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RESUMO

Embora os desafios presentes nos processos de Alfabetizacdo e de Formacao
Docente tenham sido amplamente revisitados nas ultimas décadas, acreditamos
que a superagdo desses desafios depende, em parte, da reflexdo sobre as
concepgoes e praticas das docentes alfabetizadoras. Nessa direcdo, esse projeto
teve a intencdo de identificar quais os efeitos do Programa de Formacao de
Alfabetizadores — Letra e Vida - em salas de aula da regiao de Assis; como esses
impactos se traduziram em revisao dos procedimentos didaticos das professoras;
e quais os resultados significativos detectados no processo de aprendizagem dos
alunos. Para isso, optamos adotar como ferramenta metodolégica a pesquisa-
acao, por ser uma metodologia de pesquisa cientifica que pressupde, em seu
referencial teérico o carater formativo-emancipatério do pesquisador e dos
sujeitos envolvidos na pesquisa. Embasados nessa metodologia, os dados
obtidos foram discutidos, refletidos, apropriados e ressignificados pela
pesquisadora e pelo grupo de professores participantes, transformando-se assim,
gradativamente, em novos conhecimentos, durante todo o processo reflexivo
desta pesquisa-acdo. A anadlise dos resultados do Sistema de avaliagdo do
Rendimento Escolar de Sao Paulo — SARESP - serviu como parametro para
identificar possiveis avancos e lacunas existentes nas praticas das docentes
alfabetizadoras, bem como, na implementagdo do Programa de Formacédo de
Alfabetizadores que participaram. O acompanhamento do trabalho realizado em
sala de aula, a coleta de depoimentos das professoras e a realizagdo de reunides,
da pesquisadora com as professoras, ocorreram em diferentes momentos,
organizados a partir das situacdes relevantes que emergiram durante o processo
de pesquisa-acdo. Da analise dos dados coletados foi possivel identificar, ndo sé
as contribuicbes significativas para o processo de aprendizagem da base
alfabética da escrita dos alunos, decorrentes da participacdo das professoras no
Programa de Formacao de Alfabetizadores — Letra e Vida -, bem como, perceber
que a carga horaria e o conteludo desse curso nao sao suficientes, por si sé, para
garantir as docentes participantes a compreensao plena de como organizar boas
situagcbes de aprendizagens aos seus alunos, com base na concepgao
construtivista. Dessa forma, fica evidenciada a necessidade de garantir um
espaco de formacédo mais plena e continua para as professoras alfabetizadoras,
quando o objetivo € a mudanca na concepcao de como se da aprendizagem da
base alfabética da escrita.

Palavras-chave: Alfabetizacdo, Formacado de Alfabetizadores, Letra e Vida e
SARESP
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ABSTRACT

While the challenges existing in the process of Reading and Writing and the
Education of Teachers have been largely revisited in the last decades, we believe
that the overcoming of those challenges depend, partly, on the meditation, on the
conceptions and the teachers’ practice on reading and writing. Therefore, this
project has had the intention of identifying what were the Education Program
effects on Reading and Writing Teachers — Letra e Vida — in classrooms in the
region of Assis; how those impacts were transformed into revision of the teacher’s
educational procedures; and which were the significant results noticed in the
student’s learning process. In order to do that, we decided to adopt as a
methodological tool the research-action because it is a methodology of the
scientific research that foresees, in its theoretical referential, the formative-
emancipator quality of the researcher and the subjects involved in the research.
Based on it, the data obtained were discussed, considered and adapted by the
researcher and the participating teachers group, then it was transformed,
progressively, into new knowledge during the whole speculative process of this
research-action. The analysis of the Scholar Productivity Evaluation System of
Sao Paulo’s results — SARESP — has helped as a parameter to identify coming
advancements and existing gaps in the teachers of reading and writing’s
assignments as well as in the implementation of the Teachers’ Education
Program on Reading and Writing they participated. The attendance of the work
accomplished with the students in classroom, the collection of testimonies from the
teachers and the execution of meetings with the researcher and the teachers took
place in different moments which were organized from relevant situations that
came out during the research-action process. It was possible to identify from the
analysis of the collected data not only the significant contributions to the learning
process of the student’s alphabetic basis, resulting from the teacher’s participation
in the Teachers’ Education Program on Reading and Writing — Letra e Vida — but
also realize that this course’s schedule and content are not enough, only by itself,
to assure to the participating teachers full understanding on how to organize good
learning situations for the students based on the constructivist conception. This
way, it becomes clear the necessity to ensure a fuller and continuous educational
environment to the teachers on reading and writing, when the goal is the change
of conception on how the basis of alphabetic learning of writing happens.

Key-words: Learning of reading and writing, Education of Teachers on Reading
and Writing, Letra e Vida and SARESP
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INTRODUCAO

“O ato de refletir por escrito possibilita a criacdo de um espaco
para que a reflexdo sobre a pratica ultrapasse a simples
constatacdo. Escrever sobre alguma coisa faz com que se
construa uma experiéncia de reflexdo organizada, produzindo,
para ndés mesmos, um conhecimento mais aprofundado sobre a
pratica, sobre as nossas crencas, sobre o que sabemos e o que
ndo sabemos”.

(Telma Weisz)

“Escrevo porque a medida que escrevo vou me entendendo e entendendo
0 que quero dizer, entendo o que posso fazer. Escrevo porque sinto
necessidade de aprofundar as coisas, de vé-las como realmente sgo...”

“Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver resposta continuarei a
escrever.”

( Clarice Linspector)

Alfabetizagdo e avaliagdo da aprendizagem tém sido temas
recorrentes nos ultimos anos, em diferentes locais e espacos, uma vez que, tem
se intensificado a discussao sobre dificuldades da crianga na aprendizagem inicial
do sistema alfabético de escrita. O que se denuncia é o resultado da analise dos
dados coletados por diferentes instrumentos avaliativos, utilizados em diversas
pesquisas, que evidencia um dominio precario da leitura e da escrita ao final da
educacao basica.

A preocupagdo dos educadores e tebricos brasileiros com a
alfabetizacao é historica e observa-se, desde a década de 1980 a intensificagao
dos debates, estudos e pesquisas nessa area, motivados por novos
conhecimentos oriundos tanto da pedagogia, como da psicologia, sociologia e da
lingUistica.

Os temas avaliagao e alfabetizacdo passam a ser vistos de maneira
articulada na educacao brasileira ja na década de 1930, com as contribuicdes dos
testes pedagdgicos de Isaias Alves e dos testes ABC de Lourenco Filho, mas
ganham destaque na década de 1980, com a divulgacdo tanto de um novo
referencial tedrico que agrega ao ato de avaliar o carater diagnostico e mediador
quanto da concepg¢ao construtivista da aprendizagem para a aquisicdo do sistema
alfabético da escrita.
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Sobre o carater diagnéstico da avaliacao Cipriano Carlos Luckesi
afirma:

A avaliagdo devera ser assumida como um instrumento de compreensao do
estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decisbes suficientes e satisfatorias para que possa avangar no Seu processo
de aprendizagem Se é importante aprender aquilo que se ensina na escola, a
funcdo da avaliagcédo sera possibilitar ao educador condicées de compreenséo
do estagio em que o aluno se encontra, tendo em vista poder trabalhar com
ele para que saia do estdgio defasado em que se encontra e possa avangar
em termos dos conhecimentos necessarios. Desse modo, a avaliacdo nao
seria tdo-somente um instrumento para aprovacdo ou reprovacdo dos alunos,
mas sim um instrumento de diagndstico de sua situacdo, tendo em vista a
definicdo de encaminhamentos adequados para sua aprendizagem (Luckesi,
1996, p. 81).

Ao defender a idéia da avaliagdo numa perspectiva construtivista/
mediadora Hoffmann registra:

[...] o processo avaliativo a que me refiro € um método investigativo e que
prescinde da correcdo tradicional, impositiva e coercitiva. Pressupoe, isso sim,
que o professor esteja cada vez mais alerta e se debruce compreensivamente
sobre todas as manifestagées do educando. O erro lido em sua légica, as
hipoteses preliminarmente construidas pelo aluno (o “ainda ndo, mas pode
ser’) sdo elementos dinamizadores da acdo avaliativa enquanto mediacéo,
elementos significativos na discussdo, contra-argumentacéo e elaboracdo de
sinteses superadoras (Hoffmann, 1993, p. 79).

Outros fatores desencadeadores da énfase a avaliacdo nos meios
educacionais foram, tanto a promulgacdo da LDB - Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n® 9394/96, como a publicacdo dos PCN - Parametros
curriculares Nacionais. Esses dois documentos, ao proporem uma reforma na
estrutura educacional brasileira, solicitaram a implementacdo de uma cultura
avaliativa, tanto institucional (interna e externa) como da aprendizagem, com
énfase na avaliacdo formativa, redimensionando o eixo pedagdégico para acbes
direcionadas a avaliacdo das competéncias e habilidades construidas e ndo na
verificagcdo de conteddos assimilados.

Dessa forma, a relagcdo dos docentes com os conhecimentos que
ensinam, constituinte essencial da atividade do professor e fundamental para a
configuracdo de sua identidade profissional, ganha espaco nos debates
académicos educacionais nas ultimas décadas. Assim, a formacao continuada de
professores passa a fazer parte das agendas governamentais também nos anos
noventa, tendo como principal caracteristica, a realizagdo de cursos, seminarios e

oficinas, onde os docentes traziam e levavam idéias e conhecimentos ligados ao
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desenvolvimento da teoria psicogenética na aquisicdo da base alfabética da
escrita.

Esses novos saberes ndo chegavam a modificar a préatica, uma vez
que, essa mudanca demandava uma atitude reflexiva e investigativa, em razéo
desse referencial te6rico nao prescrever procedimentos didaticos ou um método
de alfabetizacado que pudesse ser adotado pelos alfabetizadores.

Militando na carreira de professora de educacdo basica (1976 a
1980), assistente de diretor de escola (1981 a 1983), diretora de escola (1984 a
1986) e supervisora de ensino (desde 1987) da rede publica da Secretaria de
Estado da Educacdo de Sao Paulo, pudemos vivenciar esses programas de
capacitacdo de professores, principalmente os voltados para os temas da
alfabetizacao e da avaliagdo da aprendizagem e percebemos o quanto a idéia da
formagdo continuada ndo se aplica a essas propostas de cursos, seminarios e
oficinas, ainda que tivessem essa denominagao e intengéo.

Ao fazermos tal afirmagédo estamos embasadas na idéia de que nao &
apenas estudando, em cursos com carga horaria pré-estabelecida e com
conteudos fechados que o professor se torna competente profissionalmente. Ao
definir competéncia Perrenoud (1999, p.7) conceitua como sendo uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em

conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. O mesmo autor anuncia que:

Conhecer contetidos a serem ensinados é a menor das coisas, quando se
pretende instruir alguém. Porém, a verdadeira competéncia pedagdgica nao
esta ai; ela consiste, de um lado, em relacionar conteudos a objetivos e, de
outro, a situagbes de aprendizagem. [...] Para organizar e dirigir tais situagdes
de aprendizagem ¢é indispensdvel que o professor domine os saberes, que
esteja mais de uma licdo a frente dos alunos e que seja capaz de encontrar o
essencial sob multiplas aparéncias, em contextos variados (PERRENOUD,
2000. p. 26 e 27).

O Programa de Formagdo de Alfabetizadores - PROFA' — que foi

concebido no ambito do Ministério da Educagcdo — MEC - e que, ao ser implantado

' O PROFA, langado em 2001 pelo MEC, ganha a denominacéo de Letra e Vida na SEE/SP
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no Estado de Sao Paulo, ganha a denominacdo de Letra e Vida, em seu
documento de apresentacao esclarece:

O conhecimento profissional do professor é um conjunto de saberes tedricos e

experenciais — que ndo pode ser confundido com uma somatdria de

conteudos e técnicas; ndo € apenas académico, racional e tedrico, nem
apenas pratico e intuitivo. Compbéem-se de saberes que permitem gerir a
informacéo disponivel e adequa-la as situacbes que se colocam a cada
momento, sem perder de vista os objetivos do trabalho. Esse repertdrio de
saberes se expressa, portanto, em um saber agir situacionalmente, ou seja,
em conformidade com as necessidades de cada contexto (PROFA -

Documento de Apresentacao , 2001. p. 18).

Se o conhecimento profissional do professor nao pode ser traduzido
pela somatéria de conteudos e técnicas, também entendemos que a pratica
docente nao sera revitalizada, no sentido de propiciar o sucesso do aluno em seu
processo de alfabetizacdo, adotando-se modelos de formacdo continuada
centrados apenas em textos teoricos e informativos, sem valorizar a tematizagao
da pratica como fundamento para o desenvolvimento de competéncias
profissionais.

Tendo esta referéncia a orientar nossa pesquisa, organizamos este
trabalho com a finalidade de perceber como e com que impacto a participagdo em
um curso de formag&o continuada - Letra e Vida - curso onde as concepgdes
sobre o0 ensino da leitura e da escrita nas séries iniciais de escolarizagdo foram
estudados, se traduziram em revisdo das praticas docentes no ensino da
aquisicao da base alfabética da leitura e da desses professores.

A visdao empirista, que até entdo havia sido a norteadora dos
procedimentos metodolégicos dos professores alfabetizadores, ficava explicitada
nos procedimentos adotados para a organizagcao da sala de aula, nas atividades
propostas e nos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem adotados. Para
compreender melhor a hegemonia dessa concepcdo na pratica dos
alfabetizadores e o que o Programa Letra e vida denomina por empirismo na
alfabetizacao, registramos abaixo o pensamento da coordenadora pedagogica do

programa:
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A teoria do conhecimento empirista, que dominou tudo o que se fez em
alfabetizacao até a publicacdo, no Brasil, do ja citado livro “Psicogénese da
Lingua Escrita” — e continua dominando, pois a absoluta maioria dos
professores alfabetizadores brasileiros trabalha com as mesmas cartilhas que
usava antes ou com versées “modernizadas” delas —, considera que o0s
alunos entram na escola igualmente ignorantes de tudo o que se refere a
escrita. Que basta ensinar quais letras correspondem a quais segmentos
sonoros para eles compreenderem o modo de funcionamento do sistema
alfabético, e que a histéria de que é preciso participar de situagées de reflexdo
sobre a escrita para aprender a ler e escrever é bobagem: o importante seria

memorizar as relagées fonema/grafema. Que ler é apenas transformar
grafemas em fonemas e que escrever é também apenas o seu inverso:
transformar fonemas em grafemas. (WEISZ, 2003, 2004, p. 58).

Optamos entdo, por analisar se, frente ao desafio de assumir uma
nova concepcao de aprendizagem, de ensino e de conhecimento, ou seja, a
concepcgao construtivista - que é a referéncia tedrica do Programa de Formacgéao
de Professores Alfabetizadores adotado pela Secretaria de Educacéo do Estado
de Séo Paulo - os docentes explicitariam também em suas praticas de ensino e
avaliacao, os novos referenciais divulgados no Programa Letra e Vida.

