, tem sempre uma ou duas 4° séries que foram ficando, sabe, que sdo repetentes.

Rivaldo: Bom professora, alguma coisa nessa linha de raciocinio que a gente vem seguindo,
tem alguma coisa que a senhora queira acrescentar?

Profa. 42 A LB: Entéo, eu acho que nos vivemos num sistema de cima pra baixar, enquanto o
governo ndo perceber que esta tudo errado, ndao valorizar mais os professores, e valorizar mais
a educacdo, ndo vai sair disso, € um ciclo vicioso, eu acho que ta chovendo no molhado, eu
acho isso.

Rivaldo: Muito obrigado pela sua participacéo.
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Entrevista com a Profa. da 4% B, da EE Prof. Luiz Braga, com 47 anos de idade, 15 de
magistério, professora ndo efetiva, nesta escola no corrente ano letivo.

Rivaldo: Hoje ¢ dia 27 de setembro de 2011, estou na EE Prof. Luiz Braga com a Profa. da 42
série B, para uma entrevista. Primeiramente, por que a senhora escolheu a profissdo docente?

Profa. 42 B LB: Desde o inicio, quando eu era crianga, eu sempre gostei de trabalhar, pegava
livro, ficava dando aula, ndo tinha ninguém, mas eu fingia, eu sempre cologuei na minha
cabeca, que quando eu crescesse eu ia ser professora.

Rivaldo: Algum professor ou leitura que a tenha indicado para essa profissao?

Profa. 42 B LB: Os professores da 42 série sempre incentivavam a leitura, e eu sempre pensei
nisso, que quanto mais eu me aprofundava, mais eu ia conseguir passar alguma coisa, e com
1sso eu me aprofundei mais na leitura e, no final, eu disse: “Eu quero ser professora mesmo!”

Rivaldo: E a sua préatica na sala de aula, teve inspiracdo em algum modelo proposto pela
Secretaria da Educacdo, por autores, pela Coordenacdo, por algum Professor que vocé tinha,
que era muito bom, ou vocé mesma criou seu método?

Profa. 42 B LB: A gente sempre vai pelos autores; entdo, a gente se inspira muito, mas 0s
professores da faculdade deram um toque bem grande mostrando como trabalhar em sala de
aula. Entéo, nos estagios, a gente verificava os métodos dos professores. Ai a gente pega um
pouquinho de um, um pouquinho de outro, e vai adaptando, e com os autores também a gente
aprende muita coisa, e com o tempo a gente aperfeicoa mais.

Rivaldo: O que vocé costuma ler?

Profa. 42 B LB: Eu leio de tudo: romance, drama, eu leio de tudo, a gente tem que ler no
geral, ndo importa o que for, quanto mais vocé Ié, mais vocé adquire a leitura, mais pega
gosto pela leitura.

Rivaldo: Com que frequéncia vocé costuma ler?
Profa. 42 B LB: Olha, uns dois, trés livros por més.

Rivaldo: Sobre o seu trabalho como professora na area da leitura, a leitura se faz sobre um
texto, o que vocé entende por texto?

Profa. 42 B LB: O texto, eu faco a leitura, depois a gente faz a interpretacdo, eu faco
pergunta, para que as criangas compreendam, porque ler por ler, as criangas ndo entendem, é
pra ter uma interpretacdo do que voceé esta lendo; entdo, em cima de um texto, nds ternos que
preparar tudo o que vamos trabalhar.

Rivaldo: O que vocé julga necessario para o aprendizado da leitura pelas criangas?

Profa. 42 B LB: Eu acho que quanto mais a crianca I, mais ela vai ter a interpretacéo, a
compreensdo, eu acho que a leitura é essencial, desde o infantil, mesmo ndo sabendo ler, mas
vocé lendo, vai criando o héabito da leitura para eles, desde o inicio; entdo, eu acho que a
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familia influencia muito a leitura para as criancas, pode ser uma reportagem, qualquer coisa,
mas tem que ler e entender.

Rivaldo: Agora, como vocé planeja as atividades de leitura para as criangas?

Profa. 42 B LB: Eu procuro assim, dentro da realidade deles, atividades diversificadas. Ai
depois, cada um faz a leitura. Tomo a leitura individual para ver como estd cada crianca,
porque tem criancas que leem livros mais avangados, e outras nao.