Para isso, levamos em conta que ndo ha como responder a uma
necessidade de aprendizagem quando se desconhecem os saberes reais de
quem aprende. Entdo, priorizamos a andlise das concepg¢des que os professores
traziam sedimentadas ao iniciar esse programa de formacao continuada, e quais
competéncias profissionais haviam incorporado as suas praticas, desenvolvidas a
partir dos conhecimentos socializados pelo curso Letra e Vida. Outro aspecto que
procuramos analisar diz respeito a identificacdo de possiveis impactos desse
programa de formacdo continuada nos resultados alcancados pelos alunos
desses professores, nas avaliacdes do SARESP?

As questdes que pretendiamos fossem respondidas ao final desta
pesquisa sao as seguintes: Que efeitos sdo possiveis de serem percebidos na
pratica das docentes alfabetizadoras, de Assis e regido, apds a participacdo no
curso Letra e Vida? A segunda questao é decorrente da primeira. Se existem

2 SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo
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alteracdes nas praticas de alfabetizacdo, apds a participacdo no curso Letra e
Vida, entdo, na nossa opinido valeria identificar: O desempenho dos alunos no
sistema de avaliagdo externo sofre a influéncia dos novos procedimentos
adotados pelos professores? Como o fato de ser inserido num programa de
formacdo que tem como proposta deixar de lado a concepcdo empirista de
aprendizagem e, no lugar disso, privilegiar a visdo construtivista do processo de
aquisicdo da leitura e da escrita, vai possibilitar a professora um repensar de sua
pratica de alfabetizacdo? Textos de que géneros fara circular na sala de aula para
implementar a competéncia leitora e escritora dos alunos? Como 0s principios
que determinam uma boa situagdo de aprendizagem e que foram veiculados no
curso, estao sendo utilizados na pratica de alfabetizacdo? Que conseqliéncias do
referencial tedrico do curso Letra e Vida estdo visiveis na hora da docente
ensinar/avaliar a leitura e a escrita do aluno que ainda ndo aprendeu a ler e
escrever de forma convencional, ou aprendeu parcialmente? Como, apds as
cento e oitenta horas de curso, a professora organizara seus alunos para o
trabalho interativo? Que opgbes didaticas estdo sendo feitas para garantir a
aprendizagem dos alunos?

Sabemos, que no limite deste trabalho de pesquisa estas questdes
nao serdo respondidas plenamente, mas queremos deixar explicito que elas
serviram como balisadoras para nossas agbes investigativas e para nossas
propostas de intervencéo.

Lembramos aqui que a participagao no curso Letra e Vida, apesar de
nao se constituir em uma acédo compulséria, uma vez que, o professor pode optar
por ndo participar, contou com uma adesao significativa dos alfabetizadores de
Assis e regido — cerca de 70% - no periodo de 2004 a 2007. De acordo com o
depoimento deles préprios, a intencdo de participar teve como fator motivador a
possibilidade de aprender a ensinar melhor e também a oportunidade de ganhos
profissionais que o certificado de um curso, com carga horaria de 180 horas, pode
significar para a evolugéao funcional, evolugao esta, que traz beneficios salariais
aos docentes. Esse estimulo foi também fator incentivador para que os
professores se dispusessem a participar desse curso, fora do seu horario regular
de trabalho.
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A nossa opcao por esse objeto de estudo esta estreitamente ligada ao
fato de que fomos designadas pela Diretoria de Ensino — Regido de Assis, onde
exercemos o cargo de supervisora de ensino, para acompanhar o Programa Letra
e Vida na regido. Esse projeto contou, nos anos de 2004 a 2007, com a
participacao total de cerca de 300 educadores, que além das professoras de
primeiras e segundas séries, que sao objeto desta pesquisa, também participaram
os docentes de terceira e quarta séries do Ensino Fundamental, docentes da
Educacdo Infantil, Professores Coordenadores, Diretores de Escola e
Supervisores de Ensino.

O envolvimento direto com o0 nosso objeto de pesquisa fez com que
optassemos pela metodologia da pesquisa-agdo, como explicitaremos no corpo
deste trabalho. Essa opgéo teve como base o carater dialdégico desta metodologia
de pesquisa, que como afirma Franco (2005):

[...] considera a voz do sujeito, sua perspectiva, seu sentido, mas ndo apenas
para registro e posterior interpretagdo do pesquisador: a voz do sujeito fara
parte da tessitura da metodologia da investigacdo. Nesse caso, a metodologia
ndo se faz por meio das etapas de um método, mas se organiza pelas
situagbes relevantes que emergem do processo. Dai a énfase no carater
formativo dessa modalidade de pesquisa, pois o sujeito deve tomar
consciéncia das transformacées que vao ocorrendo em si préprio € no
processo. E também por isso que tal metodologia assume o caréter
emancipatorio, pois mediante a participagdo consciente, 0s sujeitos da
pesquisa passam a ter oportunidade de se libertar de mitos e preconceitos
que organizam suas defesas a mudanga e reorganizam a sua autoconcepg¢ao
de sujeitos histdéricos (FRANCO, 2005, p.486).

Como responsavel pelo programa, fomos incitadas a mergulhar no
referencial tedrico construtivista e na possibilidade de elaboracdo de uma didatica
que possibilitasse a construcao da base alfabética do sistema de leitura e escrita
pelo aprendiz. Ou seja, acompanhamos e refletimos sobre os encaminhamentos
que passaram a serem privilegiados por esses docentes no planejamento, na
elaboracdo e na analise das propostas de trabalho em sala de aula e nos

instrumentos de avaliacdo da aprendizagem escolar, por eles utilizados, bem
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como, organizamos momentos de estudos e tematizagcdo das praticas e
sugerimos avaliamos novos procedimentos didaticos.
Esses procedimentos por ndés adotados tém como parametro o que

anuncia Alarcdo (2007) quando afirma:

Como é que o supervisor pedagdgico pode ajudar a construir o conhecimento
pedagdgico? Em primeiro lugar, pela sua presenca e atuagéo, pelo didlogo
propiciador da compreenséo dos fenémenos educativos e das potencialidades
dos professores, pela monitorizacdo avaliativa de situacées e desempenhos.
Ou dito de outra forma: pelo que é e pelo que faz, pelo que diz e pelo que
sabe (ALARCAO, ., 2007. p. 66).

Para que pudéssemos fazer uma pesquisa que elucidasse a realidade
das classes de alfabetizacdo da Diretoria de Ensino — Regido de Assis e ao
mesmo tempo, permitisse uma intervencdo no sentido de repensar as praticas
consolidadas, tinhamos a preocupacado de olhar para os sujeitos e os objetos
deste estudo sob a perspectiva da pesquisadora, sem confundir com a acao da
supervisora de ensino, em razao de que os papeéis sao diferentes, ainda que néao
divergentes. Com isso, ndo anunciamos aqui uma suposta neutralidade ou
distanciamento — principios basilares da pesquisa na visdo positivista - porque
ndo acreditamos que isso seja possivel na construgcdo de uma pesquisa de
natureza qualitativa como a que nos propusemos a elaborar.

Sacristan e Gomes (1998) assim se pronunciam nesse sentido:

No contexto cotidiano é muito dificil estabelecer este controle [...]. Para intervir
e compreender a realidade da vida e da escola, é preciso enfrentar a
complexidade, a diversidade, a singularidade e o carater evolutivo de tal
realidade social (SACRISTAN e GOMES, 1998. p. 110).

Para que pudesse fazer uma analise comparativa entre os saberes e
as duvidas existentes antes e depois da participacdo no curso, procuramos colher
as expectativas e as duvidas de um grupo de professoras que iniciaram o
Programa no inicio de 2006. As questdes levantadas pelo grupo no inicio do seu
processo de formacao e as duvidas que persistiram ao findar dessa etapa fazem

parte dos dados coletados nesta pesquisa e serdao oportunamente apresentados.
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Durante o ano de 2007, acompanhamos® de forma participativa o
trabalho realizado pelas professoras alfabetizadoras da DE de Assis. Realizamos
visitas nas classes, onde colhemos material em video e impresso, onde as
atividades de sala de aula foram registradas para servir como objeto de
tematizacdo da pratica, em encontros que realizamos - e que serao
oportunamente descritos no corpo deste trabalho - para socializar a analise do
material coletado, com sugestdes de novos encaminhamentos. Para esses
momentos utilizamos, tanto as reunides de formacédo de alfabetizadores, onde
professores e coordenadores das escolas foram dispensados das atividades
docentes para participarem, como, as HTPC*. Nesses dois espacos o trabalho
pedagdgico era tema para a reflexdo coletiva, e dai surgiam novas propostas de
acao docente para a melhoria do ensino e da aprendizagem.

Baseados na convicgédo de que investigar e intervir no trabalho da sala
de aula requer compreender a complexidade das relagdes e concepgdes que se
fazem presentes naquele tempo e espago de ensino aprendizagem, organizamos
0 nosso trabalho em capitulos com a seguinte configuragdo para torna-lo mais

compreensivel e conseqlente:

No capitulo | buscamos contextualizar esta pesquisa para que seus
objetivos ficassem mais claros. Por isso, buscamos referéncias nos dados
evidenciados nos sistemas de avaliagdo externos; propusemos uma relagao entre
o fracasso escolar e o direito subjetivo a educacao; discorremos sobre o fracasso
escolar que tem como fonte a prépria escola e o sistema de culpabilizacdo do
aluno pela sua ndo aprendizagem; a organizagcdo do ensino fundamental em
ciclos como resposta governamental ao mau desempenho dos alunos no seu
processo de alfabetizagdo e letramento; e, por fim trabalhamos com a idéia de
que a questdo do fracasso escolar nas primeiras séries do ensino fundamental é
complexa e que nao suporta respostas simples, mas ao contrario demanda

analise e investimento.

* Em todos esses momentos tive a companhia e o apoio das Professoras Eloina Afonso Pipolo, ATP de
Alfabetizacdo da DERA e da professora Rosana Rocha Ferreira da Mota, ATP de Lingua Portuguesa da
DERA.

* HTPC — Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo, quando a equipe escolar se retine para refletir sobre a
prética e buscar aporte tedrico.
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No capitulo Il desse trabalho descrevemos o curso Letra e Vida, bem
como sua origem, seus objetivos e concepcoes. Neste capitulo ndo realizamos
uma andlise critica do Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores —
Letra e Vida — mas, apenas descrevemo-lo nos moldes em que foi organizado
pelos érgaos centrais da Secretaria da Educacao de Sao Paulo. A intengéao aqui é
de garantir que o conhecimento da estrutura e organizacdo do curso dé mais
clareza e consisténcia a pesquisa realizada. Para isso, identificamos o publico
alvo do Programa, os conteudos abordados, o material de apoio, o0s
procedimentos metodologicos de formacao priorizados e as competéncias
profissionais objetivadas. Neste capitulo também identificamos os aspectos do
curso que foram recortados para se tornarem objeto de estudo dessa pesquisa,
uma vez que, tinhamos a clareza de que nao seria possivel contemplar, nos
limites deste trabalho, todos os conteudos e propostas veiculados pelo Letra e
Vida, porque correriamos o risco de aligeirar a andlise e descaracterizar a
intervencado. Para procedermos a selegao dos aspectos a serem objeto de estudo
nesta pesquisa utilizamos os resultados da analise das questbes formuladas
pelos professores no inicio do curso, que apontaram para algumas necessidades
mais urgentes e significativas.

Consideramos importante esclarecer, que ao descrevermos no
Capitulo Il desta pesquisa, as concepgdes, 0s objetivos, o conteldo e a estrutura
do Programa Letra e Vida, o fizemos de acordo com a perspectiva de quem esta
também em processo de aprendizagem e de construcdo de novos
conhecimentos, e que por isso, as idéias e informagcdes aqui explicitadas séo
aquelas que foram por nds apropriadas no percurso do nosso préprio processo de
formacao, possibilitado pela metodologia do Programa Letra e Vida. Sendo
passiveis, portanto, de revisdes e retomadas, uma vez que nao traduzem
fielmente o pensamento da equipe pedagdgica do Programa Letra e Vida, mas
sim a nossa leitura de formadora aprendiz.

O capitulo Il traz a descricdo da pesquisa em si, sua metodologia, 0os
procedimentos utilizados e a analise do material coletado. O material analisado
neste capitulo conta com: a) entrevistas de professores alfabetizadores que
cursaram o Letra e Vida e que falam sobre os efeitos dessa participagdo na sua
pratica docente; b) questbes elaboradas pelos professores no inicio deste
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programa de formacao; c) dados coletados do desempenho dos alunos em leitura
e escrita no SARESP 2005 e no SARESP 2007; d) exemplos de atividades
priorizadas nas classes de alfabetizacdo na Diretoria de Ensino de Assis; e)
produgdes de alunos; f) exemplos de atividade de intervencao da pesquisadora; e
a analise desse material.

Ao registrarmos as conclusdes desta pesquisa procuramos responder
as questdes que foram orientadoras do nosso trabalho, respondendo as hipéteses
levantadas a priori e levantando outros questionamentos que surgiram ao final
dos estudos realizados.

Esclarecemos aqui, que fizemos uma opcao por utilizar na introdugéo,
no relato da pesquisa (capitulo Ill) e na concluséo, os verbos na primeira pessoa,
em razao de entendermos que nesses espagos do trabalho a pesquisadora fala
de uma realidade vivenciada e proxima. Ja nos capitulos Il e Ill, que sdo mais

descritivos, optamos pela forma impessoal.
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CAPITULO |

O contexto

“[...] A escola faz politica ndo sé pelo que diz, mas
pelo que também se cala; ndo so pelo que faz,
mas também pelo que ndo faz.”

GUTIERREZ, Francisco .
Educagdo como prdxis politica, 1988.
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CAPITULO | - O CONTEXTO

Ao aprendiz como sujeito de sua aprendizagem
Corresponde, necessariamente,
Um professor sujeito de sua pratica docente.

Telma Weisz

O contexto a partir dos dados coletados pelos sistemas de avaliacao

Ao iniciar o registro desse trabalho de pesquisa é preciso evidenciar
que todo o debate que se estabelece no Brasil, a partir do século XX, sobre o
melhor método para se alfabetizar criangas ou sobre que concepcao de
aprendizagem e de ensino € mais eficaz para garantir aos alunos a aquisicéo da
base alfabética da escrita, esta diretamente relacionado ao fato de que existe um
problema real a ser resolvido por quem milita na area e por quem detém o poder
de decidir sobre politicas publicas na area educacional: a dificuldade que muitas
criangcas brasileiras tém demonstrado na hora de ler e escrever de forma
competente e letrada, mesmo depois de varios anos de escolaridade.

Esse fato tem sido noticiado de forma recorrente e sistematica nos
diferentes canais de comunicacao, oficiais ou ndo, apontando a escola publica
como a principal agéncia de formacao de alunos semi alfabetizados e iletrados.
Dados do SAEB? apresentados pelo INEP®, em 2004, apontavam para a seguinte
constatacao:

»  Apenas 4,48% dos alunos da 42 série possuiam um nivel de leitura
compativel para prosseguir os estudos na 52 série do Ensino fundamental.
» Apenas 1/3 dos alunos comecgou a desenvolver habilidades de leitura.
»  59% dos alunos apresentaram acentuadas limitacdes para ler o texto.
»  37% dos alunos liam de forma rudimentar.

»  22% dos alunos sao analfabetos.

Com o avango para os outros ciclos do Ensino Fundamental (5% a 82

séries) o quadro nao se apresenta mais favoravel como demonstram os dados

3 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacio Bdsica
® Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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coletados e divulgados pelo PISA’. Em 2000 foram avaliados cerca de 250 mil
alunos de 32 paises. A amostra brasileira foi de 4.893 alunos de 15 e 16 anos.
O desempenho médio de alunos brasileiros ficou no nivel 1, ou seja, o nivel de
menor grau de abstracao.

E preciso esclarecer que esse programa de avaliagdo de leitura e
escrita prevé a utilizagdo de uma escala geral de leitura, escala-sintese de trés
sub-escalas, relativas aos trés dominios avaliados: 1) Identificacdo e
recuperacao de informacéo; 2) Interpretacdo; 3) Reflexdo. Cada uma destas
trés sub-escalas é desdobrada em cinco niveis de proficiéncia:

» Nivel 1: Localizar informagdes explicitas em um texto, reconhecer o
tema principal ou a proposta do autor, relacionar a informacao de um
texto de uso cotidiano com outras informacdes conhecidas;

» Nivel 2: Inferir informacées em um texto, reconhecer a idéia principal
um texto, compreender relagdes, construir sentido e conexdes entre o
texto e outros conhecimentos da experiéncia pessoal;

> Nivel 3: Localizar e reconhecer relagdes entre informacdes de um texto,
integrar e ordenar varias partes de um texto para identificar a idéia
principal, compreender o sentido de uma palavra ou frase e construir
relacdes, comparacoes, explicacées ou avaliagdes sobre um texto;

» Nivel 4: Localizar e organizar informagbes relacionadas em um texto,
interpretar os sentidos da linguagem em uma parte do texto, levando
em conta o texto como um todo, utilizar o conhecimento para formular
hipéteses ou para avaliar um texto;

» Nivel 5: Organizar informagdes contidas, inferindo a informagéao
relevante para o texto, avaliar criticamente um texto, demonstrar uma
compreensao global e detalhada de um texto com conteudo ou forma

nao familiar.

Ao divulgar os resultados alcancados pelos estudantes brasileiros na
edicdo do PISA realizado em 2006, os 6rgaos oficiais do MEC admitem que o
desempenho alcancado é bastante negativo nas trés areas avaliadas

(matematica, ciéncias e leitura), e destacam os indices do Estado de Sao Paulo

7 Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
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como abaixo da média brasileira. Outro destaque foi dado a diferenca entre o
desempenho dos alunos de escola particular e os alunos de escola publica no
Brasil, sendo que os primeiros apresentam um grau de competéncia leitora bem
superior aos dos alunos de escola publica, mas que em relacdo aos demais
paises, ficam também muito abaixo do desempenho desejavel.

Arena (2006) ao ser entrevistado pelo Jornal da Unesp — Ano XX, n®
212 -, em junho de 2006, alerta para o fato de que a simples coleta de dados, em
sistemas externos de avaliagdo, ndo garante a compreensdo do que ficou
demonstrado e nem o acerto nas tomadas de decisdes, a partir do que ficou
evidenciado. Se o0 objetivo desses sistemas avaliativos € a melhoria dos
processos de ensino e de aprendizagem, as decisdes politicas e educacionais
deveriam cumprir esta finalidade, aperfeicoando o modo de ensinar a todos o0s
alunos. Sobre isso, Arena (2006) esclarece:

A midia, alimentada por indicadores de avaliacdo institucional,
aponta o 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 educacéo,
entretanto, ndo se descolam do conjunto de problemas da sociedade
e da cultura brasileiras. Entre outras questées, é possivel citar
projetos politicos efémeros, sem interlocu¢cdo com grupos de
pesquisa e outros segmentos; medidas articuladas a projetos de
natureza economicista; verbas para Educacdo direcionadas para
dreas 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 decisbes tomar. Do mesmo modo que 0s responsaveis por
politicas publicas tém dificuldades para formula-las, orientados pelos
dados, os professores tém seus limites para compreendé-los e tomar
decis6es metodoldgicas adequadas. Os dados sé ganham sentido se
forem compreendidos, mas para compreender é preciso ter
formacdo tedrica; do contrario, a avaliacgdo ndo cumpre a sua
finalidade: aperfeicoar o modo de ensinar a todos os alunos (ARENA,
2006, p. 1).

O direito a educacao e a historicidade do fracasso escolar

A grande imprensa brasileira tem dado destaque aos dados de
fracasso escolar como sendo um problema atual, motivado pela queda na
qualidade de ensino oferecido a partir da universalizacdo do Ensino Fundamental.
A obrigatoriedade de acesso de criancas e adolescentes nesse nivel de ensino é
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possibilitada e incentivada pelo principio preconizado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, em seu artigo 4°, onde normatiza:

Art. 49 O dever do Estado com educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os
gue a ele ndo tiveram acesso na idade propria;

[...]
No entanto, desde que as estatisticas de desempenho educacional

estdo disponiveis para andlise dos indices de aprovagdo e reprovacao, fica
evidenciado que a historia de fracasso escolar e de ndo aprendizagem do sistema
alfabético de escrita nas séries iniciais do Ensino Fundamental, datam de
décadas bem anteriores a atual. Desde que dispomos de estatisticas
educacionais confidveis — e |4 se vao mais de 50 anos — temos dados que
mostram que cerca de 50% das criangas matriculadas nas escolas brasileiras séo
reprovadas na passagem da 12 para a 22 série.

O quadro demonstrativo registrado a seguir demonstra que o
problema da alfabetizacado® e do letramento® de alunos brasileiros é histérico e
fica evidenciado nos baixos indices de aprovacao nas primeiras séries do Ensino

Fundamental:

Taxa de Aprovacio ao final da 12 série do Ensino Fundamental (IBGE/INEP)"°

1956 | 1988 | 1989 | 1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997* | 1998 | 2005

41,8% | 46% | 49% | 51% | 51% |51% |50% |53% | 53% |58% | 65% 68,7% | 78,7%

* A partir de 1997 algumas secretarias de educagéo adotaram o sistema de ciclos previsto na Lei 9394/96

Os dados acima demonstram que historicamente a escola tem tido
dificuldade em garantir o sucesso na alfabetizacdo dos alunos. Mesmo que haja
um discurso que aponta para a escola do passado como aquela que realmente
oferecia um ensino de qualidade, fica ai demonstrado que essa “qualidade”
anunciada era para alguns eleitos e ndo um direito de todos. Para que isso fique
mais evidente é preciso lembrar aqui que em 1956, quando a escola aprovava

¥ O termo alfabetizacio estd sendo utilizado neste trabalho com o sentido de aquisi¢do da base alfabética da
escrita — habilidades de ler e escrever

% O termo letramento estd sendo utilizado neste trabalho com o sentido de praticas sociais de leitura e escrita
em diversos contextos

' Disponivel em http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp
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apenas 41,8% dos alunos matriculados na 12 série do Ensino Fundamental, um
grande numero de criancas em idade escolar, ndo freqlentava a escola.

Perrenoud (1999, p. 71) esclarece que: “Antes dos anos 60, a
preocupacao com o fracasso escolar macico das criangcas das camadas populares
era pequena. Tal fracasso estava na “ordem das coisas” e, alias, ficara por muito
tempo ocultadol...]".

Essa verdade histérica fica evidenciada no registro de Machado de
Assis quando anuncia “A nagao nao sabe ler. Ha s6 30% de individuos residentes
neste pais que podem ler, desses 90% nao |éem letra de mao, 70% jazem em
profunda ignorancia.” (MACHADO, 1876).

Com relacao a esse processo de exclusao escolar, que ainda persiste
numa escala menos agressiva, Cortella (2001) alerta:

S6 quem é privado da escola pode imaginar a falta que ela faz e o
impacto negativo e cruel que isso tem na vida”. [...] “"E lamentédvel
qgue, em muitas circunstédncias, a escola lembre um agressivo
paradoxo ao assemelhar-se a um metré ou Onibus lotado: quem
esta fora quer entrar, quem esta dentro quer sair”, “[...] somos
responsaveis ndo so pelos nossos alunos; somos, também
politicamente responsaveis pelos que ndo puderam sé-lo e é nosso
dever politico alargar os muros do espaco pedagdgico como um
espaco de cidadania concreta. Dessa tarefa, ndo nos podemos
cansar” (CORTELLA, 2001, p. 57).

Contextualizando o fracasso escolar a partir da escola

Ao fazer o alerta de que € preciso alargar os muros do espaco
pedagdgico, Mario Sergio Cortella tem em mente também os fatores de fracasso
e exclusao escolar que sao construidos no interior da escola, ou seja, nas
relacdes que se estabelecem entre professores e alunos no momento em que sao
feitas as opgdes por procedimentos didaticos muitas vezes incompativeis com as

necessidades reais de aprendizagem dos educandos.
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Nesse sentido, Cortella'’ denuncia as conseqiiéncias advindas da
escolha de determinados métodos de alfabetizagcdo quando compara o seu
préprio processo de aquisicao da base alfabética da lingua escrita com a forma de
alfabetizar utilizada na década de 1960. Para isso, o autor registra:

Em 1960, em Caico, no sertdo do Serido, Eva via uvas na cartilha e
Cicero nao as via. Uva era uma realidade estranha a realidade dele.
Qual foi a consequéncia? No final do ano, Cicero foi reprovado. Qual
foi a saida pedagdgica dada? Fazer de novo a mesma série, com a
mesma cartilha, vendo Eva as uvas que Cicero ndo via. Resultado: ele
foi retido pela segunda vez. Qual foi a grande saida que nds
especialistas em educagcdo demos? Ele fez, de novo, a mesma série,
com a mesma Eva que via as uvas que ele ndo via. Consequliéncia
final: Cicero saiu da escola. Talvez, até, o pai o tenha tirado da escola
com o argumento: "Meu filho, vocé ndo da para o estudo, va trabalhar."
Pode ser que um de nds tenha dito: "Esse aluno € burro. Ele ndo
consegue aprender.’E, ai, ele saiu’[...]. Ha milhares e milhares de
Ciceros Brasil afora. Milhares deles por todo esse pais, em toda a
histdria, vitimas de um pedagocidio galopante que nds criamos dentro
de nossa trajetéria. Mas, primordialmente, nds temos milhares de
Ciceros que sao resultado da acao de elites predatdrias, de politicos
inconseqlentes e de canalhas econémicos. Mas, nés temos também
uma parcela dos Ciceros que é responsabilidade nossa. Que tem a ver
com a nossa condicdo em educacdo; que tem a ver com 0 modo como
organizamos o nosso trabalho. Cuidado! Muitas vezes, em educagéo,
tem-se a sensacdo de que ela é o crime perfeito. S6 tem vitimas. Nao
tem autores.

Pesquisas tém demonstrado que para vencer a barreira do fracasso
escolar é necessario um olhar reflexivo para a falta de significado das atividades
propostas em sala de aula, que desgastam as rela¢des de ensino e deterioram o
processo de ensino-aprendizagem. Como esclarece Smolka:

O ensino da escrita tem se reduzido a uma simples técnica,
enquanto a propria escrita é reduzida e apresentada como uma
técnica, que serve e funciona num sistema de reproducdo cultural e
producdo em massa. Os efeitos desse ensino sdo tragicamente
evidentes, ndo apenas nos indices de evasado e repeténcia, mas nos
resultados de uma alfabetizacdo sem sentdo que produz uma atividade
sem consciéncia: desvinculada da praxis e desprovida de sentido, a
escrita se transforma num instrumento de selecdo, dominacdo e
alienacdo (SMOLKA, 1993, p.37).

" Mario Sergio Cortella — Prof. Dr. da PUC — Sdo Paulo - (Transcricdo da apresentacdo gravada durante o Férum
Progressao Continuada: Compromisso com a Aprendizagem/junho-2002 -SP).
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Ana Maria Kaufman et al (1998) lembram a complexidade existente
nos fatores intervenientes do fracasso escolar, nas séries iniciais da escolarizacao
do ensino fundamental, e apontam respostas que extrapolam os limites da escola,
mas que por outro lado, dependem também de uma agdo intencional de
professores alfabetizadores preocupados em optar por modos diferenciados de
interagdo com os alunos e desses com o objeto de conhecimento. Sobre esta

questio, assim se pronunciam as autoras:

[...] Isto ndo significa que o problema do fracasso escolar em nosso pais ou
em outro qualquer de nosso continente possa ser solucionado num passe de
magica por uma proposta didatica alternativa. Todos sabemos que os grandes
setores da populagdo que fracassam na escola, em geral, vém de zonas
urbanas marginais ou rurais. Sua situagdo desfavorecida no sistema educativo
é parte de sua situagdo desfavorecida na sociedade. No entanto, estamos
convencidos de que uma verdadeira transformagdo da escola, ndo uma
transformacdo dos métodos mas sim da relacdo aluno-professor-contetdo,
pode resultar em um fato que desde seu interior contribua para diminuir parte
do fracasso. Dito mais facilmente: nés docentes ndo podemos solucionar na
sala de aula as caréncias materiais dos nossos alunos e todas as suas
conseqliéncias fisicas e psiquicas, mas sim, esta em nossas maos optar por
modos alternativos de nos relacionarmos com eles. OU elegemos impor a
cultura do adulto alfabetizado desde o primeiro dia de aula e para todos (e
entdo uma grande parte estara destinada ao fracasso), ou tentamos atuar no
marco de sua propria cultura, respeitando seus prdprios conhecimentos e
procurando a transformagéo no curso dos intercdmbios (KAUFMAN, 1998, p.
14).

Freire (2006) explica que o fracasso escolar ndo ocorre da mesma
forma para todas as criangas, independentemente de sua origem social, por isso
alerta:

Democratizando mais seus critérios de avaliacdo do saber a escola deveria
preocupar-se com preencher certas lacunas de experiéncia das criangas,
ajudando-as a superar obstaculos em seu processo de conhecer. E dbvio, por
exemplo, que criancas a quem falta a convivéncia com palavras escritas ou
que com elas tém pequena relagdo, nas ruas e em casa, criangas cujos pais
ndo léem livros nem jornais, tenham mais dificuldades em passar da
linguagem oral a escrita. Isto ndo significa, porém, que a caréncia de tantas
coisas com que vivem crie nelas uma natureza diferente, que determine sua
incompeténcia absoluta (FREIRE, 1991, p. 22-23).

O fracasso escolar: Culpabilizando as vitimas?
E preciso esclarecer que nem sempre as causas do insucesso dos
alunos nas séries iniciais do Ensino Fundamental foram admitidas como sendo

um problema também da forma de ensinar. A falta de explicagdes para o fato de
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um professor obter sucesso com metade de sua classe utilizando a mesma
metodologia para todos os seus alunos, levava a atribuir diretamente ao aluno a
incapacidade de aprender a ler e escrever. As chamadas “teorias do déficit”
buscavam no préprio aluno as causas do seu fracasso, uma vez que, nessa
concepcgao a aprendizagem dependia diretamente da existéncia de pré-requisitos
de ordem cognitiva, percepto-motoras, linglisticas, psicologicas, etc. As criancas
que nao dispunham a priori dessas ferramentas nao conseguiriam aprender como

as demais que chegavam na escola com essas condi¢des garantidas.