Rivaldo: E o que vocé pensa sobre o material Ler e Escrever?

Profa. 42 B LB: E um material muito rico, eu acho que faz com que a crianca pense muito. A
crianca tem que pensar pra fazer, porque vocé nao pode dar tudo pronto, sendo a crianca ndo
vai pensar, eu acho o Ler e Escrever um material riquissimo.

Rivaldo: E quais outros materiais vocé consulta para planejar as suas aulas?

Profa. 42 B LB: Livros didaticos, diversos livros, porque ndo da pra seguir um so; entdo, eu
pego e preparo junto com o Ler e Escrever.

Rivaldo: Quais critérios vocé usa para selecionar os textos, que vocé usa na sala de aula?

Profa. 42 B LB: Em cima do Ler e Escrever, por exemplo, de 42 série que é mais lenda, entdo,
eu procuro diversificar, mas indo mais para o lado das lendas, para eles terem uma nogé&o.
Outros textos também, diversificar também, porque ndo é sé lendas, eles tém que ter uma
nocdo de um modo geral, compreensdo de todos os sentidos. Entdo, sdo diversos tipos de
textos.

Rivaldo: Qual metodologia vocé usa para trabalhar com o texto? Qual o caminho vocé segue?

Profa. 42 B LB: A gente comeca com a leitura, depois um segmento como uma introducéo,
uma interpretacdo do que significa texto, e ai a gente vai fazer um trabalho em cima do texto,
em atividades, dentro do Ler e Escrever, em cima do texto que foi programado para aquela
aula.

Rivaldo: E trabalho com o texto causa interesses nos alunos?

Profa. 42 B LB: Néao, depende muito do texto que a gente trabalha, por isso que nos temos
que trabalhar com textos de acordo com a realidade deles, a gente procura escolher um texto
riquissimo, que desperte interesse deles, pra chamar atencéo.

Rivaldo: E quais textos ele mais se interessam?

Profa. 42 B LB: Narrativa, poema, dissertativa, drama, drama eles gostam muito, porque eu
acho que esta mais dentro da realidade deles.

Rivaldo: E o trabalho com o texto provoca mudancgas nos alunos? Que tipo de mudanca?

Profa. 42 B LB: Sim, porque assim, principalmente no comportamento deles, se vocé der um
livro agressivo, a crianga vai ter um comportamento agressivo; entdo, n6s mostramos sempre
o lado bom do livro. Esse ano, a minha sala estd com muita dificuldade para leitura; entdo, eu
tenho quero trazer algo que interesse a eles.
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Rivaldo: E como vocé avalia o desempenho deles na leitura?

Profa. 42 B LB: Eu vejo pelo interesse deles, tem dia que eles vém me cobrar muito, me
perguntam se eu ndo vou fazer a leitura; entdo, ja vai criando um hébito, eu sempre peco para
eles lerem e depois ler na frente, para todos. Tem uns que tém vergonha, mas eu tive aluno
que desde o inicio, ndo lia nada, e hoje Ié na frente dos colegas, sem vergonha nenhuma. Pra
mim foi gratificante, pra ler mais ainda.

Rivaldo: Quais as causas que levam a aprender ou ndo aprender?

Profa. 42 B LB: Vai desde o inicio, da familia, € um incentivo da familia, e do professor
também. N&o adianta s6 o professor chegar e dar sua aula e pronto; entdo, vocé tem que
cativar o aluno, fazer com que ele goste do que ele esta fazendo, e os pais tém que estar
sempre em sintonia com a escola, procurar saber se o filho esta aprendendo ou ndo. Sem 0s
pais e sem a escola, a crianca ndo consegue nada. Ela sentindo que os pais estdo com ela na
escola, elas se sentem mais seguras.

Rivaldo: Qual o seu entendimento sobre leitura?

Profa. 4% B LB: Leitura € uma interpretacdo, € um conhecimento para a vida, para que nés
tenhamos mais interesses para a vida, para adquirir o gosto da leitura, é coisa assim, essencial
para a vida da gente. Sem a leitura ndo podemos fazer a compreensao do que é permitido pra
gente, em todos 0s aspectos.

Rivaldo: E o que vocé considera essencial para formar alunos leitores?