Sobre isso Soligo (2000) denuncia:

Hoje, as vésperas do século 21, o Brasil é um pais em que cerca de 44 por
cento das criancas de 12 série ainda sdo retidas no final do ano porque nao
conseguem aprender a ler. E em que o tempo médio dos que conseguem
finalizar o ensino fundamental é de 11,2 anos, quando deveria ser de apenas
oito. Indmeros especialistas em dificuldades de aprendizagem afirmam que
pouquissimos adolescentes e criangas possuem comprometimento cognitivo
real, ou seja, ndo sdo capazes de aprender os conteudos escolares como 0s
outros. Entdo, se a esmagadora maioria das criangas pode aprender, é
preciso considerar que ha um sério comprometimento nas praticas de ensino;
ou seja, a escola ndo esta conseguindo cumprir seu mais antigo papel:
ensinar a ler e escrever. E preciso socializar cada vez mais os conhecimentos
disponiveis a respeito dos processos de aprendizagem: quanto melhor o
professor entender o processo de construgdo do conhecimento, mais eficiente
serd seu trabalho. Afinal, ensinar de fato é fazer aprender(SOLIGO, 2000, p.
4).

As muitas tentativas de explicagcdo para esses numeros apontavam
para os problemas de aprendizagem que se justificariam em razdo da caréncia
nutricional, ou pela falta de repertério intelectual e cultural, de problemas
psicolégicos e neurolégicos ou até mesmo em funcao de uma possivel deficiéncia
linglistica. Todos esses problemas relacionavam-se com as deficiéncias dos
alunos. Sempre eram ligados a aprendizagem e nunca a “ensinagem”. Nesse
contexto, a escola, o ensino, ndo apresentavam deficiéncias. Historicamente se
construiu a crenca de que o aluno era portador das deficiéncias que dificultavam
ou impediam sua aprendizagem.

Uma consequéncia desse ideario nas praticas de alfabetizacdo no
Brasil foi a instituicdo do chamado periodo preparatério, onde os alunos e
professores alfabetizadores ocupavam-se, durante um periodo que variava de

um a dois meses no inicio do ano letivo, com atividades que procuravam garantir
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aos alunos as habilidades motoras e de discriminagdo visual e auditiva que se
constituiam nos requisitos necessarios a alfabetizacéo.

A idéia da necessidade de um periodo destinado ao preparo do aluno
para aprender a ler e a escrever data porém, de um periodo bem anterior pois ja
no inicio do século XX a Cartilha das Maes que tem a sua 522 edi¢cdo datada de
1941, propoe:

E um verdadeiro absurdo pedagdgico entregar-se a uma crianga, logo nos
primeiros dias de aula, a cartilha que se destine a guiar-lhe os passos iniciais
do seu aprendizado da leitura. Ndo adaptada ainda ao meio escolar; sem ter
recebido ainda qualquer influxo para o desenvolvimento de sua atividade
mental, a crianca, de si mesma, se julga incapaz de resolver as dificuldades
do livro, que, para ela, sdo insuperaveis, por lhe faltar ainda no espirito o
método, o modo de resolvé-las. Dai, o primeiro desdnimo, a primeira
manifestacdo de falta de confianca em si mesma, de graves conseqliéncias,
as vezes para a sua vida escolar. O uso da cartilha tem, pois, um momento a
ser iniciado. Esse momento, fundamentalmente psicolégico, a propria crianga
o manifestara. O que compete ao professor é aguarda-lo pacientemente,

provocando-o, estimulando-o, preparando-o (BARRETO, 1941, p.5).

Fica evidenciado no excerto acima que naquela concepgdo a
aprendizagem dependia de uma manifestacdo da crianca indicando que ela
estava “pronta” para novas aprendizagens. Ao professor cabia aguardar
pacientemente por esse processo de prontiddo e maturidade da crianga, € apenas
depois disso, seria possivel iniciar 0 seu processo de alfabetizacdo. Lourenco
Filho foi um dos teédricos brasileiros mais influentes ja na primeira metade do
século XX, ao colocar o problema do fracasso escolar na falta de maturidade dos
alunos para aprenderem a ler e escreve. Sobre isso, Mortatti (2000) registra:

Partindo da necessidade de enfrentar o problema do fracasso na
aprendizagem da leitura e da escrita, indicado pelas altas taxas de repeténcia
no 1° grau (atual 12 série) da escola primaria, mesmo entre criangas com
idade cronoldgica e mental adequadas — problema apontado tanto no Brasil
como em outros paises americanos e europeus — e visando a economia,
eficiéncia e rendimento do sistema escolar, Lourengo Filho apresenta a
hipotese, confirmada pelas pesquisas experimentais que realizou com alunos

de 1° grau, da existéncia de um nivel de maturidade — passivel de medida —



33

como requisito para a aprendizagem da leitura e escrita (MORTATTI, 2000 —
p. 147).

A responsabilizagdo do aluno por sua suposta incapacidade de
aprender, pretensamente motivada por sua condicdo social, favoreceu a
consolidacao da idéia de que a possibilidade de aprendizagem esta diretamente
associada as condicbes de vida, que possibilita maior ou menor grau de
maturidade e prontidao para a aprendizagem. Dessa forma, pensava-se ser mais
facil explicar porque fracassavam mais as criancas que haviam repetido um ano
ou mais; as criancas defasadas na relacao idade/série e as criangas negras.

Nesse contexto ganha forca e espaco a cultura da reprovacédo e da
repeténcia nos niveis de ensino compreendidos como Educacao Basica. Parecia
ser aceito como natural que metade das criangas reprovassem repetidas vezes
entre a primeira e a segunda série do Ensino Fundamental, bem como, aceitava-
se também que uma pseudoqualidade de ensino fosse garantida tendo como
principal ferramenta a exclusdo de boa parcela da populacdo dos bancos

escolares.
A organizacao do Ensino Fundamental em ciclos

Na década de 1980 fica evidenciada uma preocupacdo maior com o
ritmo de aprendizagem das criangas. Esse fato demandava a organizacao de um
tempo de aprendizagem escolar adequado as reais condicdes de aprendizagem
das criancas e dos adolescentes.

Como resposta a esta solicitagdo, varios sistemas de ensino
organizaram 0S anos escolares, principalmente destinados as primeiras e
segundas séries, do Ensino Fundamental em sistema de ciclos, onde deveria ser
oportunizada aos educandos, a continuidade de estudos, sem rupturas formais
provocadas por avaliagdes classificatérias e excludentes.

Essa forma de organizacdo ganha forca e estruturacdo com a
promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — Lei 9394/96
que no § 12 do seu artigo 32 prevé: E facultado aos sistemas de ensino desdobrar
0 Ensino Fundamental em Ciclos.
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Sobre o sistema de ciclos assim se refere o documento de
apresentacdo do Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores -
PROFA:

A proposta de ciclos representava (e continua representando) uma
possibilidade concreta de superar a injustica do “tudo ou nada” encarnada no
sistema seriado em que o que conta no final do ano letivo, no momento da
promocgdo/retencdo, ndo é o quanto o aluno aprendeu considerando ao
mesmo tempo o que sabia de inicio e o0s objetivos de aprendizagem
colocados para a série, mas apenas o0 quanto ele aprendeu, ou ndo,
considerando exclusivamente os objetivos propostos. E, de certa forma, a
organizagdo da escolaridade em ciclos é também uma forma indireta de
combater a evasdo: como sabemos, a retengcdo é a grande vild da evasao

escolar, porque atesta institucionalmente um fracasso que seria do aluno.

A adocao do sistema de Ciclos por si s6 ndo foi garantia de sucesso
para os alunos desses niveis de ensino. A larga experiéncia escolar no campo da
avaliacdo classificatéria e centrada na aprovacdo e reprovacdo de alunos
representava uma cultura sedimentada o suficiente para que houvesse grande
rejeicdo a essa nova organizacao por ciclos, uma vez que, a progressao
continuada era um dos pilares dessa proposta. Outra questdo a dificultar a
aceitacao dos Ciclos e da progressao continuada é que as condicoes efetivas de
ensino e de aprendizagem nao foram alteradas.

Sobre o conceito de ciclos Luis Carlos de Freitas (2003) esclarece:

[...] duas formulagées que s&o correntemente chamadas de “ciclos”, mas que
a nosso ver ndo deveriam sé-lo: trata-se da diferenciacdo entre a estratégia
de “organizar a escola por ciclos de formacdo que se baseiam em
experiéncias socialmente significativas para a idade do aluno” e de “agrupar
séries com o propdsito de garantir a progressdo continuada do aluno”. [...] a
primeira exige uma proposta global de redefinicdo de tempos e espacos da
escola, enquanto que a segunda é instrumental — destina-se a viabilizar o
fluxo de alunos e tentar melhorar sua aprendizagem com medidas de apoio
(reforgo, recuperacdo, etc.) (FREITAS, 2003. p. 9).
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Para esse autor a experiéncia de implantacdo do regime de ciclos
seriados no Estado de Sdo Paulo n&o deveria ser denominada “organizacdo em
ciclos”, uma vez que tem como principal caracteristica o agrupamento de séries
com o propésito de garantir a progressao continuada e ndo a organizagdao em
ciclos de formagdo que tenham como base as experiéncias sociais significativas
para os alunos de uma determinada faixa etaria.

Nesse contexto, a proposta de implantagdao dos Ciclos no Ensino
Fundamental ficou muito atrelada a idéia de promocao automatica, o que resultou
na rejeicao clara dessa organizacao, tanto por arte dos docentes, como por parte
da comunidade escolar. Isto porque, a cultura avaliativa existente nas escolas até
entdo, apontava o critério de aprovacao e reprovacdo como balisador de um
ensino de qualidade e como garantia de aprendizagem efetiva para os alunos.

Para quebrar esse paradigma, era necessario que a légica existente
da reprovacdo como sindnimo de qualidade fosse substituida por uma outra
concepgao que visse a implantagdo do sistema de ciclos como a possibilidade de:
1) definir objetivos de aprendizagem condizentes com as reais possibilidades e
necessidades dos alunos; 2) organizacao de projetos de recuperacdo paralela
gue dessem apoio pedagdgico aos alunos com dificuldades de aprendizagem; 3)
implementagdo de um trabalho coletivo articulado em torno de um projeto
educativo comum; 4) formacado continuada aos educadores para aprender a
ensinar a todos os alunos.

Como as condicdes acima elencadas nao foram garantidas de forma
conjunta e consequente, verifica-se que as mudancas no que diz respeito a
qualidade do ensino oferecido a todos os alunos nos ciclos, foram insignificantes
em relacdo ao que poderia ter ocorrido se as condicbes fossem de fato
asseguradas. Se antes do regime de ciclos a escola reprovada infinitas vezes
alunos que em muitos casos desistiam de continuar estudando, nesse regime, 0s
alunos avangam nas séries que pertencem ao ciclo, mas, muitas vezes, sem
aprender a ler e a escrever.

Pode-se concluir entdo, que se antes da progressao continuada o
aluno nao aprendia porque desistia, motivado por sucessivos fracassos, agora,

com a aprovacao garantida, o aluno continua sua carreira escolar, sem que lhe
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seja garantida a finalidade basica das séries iniciais do ensino fundamental, que é
a alfabetizacao plena e o letramento compativel com sua idade.

O fracasso escolar nao comporta respostas simples porque é complexo

Também na década de 1980, com a divulgacao dos pressupostos
tedricos constantes no texto Psicogénese da Lingua Escrita (Ferreiro e
Teberosky, 1979) ficou mais evidente o que as teorias sobre o fracasso escolar
ndo conseguiam explicitar ou tentavam naturalizar. Essa pesquisa que foi
desenvolvida utilizando o método clinico de Jean Piaget mostrou, através do
conjunto das investigacdes psicolinglisticas descritas e analisadas pelas autoras,
resultados que nos permitiram compreender o que se escondia atras dos nimeros
de fracasso escolar no periodo de alfabetizacdo nas escolas brasileiras.

Até entao, as pesquisas na area da alfabetizacdo costumavam centrar
suas investigacdes nas seguintes problematizacdes: "qual o melhor método de
alfabetizacao?" Ou, mais especificamente, "como o professor deve agir para
ensinar a ler e escrever?". A concepcao subjacente a essa pratica era a de que o
processo de alfabetizacdo comecava e acabava na sala de aula e que uma
aplicacdo competente do método considerado mais adequado para a ocasiao,
garantiria ao docente 0 sucesso no processo de alfabetizacdo dos alunos.

Se antes as teorias do déficit apontavam para as caréncias dos alunos
como as vilas da aprendizagem, marginalizando as camadas populares porque
nao eram portadoras de pré-requisitos para aprender, as teorias psicogenéticas
mostraram que o processo pelo qual se adquire a base alfabética da escrita é o
mesmo para individuos de diferentes classes sociais. No entanto, existem
pesquisas nas areas da pedagogia e da sociologia como as de Silva (1993) e
Marzola (1995) que apontam as condicionantes sécio-econémicas do sucesso ou
fracasso da educacao. Esses autores ndo aceitam que uma proposta de carater
construtivista possa trazer contribuicées efetivas para a melhoria do desempenho
da escola publica porque, para eles significa um retrocesso a psicologizacdo da
educacgao escolar.

Outra critica que se faz as concepcdes construtivistas é a sua
hegemonia a partir da década de 1980, como pressuposto tedrico de todos os
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documentos oficiais, como, por exemplo, as Propostas Curriculares da CENP'?,
no Estado de Sdo Paulo e os Parametros Curriculares Nacionais do MEC™.
Alguns tedricos véem essa unicidade de orientacbes como prescricdo de uma
pedagogia oficial que tira do professor a sua autonomia, construida em seu
processo de profissionalizacéo.

Apesar da énfase dada aos pressupostos construtivistas como
referencial tedrico para um repensar sobre as praticas de alfabetizacdo, a
tentativa de transposicao, in natura de alguns aspectos desse corpo teorico para a
pratica pedagdgica ocorreu de forma indevida, contribuindo para uma
compreensao equivocada das contribuicdes do construtivismo para o processo de
ensino e de aprendizagem. Dessa forma, ao mesmo tempo em que existe um
discurso praticamente hegemdnico dos postulados construtivista nas redes
publicas de ensino, percebe-se uma resisténcia a acolhé-lo como suporte efetivo
das praticas de alfabetizago.

Isso ocorre porque adotar como referéncia o corpo teérico do
construtivismo implica em abandonar tanto as praticas arraigadas nos postulados
empiristas, como a légica de que existe um método Unico, que se trabalhado de
forma correta vai propiciar a aprendizagem de todos os alunos que tém pré-
requisito para isso. Os demais alunos tém problemas que lhes sdo préprios e que
fogem a responsabilidade do professor.

Para Koufman et al (1998) uma nova concepcéao de aprendizagem e
de ensino, pressupde uma atitude de busca e de interesse por parte dos
professores, a fim de propiciar aos alunos trocas e interagdes que possibilitem
aprendizagens reais e significativas.

Uma concepgdo de aluno ativo e criador corresponde a um docente
igualmente ativo e criador, ndo s6 preocupado em ordenar como deverdo
aprender seus alunos, mas interessado em averiguar quais sdo suas idéias,
que tipo de informagdo necessitam e como intervir para ajuda-los. Esta nova
atitude do professor supbe aceitar que todos os elementos da sala de aula
possam ensinar e aprender, isto €, que todas as trocas possiveis entre

professor-aluno e aluno-conteudo sédo legitimas e necessarias (KAUFMAN,
1998, p. 14 e 15).

'2 CENP - Coordenadoria de Ensino e Normas pedagégicas de Sio Paulo
5 MEC- Ministério da Educacio do Brasil
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As praticas de alfabetizacdo, historicamente construidas e bastantes
arraigadas no habitus'* (BOURDIEU, 1983) dos professores, envolvem, entre
outros aspectos, concepcdes sobre o processo de ensino e o de aprendizagem e
sobre a funcédo do professor nestes processos. A necessidade de mudar esses
procedimentos para a adocdo de uma nova referéncia provoca resisténcias e
reacdes para a apropriacdo dos novos conceitos e atitudes que nao estejam
afinadas com as matrizes de percepcdo e apreciacao ja estabelecidas pelos
docentes em suas experiéncias anteriores.

Diante disso, fica evidenciada a dificuldade de se estabelecer um
unico parametro para o entendimento das causas do fracasso escolar no que diz
respeito a alfabetizacdo de criancas brasileiras. Existem razdes politicas, sociais,
pedagdgicas, psicolégicas e outras que, com igual importancia, interferem nos
processos de ensino e de aprendizagem de criangas na fase inicial de aquisicéo
do sistema de escrita.

No Estado de Sao Paulo, inimeras medidas foram sendo tomadas na
tentativa de amenizar esses problemas, no que diz respeito a rede publica
estadual. Nesse sentido, pode-se destacar a implantagdo, em fevereiro de 1984,
do projeto Ciclo Basico, (Decreto n? 21.833, de 28/12/1983). Esse projeto previa
o sistema de Ciclo, com duracgéo de dois anos e progressao continuada da 1° para
a 2° série do 12 grau (nivel de ensino que hoje corresponde ao Ensino
Fundamental). As outras séries desse nivel de ensino constituiram outros ciclos
que foram implantados apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéao Nacional, Lei n. 9394 de 20 de dezembro de 1996.

Em 1988 (Decreto n.® 28.170 de 21/01/88) foi instituida o Ciclo Basico
em Jornada Unica, ampliando a permanéncia do aluno de primeira e segunda
séries, de 4 para 6 horas diarias de trabalho escolar. Nesse periodo é criada a
funcéo de Professor Coordenador do Ciclo Basico para dar suporte pedagdgico

aos docentes que atuavam naquela etapa da escolarizacdo. Apesar dessas

4 "Habitus & um sistema de disposicdes duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepgbes de
apreciagbes e de agdes _ e torna possivel a realizagéo de tarefas infinitamente diferenciadas,
gracas as transferéncias analogicas de esquemas que permitem resolver os problemas da mesma
forma, e as corregbes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente produzidos por estes
resultados.( Bourdieu, P. Esbogo de uma teoria da Pratica, In: Sociologia - Bourdieu - Ortiz, R.
(org.), 1983, p. 65)
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medidas, os problemas do fracasso escolar e da repeténcia sé foram postergados
para o final do ciclo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB 9394/96 -
trouxe uma novidade no que diz respeito ao tipo de sistema ou regime adotado
pelo ensino fundamental, sugerindo e estimulando, através do artigo 32, §§ 1° e
2°, que o ensino fundamental fosse baseado no regime de Progressao
Continuada e ndao mais no antigo modo seriado. No Estado de Sao Paulo, o
Conselho Estadual de Educacgao, fundamentado no referido artigo da Lei Federal
n.2 9.394, no artigo 2° da lei Estadual n.® 10.403 de 6 de junho de 1971 e também
na indicacdo do CEE n.? 08/97, propde a implantacado na rede publica do regime
de Progressdao Continuada. Esse regime passou a vigorar no Estado de Séao
Paulo apés a Deliberacao 09/97 e, a partir de 1998, as escolas da rede estadual
ficaram organizadas em dois ciclos seriados como segue: CICLO | : 12 | 22, 32 ¢ 42
séries e CICLO Il : 52, 62, 72 e 82 séries.

Para minimizar os efeitos da rejeicdo dos educadores para com a
adocdo do sistema de ciclos e da progressdao continuada, a Secretaria da
Educacdo de Sao Paulo divulgou, nas décadas de 1980 e 1990, varios
documentos de cunho pedagdgico que explicitavam as bases tebricas da
organizacao curricular em ciclos, como sendo aquelas do Construtivismo, ou seja,
os principios veiculados pela teoria Piagetiana e pela pesquisa de Ferreiro e
Teberosky (1989), onde foram amplamente explicitados os conceitos de que
todos sao capazes de aprender e que a aprendizagem é processual, construida
de forma ininterrupta e néo linear.

Para atender a essa nova organizacao do Ensino Fundamental, foram
propostas pela Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo, algumas acées
de formagédo de professores alfabetizadores, nas ultimas décadas. Entre elas,
destaca-se pela amplitude e pelo investimento e pelos efeitos causados o

Programa Letra e Vida, que é objeto de estudo neste trabalho de pesquisa.
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CAPITULO I

O CURSO E SUAS CONCEPCOES

Aprender a ensinar pode ser considerado um processo complexo — pautado
em diversas experiéncias e modos de conhecimento — que se prolonga por
toda a vida profissional do professor, envolvendo, dentre outros, fatores
afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho. Inicia-se antes da preparacdo
formal, prossegue ao longo dessa e permeia toda a pratica profissional do
professor. Falar, pois, de “aprender a ensinar”, de “aprender a ser professor”,

é falar de processos e ndo de eventos (KNOWLES, COLE, PRESSWOOD,
1994, p. 286)"°

5 MIZUKAMI, M. G. N. Os pardmetros curriculares nacionais: dos professores que temos aos que queremos?
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CAPITULO Il - O PROGRAMA E SUAS CONCEPCOES

A formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim por um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcao permanente de uma identidade pessoal. Por isso

é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1995).

O Programa Letra e Vida — Origem e objetivos

O Programa Letra e Vida adotado pela Secretaria de Estado da
Educacao de Sao Paulo, na gestdo do Professor Gabriel Chalita, tem sua origem
e concepcao alicercada inteiramente no PROFA — Programa de Formacéao de
Professores Alfabetizadores, concebido e organizado pela Secretaria de Ensino
Fundamental do MEC, durante a gestao do Ministro Paulo Renato Souza.

No documento de apresentacdo do PROFA o entdo Ministro da
Educacao ressalta os propésitos de implantacado desta acao destinada a formacao
de alfabetizadores, registrando:

Ainda que n&o seja a unica variavel a interferir na qualidade do ensino e da
aprendizagem, a boa formagcdo do professor €& fundamental para a
consecugdo desses objetivos. Portanto, é necessario - e urgente — propiciar
ao professor, seja nas séries iniciais do Ensino Fundamental, seja na pré-
escola ou na educacdo de jovens e adultos, um acesso qualificado a
conhecimentos em alfabetizacdo capazes de subsidia-los em se trabalho. O
que significa garantir, a todos e a cada um dos alunos, a despeito da
heterogeneidade das diferentes situagbes de ensino e aprendizagem, o
mesmo direito de aprender, ao mesmo tempo em que reconhece o esforco
anbnimo que os docentes vém realizando no ensino da leitura e da escrita
(Min. PAULO RENATO SOUZA — Documento de Apresentacao Profa).
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O Estado de Sao Paulo ao adotar esse Programa de Formacao de
Alfabetizadores muda o seu home, mas nao sua concep¢ao ou organizacao. Na
Carta aos Formadores, que faz a abertura do estudo dos Médulos do curso, a
Equipe Pedagdgica do Letra e Vida faz um chamamento aos formadores e

cursistas escrevendo:

O grande desafio colocado por esse Curso € aprender como se pode
alfabetizar criancas e adultos para que, de fato, venham a assumir a condicao
de cidaddos da cultura letrada. Esse nao é um desafio pequeno (Carta aos

Formadores — Guia do Formador — Médulo I)

A quem se destina o Programa Letra e Vida?

O publico alvo principal do Programa Letra e Vida é o professor
alfabetizador que atua nas séries iniciais do Ensino Fundamental, 12 e 22 séries,
mas contemplou também, sempre que houvesse vagas disponiveis, professores
das outras séries do Ciclo | (32 e 42 series), professores coordenadores,
professores de projetos de recuperacao e reforco, professores de 52 a 82 série
que tivessem interesse em participar dessa capacitacao e Assistentes Técnicos
Pedagdgicos e Supervisores de Ensino das Diretoria de Ensino.

Nesse aspecto, o Programa Letra e Vida de S&o Paulo difere do
PROFA porque este ultimo privilegia também o professor que atua na pré-escola.
Isto ocorre porque na concepgdo construtivista, que embasa todo o referencial
tedrico do Programa, esse nivel de ensino, a pré-escola, deve iniciar 0 processo
de alfabetizacdo dos alunos. Ja a Secretaria de Estado da Educacdo de Séao
Paulo ndo tem em seu quadro de educadores, professores que atuam na
Educacgao Infantil porque nao oferece esse nivel de ensino, em razao de que a
partir da Constituicdo Federal de 1988, ele € de responsabilidade da esfera
municipal.

Outro aspecto que a Secretaria de Educacdo de Sao Paulo
acrescenta ao Programa ao adota-lo, é a énfase dada na formacao de um quadro
de formadores. A intencdo aqui é favorecer a atitude reflexiva e de tematizagéo
das praticas de alfabetizacéo, para isso, é preciso ter um corpo de profissionais
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que favoregcam e incentivem essas ac6es tematizadoras e reflexivas, ainda que o

grupo de alfabetizadores seja renovado ou alterado.

Estrutura do Programa

Ao ser incorporado pela secretaria de Estado da Educacdo de Sao

Paulo o Programa previa a realizacdo de um curso com 180 horas (vinte horas a

mais que o previsto para o PROFA), distribuidas por trés Mddulos composto de

unidades tematicas, como segue:

> Modulo |

o

Unidade 1 — Pra comeco de conversa

o Unidade 2 — Breve historia das idéias sobre alfabetizacao

o Unidade 3 — Parte | e Il - O que sabem sobre a escrita 0s que
ainda nao sabem ler

o Unidade 4 — Parte | e Il - Construcdo da Escrita — Primeiros
Passos

o Unidade 5 — Escrever para aprender

o Unidade 6 — O que esta escrito e 0 que se pode ler

o Unidade 7 — Parte | e Il - Como ler sem saber ler

o Unidade 8 — Ler para aprender

o Unidade 9 — Parte | e Il — Alfabetizacao e contextos letrados

o Unidade 10 — Planejar é preciso

o Unidade 11 - Sistematizando as aprendizagens

» Médulo I

o Unidade Especial — Reflexdes sobre a avaliagdo do Médulo |

o Unidade 1 — Para organizar o trabalho pedagoégico

o Unidade 2 — O que temos de igual é o fato de sermos

diferentes
Unidade 3 — O préprio nome e os nomes proprios
Unidade 4 — Parte | e Il — listas, listas e mais listas
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o Unidade 5 — Parte | e Il — Textos que se sabe de cor

o Unidade 6 — Aprender a linguagem que se escreve

o Unidade 7 — Parte | e || — Revisar para aprender a escrever

o Unidade 8 — Revendo textos bem escritos

o Unidade 9 — O que, por que, para que: discutindo praticas
tradicionais

o Unidade 10 - Sistematizando a aprendizagem

» Mdédulo llI

o Unidade Especial — Reflexdes sobre a avaliagdo do Médulo |l

o Unidade 1 — Avaliando: a quantas andamos

o Unidade 2 — Parte |, Il e Ill — Projetos de leitura e escrita

o Unidade 3 — Parte | e Il — Alfabetizacao de Jovens e Adultos
(Temas para reflexdo e Questdes didaticas)

o Unidade 4 — Todo dia é dia de ler

o Unidade 5 — Parte |- Como é que se escreve? Entendendo o
erro ortografico

o Unidade 5 — Parte II- Como é que se escreve? Ensinando
ortografia

o Unidade 6 — Parte | e Il — O que é e para que serve a
pontuacao

o Unidade 7 — Usar a lingua e falar sobre a lingua

o Unidade 8 — Sistematizando a aprendizagem

O Mobdulo | foi estruturado de forma a propiciar conteldos de

fundamentacao tedrica relacionados ao processo de ensino e de aprendizagem.

Ali estdo explicitados os pressupostos que sustentam o trabalho docente proposto

no curso. Os procedimentos didaticos sugeridos nos demais médulos tém a base

tedrica estudada nesse primeiro Médulo do curso. Os Médulos Il e Il organizam e

sugerem o0s procedimentos didaticos e propostas de ensino e de aprendizagem

da lingua escrita na alfabetizacdo. O Modulo Il é mais direcionada as propostas

de atividades que oportunizam a aprendizagem da leitura e da escrita, ou seja,

das situacoes didaticas especificas do inicio da construcao da base alfabética da
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escrita, e o Mddulo Ill foca os demais conteudos de lingua portuguesa que
merecem destaque no processo de alfabetizacao.

Para cada uma das Unidades Tematicas, de modo geral, foram
destinadas cinco atividades para serem realizadas nos encontros presenciais,
chamados de Encontro do Grupo de Formacao, que prevéem a duragdo de 3
horas semanais. As atividades chamadas de Permanentes sdo aquelas que
acontecem em todos os encontros do grupo, e sao trés: 1) A leitura compartilhada
de textos literarios; 2) a Rede de Idéias, onde ocorre o compartiihamento das
experiéncias vivenciadas no Trabalho Pessoal; 3) o Trabalho Pessoal, que
envolve situagdes de leitura e escrita em outros contextos que ndo o encontro
presencial, com o objetivo de complementar as reflexdes ocorridas no grupo.

As demais atividades solicitadas aos cursistas se apresentam de
forma variada nos encontros do grupo e dizem respeito: 1) a tematizacdo das
praticas sugeridas; 2) ao planejamento e o desenvolvimento de propostas de
ensino e de aprendizagem; 3) ao intercambio do conhecimento ja construido; 4) a
discussdo sobre as necessidades e dificuldades nos embates do trabalho
pedagdgico.

A carga horéria total do curso foi organizada de modo a destinar 75%
das horas para os encontros presenciais e trabalhos realizados em grupo e 25%
destinado ao trabalho pessoal (estudo e producédo de textos e materiais que séao
socializados no momento da Rede de Idéias) que é utilizado para compor 0s

critérios e parametros utilizados pelo formador na avaliagdo dos cursistas.

Metodologia e materiais que compoem o Programa Letra e Vida e as
competéncias profissionais objetivadas

Como ficou evidenciado acima, cada um dos Modulos do Programa
Letra e Vida trata de assuntos e conteudos especificos, mas que mantém uma
relacdo estreita entre si. Cada um encontra apoio e referéncia nos demais e
estabelece um rol de competéncias profissionais que pretende sejam
desenvolvidas durante o encaminhamento das atividades do Mdédulo. O termo

competéncias profissionais € utilizado no Programa com o significado de:
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capacidade de mobilizar mdultiplos recursos para responder as diferentes
demandas colocadas pelo exercicio da profissdo, ou seja, a capacidade de
responder aos desafios inerentes a pratica, de identificar e resolver
problemas, de pér em uso o conhecimento e o0s recursos de que se dispée
(Guia do Formador — Médulo |, p.9).