Profa. 42 B LB: Eu acho que ele tem gostar, realmente da leitura, em primeiro lugar, porque
se ele ndo gostar, cria uma barreira entre 0 aluno e a leitura; entdo, temos que apresentar
diversos tipos de textos, mesmo que ele ndo goste, ele comeca a passar a gostar do texto e se
interessar pela leitura.

Rivaldo: No Saresp, a escola teve um desempenho ndo muito bom em 2010, na avaliagdo de
Lingua Portuguesa, por que a senhora acha que o desempenho nao foi bom?

Profa. 42 B LB: Eu acho que o os alunos ndo estdo alfabetizados com a 42 série, a nivel de
uma 42 série; entdo, aconteceu esse desleixo de ndo estar com o0s alunos totalmente
alfabetizados; entdo, para o Saresp é uma dificuldade muito grande.

Rivaldo: Na sua opinido, eles estdo preparados para trabalhar os textos da prova do Saresp
agora?

Profa. 42 B LB: Eu estou preparando, ai vai depender de cada aluno, eu pelo menos estou
fazendo minha parte, mas a gente percebe que ainda eles néo tém condi¢fes corretas, porque
ndo todos os alunos sdo alfabetizados, mas eu acredito que até chegar em novembro eles
estardo mais avancgados, estou fazendo de tudo.

Rivaldo: Bem, de um modo geral, meu roteiro de entrevista era isso, alguma coisa que a
senhora queira acrescentar nessa linha de raciocinio que a gente vem desenvolvendo?

Profa. 42 B LB: Néo, a leitura é isso que eu disse mesmo, quanto mais a gente incentivar na
leitura, € melhor para o aluno, tanto mesmo pra vida dele, mas tem que ter o interesse dos
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alunos, o interesse dos dois, na verdade, porque o aluno tem que ler, entender, e interpretar, é
0 que a gente pretende, a gente tenta fazer a nossa parte da leitura.

Rivaldo: Eu agradeco a sua colaboragéo, obrigado.
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Entrevista com a Profa. da 4% C, da EE Prof. Luiz Braga, com 37 anos de idade, 16 de
magistério, professora efetiva, ha 6 anos nesta escola.

Rivaldo: Estamos aqui com a professora da 42 série C, para fazermos uma entrevista a
respeito do trabalho dela nesta escola, hoje é dia 19/09/201l. Professora, por que a senhora
escolheu a profisséo docente?

Profa. 42 C LB: Primeiro, porque sempre me dei bem com criangas, a primeira coisa foi
assim, porque eu tinha facilidade com criancgas e depois por gostar e acreditar na educacao,
mesmo porque € ela que vai fazer um pais mais justo, um pais melhor, entéo...

Rivaldo: Algum professor ou leitura que Ihe tenham indicado marcou-lhe de alguma forma?

Profa. 42 C LB: Eu sempre gostava muito de Portugués e em todos os textos, assim, que a
professora trazia, sempre, todos, nunca tive o mais preferido de leitura. Vamos dizer que
antes, na infancia, eu gostava muito do “Pequeno Principe”, mas depois quando comecei 0
Magistério eu gosto muito dos pensadores, eu sempre gostei muito de ler.

Rivaldo: A sua pratica em sala de aula teve inspiracdo em algum modelo proposto por autores
da area da Educacdo, pela Secretaria da Educacéo, pela Coordenacgédo da Escola, ou por algum
professor que vocé teve e era muito bom ou vocé mesma criou o seu método?

Profa. 42 C LB: A Secretaria da Educacéo investe muito no método de Piaget que se estuda
bastante, mas foi no decorrer da docéncia que a gente vai pegando melhor, e ndo da pra falar
assim, que a gente segue s6 uma coisa, a gente segue um programa, principalmente o Ler e
Escrever, mas a gente vai adequando também um pouquinho de cada pensador que a gente
estuda pra poder ir melhorando.

Rivaldo: E atualmente, o0 que vocé costuma ler?

Profa. 42 C LB: Eu leio, eu tenho..., procuro diversificar bastante os tipos de textos; entéo, a
gente procura...; entdo, a gente vai para o literario, vai para o cientifico, vai com o
jornalistico; entdo, a gente procura pegar todas as esferas, principalmente eles, que sdo da 42
série, até cronicas, tudo, desde artigo de opinido, tudo eu trago, o que eu acho que é
interessante eu trago.

Rivaldo: Mas e a sua leitura pessoal?

Profa. 42 C LB: E em cima dos educadores mesmo. E, vamos dizer, artigo de educacio e
revistas.

Rivaldo: VVocé Ié frequentemente? Com que frequéncia?
Profa. 42 C LB: Sim, eu gosto de ler. Todo dia eu leio alguma coisa, ndo deixo de ler.
Rivaldo: Agora, professora, e 0 seu trabalho com a leitura? O que vocé entende por um texto?

Profa. 42 C LB - Texto é uma forma de comunicacdo, uma coisa que eu posso ver e
comunicar. Texto ndo precisar ser uma coisa SO escrita, uma placa, um gesto, um sinal,
também é um texto, tem varias maneiras...
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Rivaldo: O que vocé julga ser necessario para o aprendizado da leitura pelas criangas?

Profa. 42 C LB: E mais facil ler, quando elas dominam o sistema de escrita, elas tém a base
alfabética, quando elas conseguem segmentar, solidificar essa base alfabética, ai comega com
a base alfabética e depois vai introduzindo, eu acho que a variedade de textos também ajuda
nisso.

Rivaldo: E como que vocé planeja as atividades de leitura?

Profa. 42 C LB: As minhas atividades sao diarias, todos os dias eu tenho a minha leitura para
eles e, pelo menos umas trés vezes por semana, eles que tém a leitura deles para mim. Dai
escolhem os géneros ou as revistas, ou gibis, ou algum artigo legal que eu acho e trago, a
gente faz roda da leitura, momento de troca, “Vocé Sabia”, toda semana tem.

Rivaldo: E o que vocé pensa sobre o guia Ler e Escrever enviado pela da Secretaria da
Educacéao?

Profa. 42 C LB: E um bom guia. Aqui, as vezes, fica um pouco dificil, porque as criancas
chegam na 42 série e ndo estdo alfabetizadas ainda, mas esse ano estou com uma turma um
pouco melhor. Ndo que a gente ndo trabalhe, a gente trabalha, mas dai a gente tem que
adequar um pouco, porque muitas das criangas ndo vém preparadas, mas esse ano esta dando
para eu seguir o guia tranquilo, porque a turma veio melhor, a turma veio alfabetizada; entdo,
foi mais facil, ndo tivemos que fazer tantas adequagGes, porque nos outros anos tive que fazer
algumas modificacBes com base no programa, mas adequar de acordo coma realidade da sala.
Este ano n&o, este ano estd dando para seguir direitinho.

Rivaldo: Vocé usa algum outro material? Consulta para planejar suas aulas?

Profa. 42 C LB: Sim, livros didaticos, internet, colecbes de livros que eu costumo comprar
todo ano, porque ndo da pra ficar s6 com o referencial.

Rivaldo: Quais critérios voceé utiliza para selecionar os textos para trabalhar em sala de aula?

Profa. 42 C LB: O Ler e Escrever ja ensina a fazer uma rotina; entdo, ele j& demonstra,
vamos dizer, alguns géneros que tém que estar e depois eu vou procurando outros, vou
adequando. Entdo, primeiro eu procuro seguir o programa Ler e Escrever e depois vou
acrescentando aqueles que eu acho que séo interessantes.

Rivaldo: Sim, mas como que vocé escolhe esses “outros” para acrescentar? Qual critério vocé
usa?

Profa. 42 C LB: Eu leio primeiro, se eu gostar, eu analiso a idade deles também, dai eu trago.
Rivaldo: Qual metodologia vocé usa para trabalhar com o texto? Como vocé trabalha o texto?

Profa. 42 C LB: Tem vérias maneiras: a gente faz a leitura e depois conversa. As vezes, eu
faco algumas questdes e eles escrevem e depois a gente discute, tem vezes que a gente faz
cartaz com as ideias principais; entdo, diversifica.

Rivaldo: E o trabalho com o texto, causa interesse nos alunos?

Profa. 42 C LB: Sim, eles gostam muito.
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Rivaldo: Que tipo de interesse eles tém ai?

Profa. 42 C LB: Essa turma que eu estou esse ano, eles sdo bem criticos, € uma turma boa,
eles gostam dos textos que a gente leva, eles fazem perguntas, eles se interessam, eles tém
mostrado muito interesse, € uma turma que gosta muito de ler.

Rivaldo: Entéo, eles perguntam, querem saber?