O Guia de Orientagdes Metodolégicas Gerais do Programa Letra, que
€ um dos documentos que compdem o acervo de materiais publicados pelo
Programa, explicita os procedimentos didaticos de formacao. Nos procedimentos
propostos, as atividades formativas se orientam por duas finalidades: a ampliacdo
do repertorio cultural dos professores cursistas sobre o tema alfabetizacao e a
reflexdo sobre a pratica profissional. A organizacao dos trabalhos apodia-se, do
ponto de vista metodoldgico, na estratégia de resolucado de situagdes-problema:
analise de producdo de alunos, simulagao, planejamento de situacbes didaticas
segundo orientagdes determinadas, analise da adequacao de uma dada atividade
considerando um grupo especifico de alunos, comparacdo de atividades em
relacdo aos objetivos previamente definidos e implicacées pedagogicas dos textos
tedricos estudados.

A metodologia de formacédo priorizada pelo Programa pretende
alavancar a construcao de competéncias profissionais que sirvam de ferramentas
para que o alfabetizador tenha sucesso na sua tarefa de ensinar a ler e escrever
em situacées sociais de uso da linguagem escrita. Entre as competéncias
elencadas pela equipe pedagodgica responsavel pela implementacdo do Letra e
Vida em Sao Paulo, estao destacadas no Guia do Formador, as seguintes:

Para que os alunos possam ter assegurado o seu direito de aprender a ler e

escrever, é preciso que 0s professores se tornem cada vez mais capazes de:

» encara-los como pessoas que precisam ter sucesso em suas aprendizagens
para se desenvolver pessoalmente e para ter uma imagem positiva de si
mesmos, orientando-se Poe esse pressuposto;

> desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as necessidades de

aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de aprender;

» reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos: como leitor, como

usuario da escrita e como parceiro durante as atividades;
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> utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos

quais _depende a_alfabetizacdo, para planejar _as atividades de leitura e

escrita;

» observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as
suas interacbes nas situacbes de parceria, para fazer intervengdes
pedagdgicas adequadas;

> planejar atividades de alfabetizacdo desafiadoras, considerando o nivel de

conhecimento real dos alunos;

> formas _agrupamentos _ produtivos _de alunos, considerando _seus

conhecimentos e suas caracteristicas pessoais;

» selecionar diferentes tipos de textos, que sejam apropriados para o trabalho;

» utilizar instrumentos funcionais de reqistro do desempenho e da evolucdo dos

alunos, de planejamento e de documentagao do trabalho pedagdgico;
» responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relagcdo as aprendizagens dos

alunos (Guia do Formador — Médulo I, p.9 e 10 - grifo nosso).

Os itens acima grifados foram os que serviram de balisadores para as
categorias de analise desta pesquisa, ou seja, a coleta de dados e material teve
como foco a intencao de explicitar nas praticas dos docentes que participaram do
curso Letra e Vida, o quanto eles haviam incorporado nas suas rotinas de
alfabetizacdo o planejamento de atividades desafiadoras, a organizacdo de
agrupamentos produtivos, a selegcdo de diferentes textos apropriados para o
trabalho e a utlizacao de instrumentos funcionais de registro do desempenho e da
evolucao dos alunos.

A selecao desses itens foi feita com base no diagnostico realizado
pela pesquisadora no inicio da participacdo dos professores no curso Letra e
Vida, quando os docentes elaboraram questdes que indicavam as suas
concepgbes a respeito do ensino e da aprendizagem da base alfabética da
escrita, no seu periodo incial.

Para favorecer o desenvolvimento das competéncias profissionais
acima elencadas, o Programa disponibilizou o seguinte material didatico aos
formadores e aos cursistas - Formadores: 1) Documento de apresentacéo
(impresso); 2) Guia de Orientacbes Metodolégicas (impresso); 3) Guia do
formador (impresso); 4) Coletaneas de texto (impresso); 5) 11 videos com o
conteudo referente ao Modulo I; 6) 9 videos com o conteudo referente ao Modulo

II; 7) 9 videos com o conteudo referente ao Modulo Ill; 8) 1 video do formador.
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Cursistas: 1) Coletaneas de texto (impresso) e 2) Fichario/Caderno de registros. A
Coletanea de textos recebida pelos cursistas contempla textos de diferentes

géneros e com finalidades também diversificadas.

Conteudos/ Temas abordados no Programa Letra e Vida

Os temas abordados no curso Letra e Vida podem ser classificados
em duas areas de conhecimento. A primeira diz respeito ao ensino da Leitura, da
Escrita e os processos de aprendizagem, a segunda area de conhecimento
contemplada nos conteudos estudados no curso estd relacionada aos
conhecimentos didaticos. Com relacdo ao ensino da Leitura e da Escrita foram
trabalhados os varios temas, que nos limites deste trabalho de pesquisa foram

priorizados como segue:

> Diferentes concepcoes de alfabetizacao. Esse tema da énfase na

oposicdo entre a concepcado empirista e as concepgdes construtivistas.
Sobre a concepcao empirista o texto “ldéias, concepgcdes e teorias que

sustentam a pratica de qualquer professor, mesmo quando ele ndo tem

169

consciéncia delas ®” que faz parte da coletanea de textos do Médulo |, traz

a seguinte definicdo:

A teoria empirista — que historicamente é a que mais vem influenciando as
representagbes sobre o que é ensinar, quem € o aluno, como ele aprende e o
que e como se deve ensinar — se expressa em um modelo da aprendizagem
conhecido como de "estimulo-resposta”. Esse modelo define a aprendizagem
como "a substituicdo de respostas erradas por respostas certas". A hipdtese
Ssubjacente a essa concepgdo € a de que o aluno precisa memorizar e fixar
informacées — as mais simples e parciais possiveis e que devem ir se
cumulando com o tempo. O modelo tipico de cartilha esta baseado nisso. As
cartilhas trabalham com uma concepc¢éo de lingua escrita como transcricdo da
fala: elas supéem a escrita como espelho da lingua que se fala. Seus "textos”
sdo construidos com a fungéo de tornar clara (segundo o que elas supbem)
essa relagdo de transcricdo. Em geral, sdo palavras-chave e familias
silabicas, usadas exaustivamente — e ai encontram-se coisas como "o bebé
baba na baba", "o boi bebe", "Didi da o dado a Dede".

16 . L . . = -
Telma Weisz. In O didlogo entre o ensino e a aprendizagem. 22 ed. Sdo Paulo, Atica, 2006.
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Fica evidenciado nas atividades de leitura e reflexdo oferecidas pelo

curso que na concepg¢ao chamada empirista 0 conhecimento esta "fora" do

sujeito e é internalizado através dos sentidos, ativados pela acao fisica e

perceptual. O sujeito da aprendizagem seria "tabula rasa" na sua origem,

sendo "preenchido" pelas experiéncias. Telma Weisz (2006) alerta que nessa

teoria:

0 processo de ensino é caracterizado por um investimento na cdpia, na escrita
sob ditado, na memorizagdo pura e simples, na utilizagdo da memdria de curto
prazo para reconhecimento das familias silabicas quando o professor toma a
leitura. Essa forma de trabalhar esta relacionada a crenga de que primeiro os
meninos tém de aprender a ler e a escrever dentro do sistema alfabético,
fazendo uma leitura mecéanica, para depois adquirir uma leitura compreensiva.
Ou seja, primeiro eles precisariam aprender a fazer barulho com a boca diante
das letras para depois poder aprender a ler de verdade e a produzir sentido
diante de textos escritos (WEISZ, 2006).

A lista registrada a seguir, contempla alguns dos direcionamentos que

orientam a pratica docente baseada na concepcao empirista e que se opdem aos

principios orientadores da vertente construtivista:

O grande problema da alfabetizagdo gira em torno de como ensinar a ler e
a escrever?

A alfabetizacdo comeca na sala de aula.

O professor é o unico informante autorizado. Ele é quem decide o que é
facil e dificil, chamando para si a responsabilidade de dosar o oferecimento
das informagdes aos alunos.

O sucesso da alfabetizacao inicial depende do método utilizado e do
estado de maturidade ou prontiddo da crianca.

As tentativas de escrita infantis sdo consideradas garatujas, “puro jogo”.

O aluno é um receptor mecanico e passivo de conhecimentos.

A crianca aprende através da cépia e da repeticdo de modelos.

A informagéo escolar € normalmente descontextualizada.

A leitura e a escrita podem ser ensinadas em momentos distintos.

O que existe para se conhecer ja foi estabelecido, como um conjunto de
conhecimentos fechado, sagrado e imutavel.

A escrita € concebida como um sistema de transcrigéo da fala.

A leitura é concebida como um sistema de decodificacao de sinais graficos.
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Em oposicao a visdo empirista 0 Programa Letra e Vida propde um
trabalho de alfabetizacdo organizado a partir da concepg¢ao construtivista o
conhecimento ndo é gerado do nada, pois para aprender alguma coisa € preciso
ja saber alguma coisa. Nenhum aluno chega vazio de conhecimentos para seu
processo de alfabetizacdo, mas ao invés disso 0 conhecimento se da através de
constantes transformagdes. Nessa perspectiva a crianga nao precisa aprender a
ler para ler, mas sim precisa ter oportunidade de ler para aprender a ler. O mesmo
ocorrendo quando o conteudo € a escrita, ou seja, a crianga escreve para
aprender a escrever. Nessa vertente o conceito de pré-requisito perde o sentido e
ganha forca a idéia de conhecimento prévio.

Fica muito evidenciado nessa etapa do curso o pensamento de Jean
Piaget quando esclarece que aprender nao consiste em incorporar informacgdes ja
constituidas e, sim em redescobri-las e reinventa-las através da propria atividade
do sujeito. Para o autor da teoria psicogenética a aprendizagem nao procede por
associacao entre determinados estimulos e respostas e, sim, por assimilagdo de

estimulos a certas estruturas que Ihes conferem significado.

> Relacao entre alfabetizacao e letramento: Nas sociedades urbanas em

que vivemos atualmente, estamos todos diuturnamente expostos aos mais
diversos géneros textuais. Nas mais variadas esferas de atividades e
contextos sociais a lingua escrita esta presente: nas casas, nas ruas, nos
muros, nas igrejas, nos supermercados, nos clubes etc. Dessa forma,
alfabetizados e nao alfabetizados vao usando estratégias, as mais

diversas, para compreender os textos.

Apesar de entender como indissociavel o processo de alfabetizacao e
letramento, a equipe pedagdgica responsavel pela organizacao e implementacao
do Programa Letra e Vida assume o desafio de tentar estabelecer as
especificidades de cada um deles para melhor organizar os procedimentos
didaticos que oportunizam um e outro. Como processo de alfabetizacao a equipe
trabalha com a idéia de organizar atividades que priorizem a reflexao sobre o

sistema de escrita para a aquisicao da base alfabética.
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Sobre esse tema existe uma aproximacdo com a definicdo de
letramento e alfabetizacdo sugerida Soares (1998) quando afirma: que
“letramento é o estado ou condicdo de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas
cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita’. Para o termo
alfabetizacao a autora da a seguinte definicdo: “acdo de ensinar/aprender a ler e a
escrever”.

Para que ocorram atividades de leitura ainda que os alunos nao
saibam ler de forma convencional o programa Letra e Vida sugere que o professor
atente para o que segue:

Nas atividades de '"leitura” o aluno precisa analisar todos os indicadores
disponiveis para descobrir o significado do escrito e poder realizar a "leitura”
de duas formas:

« pelo ajuste da 'leitura” do texto, que conhece de cor, aos segmentos
escritos;

* pela combinagcdo de estratégias de antecipacdo (a partir de informagées
obtidas no contexto, por meio de pistas) com indices providos pelo proprio
texto, em especial os relacionados a correspondéncia fonografica (Texto
Alfabetizagdo — Modulo I, p. 205).

Rojo (2004) comenta sobre a definicdo de letramento no seu texto
“‘Letramento e capacidades de leitura para a cidadania”, utilizando o mesmo
sentido para o termo:

Também o conceito de alfabetizagdo teve de ser ampliado, com o
aparecimento das teorias de letramento. Podemos entender letramento néo
apenas como a apropriacdo e o conhecimento do alfabeto, mas como o
processo de apropriacdo das praticas socias de leitura e de escrita e,
naturalmente, das capacidades nelas envolvidas. Soares (1998: 45-46) aponta
que “a medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um numero cada
vez maior de pessoas aprende a ler e a escrever, e a medida que,
concomitantemente, a sociedade vai se tornando cada vez mais centrada na
escrita (cada vez mais grafocéntrica), um novo fenémeno se evidencia: ndo
basta aprender a ler e a escrever. As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler
e a escrever, mas ndo necessariamente incorporam a pratica de leitura e da
escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia para usar a leitura e a
escrita, para envolver-se com as praticas sociais de escrita...”. Dai podermos
falar de diferentes tipos e niveis de letramento da populagdo em geral (ROJO,
2004. p. 3).

Apesar de nao utilizar os dois termos — Alfabetizagdo e Letramento —
como sindnimos, a equipe que coordena o curso Letra e Vida e o Grupo
Referéncia'’ sempre orientaram para o fato de que estes processos sdo

' Grupo de Referéncia: Equipe de Educadores que colaboraram na construcio e na validagdo das atividades
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indissociaveis e que nao existe uma alfabetizacdo plena sem que esta ocorra em

situacdes de pratica social da leitura e da escrita.

> Estratégias de leitura -

A base tedrica para o estudo desse tema no Programa Letra e Vida foi
o referencial teérico baseado nas contribuicbes de Smith (1989). Esse autor
explicita a teoria de que nao se Ié simplesmente com os olhos, mas sim com as
informacgdes constantes no cérebro. Disso decorre que quanto mais informacdes
nao visuais o individuo possui sobre determinado assunto, menos informacgdes
visuais necessitara para “ler” o que esta sendo mostrado aos olhos.

Como psicolingtista Smith (1989) conclui que o poder da visao é mais
limitado do que se imagina: ele afirma que sempre € dado demasiado crédito aos
olhos pelo fato de garantirem o sentido da visdo e que freqientemente
supervaloriza-se o0 seu papel no ato da leitura. De acordo com suas pesquisas, 0s
olhos nao véem, absolutamente, de forma literal. O cérebro determina o que se vé
e como se enxergam as coisas. As decisdes do cérebro sobre 0 que se vé estdo
baseadas apenas em parte na informacdo visual, que sao filtradas pelo
conhecimento que o cérebro ja possui. Dessa forma, é possivel afirmar que se vé
0 que se sabe.

Ao contrario do que se imaginava até meados do século passado, a
decodificagcdo é apenas um dos procedimentos que o sujeito utiliza para ler: a
leitura plena envolve uma série de outras estratégias e de recursos para construir
significado; sem estas estratégias, ndo é possivel alcancar a competéncia leitora
que evitaria o fracasso escolar antes ja denunciado.

De acordo com Soligo (2000, p. 4) “uma estratégia de leitura € um
amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informagdo.Ha estratégias de
selecdo, de antecipacao, de inferéncia e de verificacao”.

Na estratégia de selecéo o sujeito exclui de sua leitura os indices que

nao sao fundamentais para que leia o texto. Todo leitor utiliza essa estratégia
para tornar sua leitura mais eficaz. (rapida e fluente).