Profa. 42 C LB: Sim, eles perguntam, querem saber, as vezes, eles perguntam alguma coisa
que eu ndo sei responder e eu tenho que pesquisar para responder depois, porque, as vezes,
surge alguma coisa que a gente ndo imagina, mesmo eu preparando com antecedéncia. As
vezes, eles fazem algumas perguntas que eu explico que tenho que pesquisar e dai converso
na outra aula; ai, sempre na outra aula, eu procuro levar a resposta, porque, sendo, fica
perdido.

Rivaldo: E vocé acha que o trabalho com o texto provoca mudangas na aprendizagem dos
alunos?

Profa. 42 C LB: Sim, provoca.
Rivaldo: Que tipo de mudanca?

Profa. 42 C LB: Vai deixando eles mais amadurecidos, vao escrevendo melhor, a leitura vai
desenvolvendo melhor, tudo melhora.

Rivaldo: Como vocé avalia o desempenho dos alunos na leitura?

Profa. 42 C LB: Pelo interesse, as vezes, eu sento perto de um aluno e peco para ele ir lendo,
para eu ver como que esta a leitura. A gente faz trabalhos em grupo, eles tém que se expor na
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frente, entdo sdo “n” maneiras.

Rivaldo: Agora, qual uma causa que pode levar um aluno a aprender ou nédo aprender? O que
pode ser determinante para aprender ou ndo aprender?

Profa. 42 C LB: Falta de interesse, ou quando apresentamos textos que ndo séo interessantes,
quando a gente também ndo da o estimulo certo e, também, quando as criangas tém alguma
dificuldade ou nédo esta solidificado ainda na base alfabética; entdo, eles ndo se interessam
muito; entdo, temos que procurar textos que chamem a atencdo deles, de histdrias, para que
possa modificar essa atitude deles, as vezes.

Rivaldo: O que vocé entende por leitura?

Profa. 42 C LB: Eu sempre falo para eles que quem Ié, viaja por terras que ndo conheceu;
entdo assim, é uma viagem mesmo, ler € muito bom, porque a gente conhece de tudo. Quando
a gente Ié, a gente desbrava 0 mundo que a gente ndo conhece.

Rivaldo: O que vocé considera essencial para formar alunos leitores?

Profa. 42 C LB: A gente se exempla primeiro, mostrar que a gente gosta de ler, que tem que
ler com boa vontade, procurar textos bons e dar atividades diversificadas, porque mesmo a
gente vai ajudando para o gosto da leitura. Até mesmo pelo ambiente das criancas daqui, eles
ndo tém os livros em casa; entdo, se a gente ndo proporciona isso, ndo da livros para eles
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estudarem, ndo estimula, acaba se perdendo na metade do caminho. Porque, as vezes, 0s pais
ndo sabem ler, dai eu sempre falo para eles, mas leva o livro e & vocé pros pais. Entao é abrir
essa oportunidade mesmo, dar a oportunidade para eles.

Rivaldo: Por que esta escola ndo teve um desempenho muito bom no Saresp de 2010, na
avaliacdo de Lingua Portuguesa? Por que ficou muito abaixo?

Profa. 42 C LB: Eu acho que é a questdo da leitura mesmo, que foi o problema. Muitas
criangas vieram com a falta da base alfabética. Pode ser também que se perdeu no meio do
caminho, algum professor ndo trabalhou direito, mas eu acho que foi a questdo da base
alfabética e a questdo da leitura, a falta do gosto pela leitura, de desenvolver melhor esse
gosto pela leitura, porque até mesmo pela Matematica, para se fazer os célculos, tem que
aprender os calculos, mas tem que ler os problemas, entdo é a questdo da leitura mesmo que
pegou, eu acredito.

Rivaldo: Em sua opinido, os alunos do ano passado estavam preparados, para trabalhar os
textos da prova?

Profa. 42 C LB: A gente procurou fazer um trabalho melhor possivel, mas eu acho que ainda
ficou faltando alguma coisa para a maioria, tanto é que a gente ndo conseguiu, a gente tinha
conseguido ir bem no ano anterior, depois deu uma caida boa, eu acho que foi a questao da
leitura mesmo, a questdo da alfabetizacéo, é por ai, e o foco principal realmente é a leitura.

Rivaldo: Nessa linha de raciocinio que a gente vem desenvolvendo?

Profa. 42 C LB: A gente estd se esforcando para modificar isso ai, estamos investindo
bastante agora em projeto de leitura. A gente tem um projeto, “Sacola da Alegria”, que todo
dia a gente manda para um aluno, com umas revistas dentro, a gente procura ver se estimula
dessa forma a ler. A gente esta tentando, estamos desenvolvendo alguns projetos paralelos
com o Ler e Escrever para que a gente faca com que as criangas descubram esse gosto pela
leitura, a gente estd tentando. Todos professores tém boa vontade aqui, ninguém cruza os
bragos, a gente estd tentando; dai tem alguns fatores que interferem também. Nés temos
muitas criangas, que apesar de ndo terem laudo [psicoldgico], devem ter algumas dificuldades
de aprendizagem, que precisariam de algum acompanhamento de outros setores. Entéo, € isso
al que a gente esta tentando. Agora, até a professora da Sala de Recursos esta fazendo esses
encaminhamentos para melhorar, estamos trabalhando...

Rivaldo: Eu agradeco a sua colaboracéo e desejo bom trabalho.
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Entrevista com a Profa. da 42 D, da EE Prof. Luiz Braga, com 40 anos de idade, 21 de
magistério, professora ndo efetiva, ha 2 anos nesta escola.

Rivaldo: Estamos aqui com a Profa. da 42 série D, da EE Prof. Luiz Braga, para uma
entrevista referente a pesquisa. Professora, primeiramente, por que a senhora escolheu a
profissdo docente?

Profa. 42 D LB: Primeiramente, porque eu gosto muito, desde crianca eu tinha conhecimento
disso, e ndo foi s6 porque tinha Magistério, ndo. Eu sempre tive essa vocacgdo, brincava muito
de escolinha, quando era crianca e hoje eu vejo que eu tenho esse dom mesmo, que Deus me
deu, porque acho que pra vocé ensinar, vocé tem que ter dom mesmo, porque se VOCé nédo
tiver, no primeiro dia, pede pra sair, eu acredito nisso mesmo.

Rivaldo: Algum professor ou leitura, que Ihe tenham indicado, marcou-lhe de alguma forma?

Profa. 42 D LB: Entéo, eu tinha uma prima que era professora e eu observava, achava assim,
legal, e 0 que eu mais observava era ver ela trazer aquele monte de coisa pra casa, pra corrigir,
eu achava aquilo o maximo. Hoje, ja € meio complicado, mas eu achava legal; entdo, eu
falava: “Nossa, eu quero ser professora, so pra corrigir as coisas.” Mas foi mais assim, por
causa dela.

Rivaldo: E sua préatica em sala de aula, ela teve inspiracdo em algum modelo proposto por
autores da area da educacao, pela coordenacdo da escola, por algum outro professor que vocé
teve que era muito bom, ou vocé mesma criou o seu método.

Profa. 42 D LB: Olha, eu sempre fiz cursos, eu acho que a maneira da gente trabalhar, a gente
se inspira em alguma leitura, e a gente sempre tem que se atualizar. Hoje, a gente tem o Ler e
Escrever, ndo da pra sair fora, s que assim, a postura do professor é dele mesmo, eu acredito
nisso, porque tem professor que ndo consegue segurar uma sala, isso é muito meu, mas a parte
da prética, eu acho que a gente tem que dancar conforme a musica, e dependendo da sala, nds
temos que nos adaptar.

Rivaldo: Qual o tipo de leitura que vocé costuma fazer?

Profa. 42 D LB: Assim, tempo pra leitura ta dificil. Eu gostava muito de ler romance, hoje eu
leio mais a Biblia, que é meu livro de cabeceira. Livros que eu leio com eles, de aventura.
Cada bimestre, eu leio um livro, fora as leitura diarias, jornal que a gente sempre ta lendo,
mas ndo tem uma coisa especifica. Até um tempo atrés, eu lia muito, né? Até de telenovelas
eu gostava, sO que hoje eu ndo consigo mais, hoje eu ndo tenho tempo, eu dou aula nos dois
periodos, mas eu gosto de ler, dou aula também na Prefeitura de Agudos.

Rivaldo: Com que frequéncia vocé tem conseguido ler?