Quando usa a estratégia da antecipacao o sujeito-leitor prevé o que

esta por vir por meio dos indicios que o texto e o contexto fornecem.
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Ao utilizar a estratégia da inferéncia € possivel ao leitor ler o que néo

esta escrito. Ler por tras das letras. Ja a estratégia de verificacdo ou checagem

permite o controle da eficacia ou ndo das demais estratégias utilizadas.

> Evolucdao das hipoteses sobre a escrita alfabética: As pesquisas

realizadas por Ferreiro e Teberosky (1986) difundindo a concepgao
construtivista sobre a aprendizagem da base alfabética da escrita deu
inicio a um estudo sobre a construcdo desse conhecimento, pela crianca
em etapas evolutivas que se organizam a partir de determinadas hipbteses
sobre o esse objeto de conhecimento.

O Construtivismo a que nos referimos, é colocado no Programa Letra
e Vida, como um conjunto teérico amplo, que congrega as contribui¢cdes tedricas
de Piaget e seus seguidores, que possibilitam a reflexdo sobre uma alfabetizacéo
que valoriza a aquisicao da lingua escrita como representacao da linguagem e
nao apenas como aquisicao do cédigo linguistico.

Ao estabelecerem uma distingdo entre sistemas de representacao e
de codificagdo Ferreiro e Teberosky (1986) marcam uma linha diviséria para o
entendimento de como devem ser organizados os programas de alfabetizacao.:

Ferreiro (1987) retoma esse tema e esclarece:

Ao concebermos a escrita como um cdodigo de transcricdo que converte as
unidades sonoras em unidades gréficas, coloca-se em primeiro plano a
discriminagdo perceptiva nas modalidades envolvidas (visual e auditiva). Os
programas de preparacdo da leitura e da escrita que derivam desta
concepgdo centram-se, assim, na exercitacdo da discriminagdo, sem se
questionarem jamais sobre a natureza das unidades utilizadas. [...] Mas se se
concebe a aprendizagem da lingua escrita como a compreensdo do modo de
construgcdo de um sistema de representacdo, o problema se coloca em termos
completamente diferentes. Embora se saiba falar adequadamente, e se facam
todas as discriminacbes perceptivas aparentemente necessarias, iSSO nado
resolve o problema central: compreender a natureza desse sistema de
representacdo. (FERREIRQO, 1987, p. 14— 15)

Compreender a natureza da escrita como um sistema de
representacdo da linguagem, para Ferreiro (1987) pressupde entender que alguns
elementos presentes na linguagem oral e que sdo essenciais a ela, como por
exemplo a entonacdo, ndo sao contemplados na representagdo. Ainda segundo
esta autora, outras questdes que ficam explicitas quando a linguagem escrita é
entendida como sistema de representacédo é o fato de todas as palavras serem
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tratadas como equivalentes, mesmo quando pertencem a classes diferentes e por
que se ignoram as semelhancas no significado e se privilegiam as semelhancas
sonoras. Sendo assim, para Ferreiro (1987, p. 10) a construcdo de qualquer
sistema de representacao envolve “um processo de diferenciacdo dos elementos
e relagcbées reconhecidas no objeto a ser representado e uma selecdo daqueles
elementos e relacbes que serdo retidos na representacdo”.

Pela proposta pedagogica do Programa de Formacido de
Alfabetizadores, o reconhecimento da lingua escrita como sistema de
representacado e o conhecimento das etapas evolutivas das criangas na aquisicao
da base alfabética da escrita, norteiam todo o trabalho didatico e avaliativo dos
professores no processo de ensino e de aprendizagem. De acordo com Ferreiro
(1987, p. 19) e Pausas (2004, p. 19) as hipbteses sobre o sistema de escrita que
os aprendizes constroem, determinam as fases por que passam nesse processo

de construgéo, da seguinte forma:

FASE: ESCRITAS PRE-SILABICAS

HIPOTESES:

e Desenho: escrever o nome do objeto é o proprio objeto

® Escritas indiferenciadas: série igual de grafias, seja qual for o enunciado que a crianga se
propde a escrever. Marcas graficas que simulam a escrita (garatujas, letras inventadas,

letras conhecidas...).

® Escritas diferenciadas: objetos distintos, escritas diferentes. Ndo se escreve trem do
mesmo modo que vaso.

- Letras inventadas: ¥ £Y'R0O (MENINO)

- Letras conhecidas: IAMS (MENINO)

- Letras do proprio nome com combinagdes diferentes: SONIA — IONAO (MENINO)

FASE: ESCRITAS SILABICAS

HIPOTESES:

e Correspondéncia do som com o0 que se escreve. Uma grafia para cada
silaba.

- Silabicas: D H U (MENINO)

- Silabicas com valor sonoro convencional (vocalicas): E | O (MENINO)
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- Silabicas com valor sonoro convencional (consoantes): M N N (MENINO)

FASE: ESCRITAS SILABICAS- ALFABETICAS

HIPOTESE:

Algumas vezes coloca mais de uma letra (grafia) para cada silaba e em

outras vezes registra a escrita silabica:

ME N NO ( MENINO)

FASE: ESCRITAS ALFABETICAS

HIPOTESE:

Compreensao do sistema alfabético, ainda que apresente problemas de

ortografia na escrita.

O quadro acima pretende dar uma visao didatica e organizada das

hipéteses de escrita pelas a crianca passa no seu processo de alfabetizacdo. E
preciso destacar que existem trés grandes periodos que comportam mdultiplas
subdivisdes:

1)

Distincdo entre o modo de representacdo icbnico e nao iconico:
Diferenciacdo entre marcas graficas figurativas e nao figurativas —
Constituicdo da escrita como objeto substituto (desenhar diferente de
escrever) — Grafismo: primeiras manifestacbes da escrita pré-escolar —
arbitrariedade das formas e ordenacéo linear.

Diferenciacdo das variacdes sobre o0s eixos quantitativo e qualitativo:
critérios intrafigurais e interfigurais.

A fonetizagdao da escrita: Inicia com a hip6tese silabica e culmina com a
alfabética.

3.1) Silabica: “A escrita silabica é o resultado de um dos esquemas mais
importantes e complexos que se constroem durante o desenvolvimento da
leitura/escrita — Atencdo as propriedades sonoras dos significantes
(diferencas e semelhancas) — Nesta fase a crianca estabelece critério geral
para a quantidade de letras que devem ser escritas — Conflitos: entre o
controle silabico e a quantidade de letras e entre a interpretagao silabica e
a escrita do adulto — Letras com valores sonoros relativamente estaveis,
gerando novos conflitos.

3.2) Silabico-alfabética: Marca a transicdo entre esquemas prévios em via
de serem abandonados e o0s esquemas futuros em vias de serem
construidos — Conflitos: Ndo basta uma letra por silaba — Nao pode
estabelecer regularidade duplicando a quantidade — A identidade do som
nao garante identidade de letras e vice-versa (ortografia).
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3.3) Alfabética: A base do sistema alfabético esta garantido
(mesmo quando nao ortografico).

» Agrupamentos produtivos

Dentre os desafios impostos ao alfabetizador pode-se destacar a
necessidade de saber o que seus alunos pensam e sabem sobre a linguagem
escrita. Isto porque a diversidade esta sempre presente na sala de aula. Sempre
existirdo alunos com niveis de compreensao e hipéteses de escrita diferenciadas.
Por isso, o alfabetizador precisa conhecer e diagnosticar os saberes que os
alunos construiram e as lacunas que ainda existem, para melhor planejar, ndo sé
as atividades a serem propostas, mas principalmente para organizar o0s
agrupamentos de alunos de forma produtiva, considerando os ritmos e as
potencialidades de cada um deles.

No inicio da década de 1990, Telma Weisz explicitava a importancia

dos agrupamentos produtivos argumentando:

Os anos que separam o ‘trabalho em grupo” do que hoje chamamos
“interagcdo grupal” mudaram completamente a forma de sua utilizagdo em sala
de aula. De uma simples alternativa de organizacdo de espaco e
funcionamento geral da classe, passamos a utiliza-la como ferramenta
pedagdgica. Nao se trata mais de sentar as criangas em grupo e sim de
organizar a tarefa para que produzam em grupo, quando, como e com quem o
professor considerar pedagogicamente necessadrio, dependendo das
caracteristicas da atividade, das necessidades das criangas e dos objetivos do
professor (WEISZ, 1994. p. 56)

De acordo com as orientacbes passadas no Programa Letra e Vida,
alguns cuidados sao necessarios para a composicao dos agrupamentos. Se o
critério for o nivel de conhecimento de cada um dos integrantes, o grupo (dupla,
trio ou mais integrantes) poderia, numa primeira visdo, ser perfeito, mas as
caracteristicas pessoais de cada um dos alunos pode indicar que € melhor ndo
agrupa-los, se a intencdo é a produtividade e o trabalho interativo. Dessa forma, é
importante considerar, ndo s6 os conhecimentos que os alunos possuem e a
disposicao de realizarem atividades em parceria com determinados colegas, mas
também a personalidade de cada um e as caracteristicas que possuem e podem
interferir na sua interacdo com o grupo.

Fazer com que o desafio esteja ajustado as necessidades de

aprendizagem dos alunos potencializa os agrupamentos. Para isso, as atividades



57

devem ser planejadas de forma criteriosa, bem como as intervengbes do
professor no sentido de problematizar as decisbes tomadas pelos alunos,
configurando assim, uma boa situacao didatica, na qual o ensino implementa a
aprendizagem.

Kaufman (1998) ao relatar a experiéncia vivida em escolas de Buenos
Aires, durante a implementacdo de um projeto de alfabetizacdo, explicita os

cuidados necessarios na organizagcao dos agrupamentos de alunos:

[...] se organizam grupos de duas a cinco criangas para resolver tarefas em
forma conjunta. O melhor critério para a formagdo destas equipes foi o
agrupamento das criangas em fungdo de seus niveis de conceitualizagéo,
procurando os mais proximos. Embora este critério, de tipo cognitivo, seja
adequado no que se refere a riqueza dos intercambios gerados, também é
valido considerar os aspectos afetivos sociais [...] (KAUFMAN, 1998. p. 73).

> A lingua escrita como sistema de representacao da linquagem

Ao orientar o trabalho com a lingua escrita o Programa de Formacéao
de Professores — Letra e Vida — assume que a lingua é uma constru¢do social
historicamente produzida e que a crianga se apropria da linguagem falada, de
forma natural, através de seus contatos sociais. Em seu processo de aquisi¢cao da
oralidade, suas producdes ndo sao consideradas erros, mas tentativas de acerto.

A lingua escrita, como sistema de representacao da linguagem, néo
retém alguns elementos essenciais da lingua oral, mas em relacdo a lingua
escrita, a crianca, fora da escola, recebe informacodes linglisticas semelhantes
aquelas de que se utilizou para aprender a falar. No entanto, nesta situagao, suas
tentativas de escrita, suas “garatujas” e ‘rabiscos” sdao desconsiderados como
producédo relevante; sao “erros/imitacdes imperfeitas”.

E preciso ter clareza que a lingua escrita ndo é um objeto escolar. E
um objeto cultural que cumpre diversas funcdes sociais e tem meios concretos de

existéncia. Sua aprendizagem precede e excede os limites da escola.

> Avaliacao da aprendizagem
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Com a finalidade de implementar avangos nas concepcbes sobre a
avaliagdo da aprendizagem da leitura e da escrita, no inicio do processo de
alfabetizacdo, o Programa Letra e Vida disponibilizou trés textos que dao o
suporte tedrico para os cursistas na reflexao sobre o tema. O primeiro texto ja é
estudado na Unidade 4 do Médulo | e tem o titulo: “Por que e como saber o que
sabem os alunos” (M1U4T5 — Médulo |, Unidade 4, Texto 5). O segundo texto que
discorre sobre as concepgdes e procedimentos da avaliagdo da aprendizagem na
fase inicial do ensino da lingua escrita também faz parte do material de apoio
desta unidade do curso (M1U4T4) e tem a expressao “Existe vida Inteligente no
periodo pré-silabico” como titulo. Esse assunto é revisitado no Médulo Il com o
texto "Se a maioria da classe vai bem e alguns alunos néo, estes devem receber
ajuda pedagogica’ (M3U1T4).

O que se percebe na forma como o tema avaliacdo da aprendizagem
€ abordado no Programa Letra e Vida € a opgdo por estabelecer a sua inteira
relacdo com a concepcdo de ensino e de aprendizagem que orienta a pratica
docente. Em nenhum momento do curso o tema avaliacdo é tratado
exclusivamente, mas a sua importancia e centralidade permeiam as unidades de
forma bastante evidente. No entanto, € preciso destacar que esta relevancia dada
ao assunto nao significou, como a pesquisadora vai tentar demonstrar nos limites
desse trabalho, que os conceitos trabalhados sobre esta tematica tenham sido
suficientemente apreendidos pelos cursistas.

A Equipe Pedagdgica do Programa de Formacdo de Alfabetizadores
descreve a intencdo de explicitar a profunda relacdo existente entre as
concepgcoes que estruturam as praticas docentes e as formas de proceder a
avaliagao da aprendizagem da seguinte forma:

Se o professor tem por referéncia a concepcdo empirista-associacionista de
aprendizagem basta-lhe verificar a matéria dada pelo professor do ano
anterior e sequir adiante. No caso dos alunos da série inicial, isto nem sequer
é necessario: se nao houve ensino anterior, por suposto os alunos nada
sabem. No entanto, se nossa concep¢cdo é construtivista-interacionista, a
coisa muda de figura. Essa visdo do processo de aprendizagem ndo supde
que o aluno sabe apenas o que lhe é formalmente ensinado. Nela o aprendiz
é visto como um sujeito que tem um papel ativo em sua aprendizagem. Um
sujeito que pensa todo o tempo, que se coloca questdes, que estabelece
relagbes. Elabora a informagdo que o meio lhe oferece — o professor
inclusive — para construir esquemas interpretativos proprios. No caso da

alfabetizacao, é essencial que o professor descubra o que cada aluno pensa
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sobre como funciona o sistema de escrita.[...] Sem um conhecimento pelo
menos basico da psicogénese da //'nquaf escrita ndo é possivel descobrir 0
que sabem e o que ndo sabem os alunos™ (M1U4T5, p.1).

Uma das contribuigcdes do curso para o repensar da pratica avaliativa
esta explicitada no texto “Existe vida Inteligente no periodo pré-silabico” onde a
autora, Telma Weisz, organiza um conjunto de producbes escritas de criancas
que ainda nao escrevem de forma convencional e nem sequer tém consciéncia da
relacdo existente entre grafemas e fonemas, e orienta o leitor/professor a avaliar
0s saberes ja construidos pelas criancas que escrevem usando letras que nao
correspondem ao valor sonoro que se pretendia produzir, ou pseudoletras, ou
ainda figuras. A importancia desse estudo para ampliar os saberes sobre a
avaliacao da aprendizagem € que ele evidencia a idéia de que é necessario olhar
para 0 que os alunos ja sabem, para as competéncias que ja conseguiram
construir e as hipoteses que ja garantiram no seu processo de aquisicdo da
escrita, e ndo olhar para as producdes das criancas enxergando apenas o0 que
Ihes falta e os erros que cometem.