Profa. 42 D LB: Ta dificil, eu td6 com um livro que a minha cunhada me emprestou, mas eu
ndo lembro o nome, eu t6 com o livro dentro do carro ainda. Eu ndo consigo ler, fui tentar
comecar, mas comecou o HTPC.

Rivaldo: O que vocé entende por texto?

Profa. 42 D LB: Texto seria, por exemplo, a pessoa ler e entender.
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Rivaldo: Mas e conceito de ler?

Profa. 42 D LB: Ah, depende... Tem informativo..., tem texto pra vocé rir também..., mas
texto informativo é s informacdo. Hoje eu dei um texto informativo pra eles; entéo, eu defino
assim.

Rivaldo: O que vocé julga ser necessario para o aprendizado da leitura pelas criangas?

Profa. 42 D LB: Olha, primeira coisa, trabalhar desde pequeno, porque chega la na 42 série
eles ndo conseguem, porgue ndo adianta nada ler e ndo entender. Eu estou com uma 42 série
que eu estou alfabetizando. Meu filho tem 5 anos e ele ja I&, ele ja Ié gibi, e ele Ié e entende,
eu dei uma prova pra ele ler e ele leu. Leitura, pra mim, é isso, vocé |é e entende; e hoje,
infelizmente, isso ndo esta acontecendo hoje.

Rivaldo: Como vocé planeja as atividades de leitura para a sua turma?

Profa. 42 D LB: Entdo, nos estamos trabalhando com atividades que eles consigam realizar,
estou pegando de acordo com as dificuldades das criancas, até com 0s mais novinhos, e de
quarta e quinta-feira, a gente tira eles da sala de aula para trabalhar com essas leituras.

Rivaldo: E o que vocé pensa sobre o guia Ler e Escrever adotado pela Secretaria da
Educacéo?

Profa. 42 D LB: Eu conheco assim, mais 0 do 5° ano [4? série]. Eu acho que o programa é
muito bom, mas pros alunos alfabéticos, que consigam ler e entender, interpretar, porque pra
minha sala ja ndo. Dai fica uma coisa complicada, até o livro do PIC* pra eles é dificil,
porque tem umas atividades ali, que quem ndo consegue ler, ndo consegue fazer. Ai fica
dificil! Agora, se ele for acompanhando desde o primeiro, ai sim, fica bom.

Rivaldo: E que tipo de material vocé utiliza para planejar suas aulas para esses alunos?

Profa. 42 D LB: Como eu disse, eu trabalho sim com o Ler e Escrever, mas de séries iniciais;
ai com as atividades do PIC, de acordo com os alunos, pego 0 que serve e 0 que nao serve, a
gente vai fazendo aquela avaliacdo diagnostica, e vai vendo conforme ta o nivel do aluno pra
trabalhar. Eu pego os textos que a escola manda, pego jornal, leitura a gente faz diariamente.

Rivaldo: E qual metodologia vocé usa para trabalhar os textos?

Profa. 42 D LB: Depende. A leitura que eu faco didria, eu fago pra eles, pra eles aprenderem a
gostar de ler mesmo. Aqui, a gente tem a “Sacola da Alegria” que eles levam os livrinhos pra
casa, cada semana eles levam um; ai ja incentiva a leitura. Nas atividades de texto, eu tenho
que ler com eles, porque tem uns que ndo conseguem, ai eu vou lendo e vou perguntando, e
eles vao tirando informagdes, e € isso ai que eu tento.

Rivaldo: E o trabalho com o texto? Causa interesse nos alunos?

Profa. 42 D LB: Sinceramente, ndo. Mas eu tenho que ter um objetivo. Que nem hoje, eu dei
um texto sobre a primavera, eu tirei de um jornal de crianca. Ai foi interessante, porque eles
comegaram a perguntar, ai eles perguntaram sobre as flores, porque ja era algo que eles

0 PIC: Projeto Intensivo no Ciclo | = parte integrante do Programa Ler e Escrever para recuperacéo de alunos
com grandes defasagens de aprendizagem.
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sabiam sobre as flores. Agora, se eu der um texto, dar assim por dar, ai eles ndo conseguem, ai
fica dificil.

Rivaldo: E o trabalho com o texto provoca mudanca no aprendizado do aluno?

Profa. 42 D LB: Ai depende, depende do meu objetivo, do que eu vou trabalhar, se for
interessante pra crianga, tipo, se eu tirar o que ela j& sabe e levar algo parecido, ai sim.

Rivaldo: Mas acontece, as vezes, de ter um texto que ninguém se interessa?

Profa. 42 D LB: Ja sim, ja aconteceu e acontece, porque a gente € falha, a gente tem que
tentar de todas as maneiras.

Rivaldo: Como vocé avalia as condicGes de leitura dos seus alunos?

Profa. 42 D LB: S&o bem fracos; entdo, tudo que eu der de leitura, tenho que trabalhar bem
com eles, tem que ler muito. Sempre levo na minha bolsa atividades, contos, de primeiro ano,
chapeuzinho, porquinho, porque como eles ja conhecem, eles desenvolvem a leitura mais
facil, mas ta complicado.

Rivaldo: O que é o diferencial para aprender ou ndo aprender?

Profa. 42 D LB: Acho que a primeira coisa, é querer aprender, pode ser o que for, pode
inventar mil coisas, que n&o vai.

Rivaldo: O que a gente pode fazer pra ele querer aprender, entdo?

Profa. 42 D LB: Entdo, é complicado, porque a gente tem que lutar contra o computador em
casa, 0 play station, vocé t4 com a lousa e 0 giz, € 0 que vocé tem, vocé até tem um
computador aqui, mas sdo 3 computadores para 30, 40 alunos; entdo, ndo tem como vocé
trazer, vocé tem que ser criativo, porque ta dificil. Eu queria ter algo de tecnologia pra
trabalhar com eles, mas ndo tenho; entdo, a gente tem que se virar. Eu busco amizade e
respeito, pra tentar exigir alguma coisa deles, porque do contrario, eu nao consigo nada. Eu
acho que é por ai, tem que ter algo que eles gostem. Na minha sala, eles gostam muito de
cruzadinhas, eu acho que é por ai.

Rivaldo: O que vocé entende por leitura?

Profa. 42 D LB: Vocé Ié e entende o que vocé esta lendo, vocé pega gosto pela leitura, agora
se pega pra ler por ler, sem vontade, ai ndo tera proveito nenhum. VVocé tem que ser um leitor,
ler e aproveitar, tem gente que I€ e ndo sabe o que esta lendo.

Rivaldo: O que vocé considera essencial para formar alunos leitores?

Profa. 42 D LB: Primeira coisa seria o exemplo de casa, a gente também tem que ser
exemplo, porque o professor é tudo, eles imitam o professor.

Rivaldo: Na sua opinido, por que a escola teve um desempenho baixo no Saresp de 2010, em
Lingua Portuguesa?

Profa. 42 D LB: Esses alunos — inclusive eu estava com eles o0 ano passado, ndo 0s mesmos —,
foi dividida uma sala assim, pra gente poder trabalhar. E muito facil pro governo colocar a
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gente pra trabalhar com um aluno de 5° ano [42 série] que ndo sabe escrever e ler. Manda a
gente trabalhar diversificado, coloca aquele projeto lindo do PIC, ai chega na prova do Saresp,
é tudo igual pra todos, e ai, onde fica meu trabalho do ano inteiro? Eu ralo pra trabalhar com
os alunos com dificuldades, o aluno comeca a Ler e Escrever, ndo € um leitor ainda, ndo é
uma pessoa que escreve, pra escrever textos enormes da prova, agora o que acontece é que ele
nédo sabe ler, eu sou obrigada a trabalhar o ano inteiro com eles pra chegar no Saresp e fazer
1SS0?...

Rivaldo: Entdo, vocé acredita que esses alunos ndo estavam preparados para trabalhar os
textos da prova do Saresp?

Profa. 42 D LB: Com certeza, de jeito nenhum, porque vocé fica o ano inteiro trabalhando,
alfabetizando, encaixando textos adequados, ai chega o Saresp e faz isso, fora os alunos
inclusos, que a gente trabalha diversificado, chega a prova do Saresp, fala que tem prova
diferente para alunos inclusos e eu nunca vi, s6 fala que existe, mas eu nunca vi! Nem
professores especializados para trabalhar na prova do Saresp.

Rivaldo: H& alguma coisa que a senhora queira acrescentar que eu ndo lhe tenha perguntado?
Profa. 42 D LB: Eu acho que é s6 isso mesmo.

Rivaldo: Entdo, muito obrigado, professora, pela sua contribuicéo.
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