Dentro de um outro campo de conhecimento foi possivel encontrar
uma referéncia que pode ajudar a entender o que esta sendo proposto no texto
“Existe vida Inteligente no periodo pré-silabico’. Paz (2007), apud Toledo (2007,
P. 130), define assim sua filosofia de trabalho como Cirurgido chefe da Rede
Sarah de Hospitais:

“Existe uma dicotomia que contribui perversamente para impedir a reabilitagdo de
pessoas que apresentam alguma forma de incapacidade: os médicos julgam os
doentes a partir do que a doenga os fez perder; do que deixou de existir. A verdadeira
reabilitacdo avalia o doente pelo que lhe restou, pelo seu potencial, por onde ha
espaco para investir’.'*(TOLEDO, 2007, p. 130)

Dessa forma, é preciso esclarecer que o que esta sendo evidenciado
no texto “Existe vida Inteligente no periodo pré-silabico’ € que se deve avaliar o
aluno pelos conhecimentos que ja conseguiu garantir e que esses saberes sao
muito significativos para que nao sejam considerados. A partir deles é que deve

18 «Por que e como saber o que sabem os alunos?” M1U4T5 — Coletanea de Textos - Médulo | — Letra e Vida
' Dois homens bons — Ensaio — Roberto Pompeu de Toledo — VEJA — 27/06/2007 — p. 130.
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ocorrer a intervencdo do professor para fazer a criangca avancar de suas
hipbteses.

Ao discorrer sobre a leitura positiva ou negativa da realidade, Charlot
(2000, p. 30) argumenta que numa “leitura negativa” o fracasso escolar dos
alunos pode ser explicado pelas suas caréncias, ou seja, pelo que o aluno “nédo
€”, ou pelo que “nado fez”. J& uma “leitura positiva da realidade” o avaliador presta
atencao no que os alunos ja sabem e ja fazem e nao nas suas caréncias ou
limitacdes.

Nos pressupostos trabalhados no Programa de Formacédo de
Alfabetizadores — Letra e Vida - o periodo anterior a fonetizagdo da escrita, ou
seja, o chamado periodo pré-silabico, as criancas ja construiram hipoteses muito
complexas sobre o sistema de escrita. Como exemplo desses avancos das
criancas podemos destacar como exemplo, a diferenciagdo entre as marcas
gréficas figurativas e as marcas graficas nao figurativas e a construgcdo de modos
de diferenciacdo entre o encadeamento de letras, baseando-se alternadamente
em eixos de diferenciacdo qualitativos e quantitativos.

Sobre a singularidade da pratica avaliativa e a importancia de
reconhecer o0s saberes que cada aluno ja adquiriu em seu processo de
construcao de um objeto de conhecimento, Hoffmann (2005) esclarece:

Mesmo que o educador trabalhe com muitos alunos, sua relagdo, no processo
avaliativo, se estabelecera de forma diferente com cada um deles. Por meio da agdo
mediadora, da tomada de decisdo, ele estarda afetando vidas e influenciando
aprendizagens individuais. [...] Dessa forma, o processo avaliativo é sempre de carater
singular no que se refere aos estudantes, uma vez que as posturas avaliativas

inclusivas ou excludentes afetam seriamente 0s sujeitos educativos.

A coordenadora pedagogica do programa Letra e vida escreve sobre
a importancia de compreender como a crianca pensa o objeto de conhecimento

lingua escrita:

Compreender a perspectiva pela qual a crianga enxerga o conteudo é algo que, em
muitos casos, so é possivel se o professor se colocar numa posicdo de observador
cuidadoso daquilo que o aluno diz ou faz em relagcdo as que esta sendo ensinado.se
quiser trabalhar com o modelo de ensino por resolugdao de problemas, com uma
concepgdo construtivista de aprendizagem, o professor precisa ter cuidado para nao
tornar sinbnimos o que o aluno ja sabe e o que ja lhe foi ensinado, que ndo sdo
necessariamente a mesma coisa (WEISZ, 1999, p. 43).
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> Boa situacao de aprendizagem

“Saber” como resultado de uma aprendizagem, significa ter
construido alguma concepcado que explica certo conjunto de fenédmenos ou
objetos de realidade. A aprendizagem deve ser estudada do ponto de vista do
aprendiz. A aprendizagem nao pode reduzir-se a aquisicdo de técnicas
perceptivo-motoras, mas deve inserir-se em um sistema de concepcdes
previamente elaboradas.

Ferreiro (1989) nao propde um método. Ela entende que a
intervengado adequada a construgdo do conhecimento ndao pode ser reduzida ao
que tradicionalmente denominou-se método utilizado”. A autora afirma que o
método ndo pode gerar conhecimento. Condena os métodos por trazerem
embutidos em si 0 pressuposto de que alguém “que sabe” organiza e oferece o
saber, devidamente dosado e controlado, a alguém “que aprende”. Portanto, os
pressupostos subjacentes as praticas metodologicas existentes funcionariam
como filtros de transformacéao seletiva e deformante de qualquer proposta nova.

Nessa direcdo, na crenga de que as pessoas nao aprendem todas de
uma mesma forma, mas ao invés disso, cada sujeito constréi a sua aprendizagem
a partir de um esquema interior ja adaptado é que Délia Lerner (2002) estabelece
quatro principios para uma boa situacao de aprendizagem. Esses principios sdo
incorporados aos demais preceitos veiculados no Programa Letra e Vida, servindo
como base tedrica para os procedimentos didaticos sugeridos no curso.

Esses sao os pressupostos pedagdgicos indicados por Lerner (2002)
para garantir uma boa situacao de aprendizagem:

1)Os alunos precisam pér em jogo tudo que sabem e pensam sobre 0
conteldo que se quer ensinar;

2) Os alunos tém problemas a resolver e decisdes a tomar em funcao
do que se propdem produzir;

3) A organizacdo da tarefa pelo professor garante a maxima

circulagao de informacao possivel;
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4) O conteudo trabalhado mantém suas caracteristicas de objeto

sociocultural real, sem se transformar em objeto escolar vazio de

significado social

Outro autor que ajuda a entender o conceito de aprendizagem na
perspectiva construtivista é Coll (1996). Para ele, o construtivismo como conjunto
tedrico sobre o conhecimento apresenta, pelo menos, trés itens basicos em sua
concepgao:

1) o0 aluno é o Ultimo responsavel pela sua aprendizagem. E ele que

constréi o conhecimento;

2) a atividade mental construtiva do aluno aplica-se a conhecimentos

socialmente elaborados e que sao reconstruidos individualmente num

ambiente social;

3) o papel do professor neste processo vai além da simples

transmissdo, ou criacdo das condicdes necessdrias para a

aprendizagem: € um orientador da atividade do aluno em direcdo a

reconstru¢ao do conhecimento

Em muitos momentos do curso Letra e Vida a problematica de como
organizar uma "boa situacédo de aprendizagem" - que atenda aos objetivos a que
se propde - € colocada em discussdo na tentativa de possibilitar uma reflexao
sobre o fato de que ndo basta a uma atividade, ser bonita, interessante ou facil de
ser realizada, é preciso que seja desafiadora e significativa, que faca a crianga
avancar em suas hipdteses sobre o objeto de conhecimento. No Programa de

Formacdo de Alfabetizadores, quando se fala de uma boa situacdo de

aprendizagem pensa-se em:

“algo que resulta da atividade planejada pelo professor combinada com
a intervengéo pedagdgica realizada durante essa atividade, para incidir
na aprendizagem dos alunos. [...] no Programa Escrever para Aprender
foram cinco situagées de aprendizagem de escrita: as propostas foram
planejadas; o0s desafios apresentados estavam ajustados as
possibilidades de aprendizagem dos alunos; as parcerias
potencializaram seus esfor¢os intelectuais colocando questées sobre a
escrita para eles pensarem; as intervengbes das professoras foram
problematizadoras, ou seja, colocaram bons problemas para serem
resolvidos pelos alunos. Sao cuidados como esses que podem elevar
uma atividade muito simples a condicdo de uma boa situacdo de
aprendizagem” (M1U5T4- Material do Letra e Vida)®.

20 Telma Weisz In O diglogo entre o ensino e aprendizagem, 22 ed. Sao Paulo, Atica, 2006.- M1U5T4
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CAPITULO Ill - A PESQUISA — A PRATICA REVELADA

Viagem sem fim

“Quando o viajante disse, ndo ha mais o que ver,
sabia que ndo era assim... E preciso ver o que foi
visto, ver outra vez 0 que se viu ja, ver na
primavera o que vira no verdo... Ver a seara
verde, o fruto maduro, a pedra que mudou de
lugar. E preciso recomegar a viagem sempre.”

José Saramago — Viagem a Portugal.

Refletir € olhar a prépria agdo de uma maneira
particular e a distancia. E tomar uma certa
distancia para melhor julgar o que se esta
fazendo, ou o que se fez, ou o que se fara.

Pierre Furter
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CAPITULO Ill - A PESQUISA: A PRATICA REVELADA

O referencial da pesquisa

Esse é o0 momento de apresentar as opgdes tedrico-metodoldgicas e
0s caminhos que percorremos na realizacdo desse estudo, relatando também
como nos aproximamos do campo da pesquisa e como foram definidos os
sujeitos e os procedimentos, isto é, o proprio processo da pesquisa.

Da mesma forma que para a escolha do assunto a ser abordado nesta
pesquisa, ao fazer uma opg¢do pela metodologia a ser empregada no
desenvolvimento deste trabalho tivemos como norte a nossa trajetéria de
educadora, construida ao longo de uma vivéncia como professora, diretora de
escola e supervisora de ensino da rede publica do Estado de Sao Paulo, por mais
de trinta anos. Esta experiéncia desempenhou papel fundamental, uma vez que
nos ajudou a construir uma visdo de mundo, dando-nos repertério e trazendo
algumas indagagbes que careciam de uma investigagdo mais cuidadosa para
serem melhores equacionadas.

Por entender que a investigacao cientifica apresenta-se como o
resultado de um questionamento que pde em duvida ou pretende um outro olhar
sobre um fendbmeno ou um conhecimento ja produzido, a fim de dar maior clareza
e amplitude para o novo saber que se pretende produzir, buscamos direcionar
esta pesquisa para a analise dos efeitos produzidos, na pratica docente, pelo
Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores — O curso Letra e Vida —
que como todo processo de formacao tem seu carater histérico e social, portanto
passivel de questionamento e indagagoes.

O conhecimento cientifico foi pensado como algo que esta sempre em
formacao, tendo, por isso, um significado mais hipotético que decisivo ou
definitivo. Nas palavras de Demo (1981), a ciéncia tem uma hist6ria, participa das
vicissitudes da historicidade, é produto do homem e fragmentaria como ele.

Nessa perspectiva histérica e processual é que o esse trabalho de
pesquisa tem como norte o levantamento de duvidas que, de alguma forma,
suscitaram 0 nosso questionamento como Supervisora de Ensino responsavel

pela implantacao e implementagéo do Programa Letra e Vida na regidao de Assis.
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O levantamento de algumas questdes que a nosso ver demandavam
respostas para melhor equacionar a questdo de como ocorriam as praticas
docentes no ensino da leitura e da escrita, a partir do conhecimento de um
referencial tedrico organizado e direcionado para o estabelecimento de
procedimentos didaticos inovadores, nos fizeram olhar de forma mais criteriosa
para o material que sustenta e estrutura o Curso Letra e Vida. Procuramos
pesquisar também os pressupostos tedricos que servem como referencial para o
que esta proposto nesse Programa de Formacgao de Alfabetizadores.

Destacamos, desde ja, a importancia da pesquisa, que traz sempre a
possibilidade de explicitar representacdes, descristalizar imagens e abalar as
certezas ja estabelecidas sobre a realidade, desde que, é evidente, o pesquisador
esteja aberto a ver e ouvir os dados que chegam através dela.

A questao problematizadora que direcionava as opgdes era a
seguinte: Quais efeitos sdo possiveis de serem percebidos nas praticas das
professoras alfabetizadoras ap6s terem participado de um Curso que tem como
proposta ser um modelo de formag&o centrado no direito de aprender a ensinar?

Como hipotese a conduzir os procedimentos de pesquisa estava a idéia
de que seria possivel detectar efeitos consistentes na pratica das professoras a
partir dos conhecimentos adquiridos no Programa de Formacdo, ainda que nao
condizente com o discurso, em razao deste ja estar melhor estruturado a partir de
um repertorio sobre conceitos construtivistas. Com isto queremos dizer, que de
inicio, tinhamos também a hipdtese de que era mais facil para as professoras
assimilarem o discurso construtivista do que de fato apoiarem as suas praticas
nesses postulados. Outra hip6tese a sustentar a nossa pesquisa era a de que
haveria lacunas na formagdo desses docentes em razdao de possiveis
entendimentos equivocados do conteudo tratado no curso.

Procuramos, através da analise do material produzido para o Programa
Letra e Vida e do referencial bibliografico da area do ensino da leitura e da escrita
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, como também, por meio de entrevistas
com as professoras envolvidas nesse processo, e por fim, coletando modelos de
atividades que circulam nas salas de alfabetizacdo, encontrar respostas a
problematica e as hipéteses acima apresentadas.
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Buscamos também, ampliar horizontes a fim de clarear conceitos e
procedimentos que, na nossa opinido, ainda ndo estavam suficientemente
fundamentados ou que permitiam um olhar mais investigativo sobre os impactos
dessa tentativa oficial de divulgacdo dos postulados construtivistas, com vistas a
construgcdo de uma didatica da alfabetizacdo que possibilite o sucesso do
processo de ensino contra o analfabetismo e o fracasso escolar.

As teorias ja produzidas na area da pesquisa qualitativa serviram
como base para compreender, explicar e descrever os fatos analisados, sem que
isto representasse um engessamento das possibilidades de que novas questdes
surgissem.

Nesta medida, a validacdo das hipbteses ndao se deu exclusivamente
numa situacao isolada de confronto, levando em consideracado o que é aparente,
com apenas uma possibilidade de veracidade de acordo com o referencial tedrico
adotado, mas teve como norma a comparacdao de referenciais tedricos e o
conhecimento ja produzido na area de investigacao, porque sé a partir do que se
conhece é possivel se propor novos problemas e encontrar alternativas de

solucéo.

Os procedimentos

Na crenca de que a investigagcdo tem como seu primeiro suporte o
questionamento do conhecimento ja disponivel, como referéncia teérica ainda
insuficiente para explicar a realidade, procuramos analisar e refletir sobre os
encaminhamentos dados pelas professoras cursistas do Programa Letra e Vida,
na Diretoria de Ensino de Assis, na tentativa de adequar os pressupostos teéricos
estudados no curso com as suas rotinas de trabalho.

No inicio de julho de 2006, com os resultados do SARESP 2005 nas
maos, organizamos uma entrevista semi estruturada com professoras
alfabetizadoras, que haviam participado do Programa de Formacao que é objeto
deste estudo, sendo que parte das classes haviam tido um desempenho acima da
média na avaliagio SARESP 2005 e nas outras os alunos apresentaram
desempenho na mesma média alcangada pelas demais classes da regidao de
Assis, que também participaram dessa prova. A intencao desse trabalho era
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identificar se os fatores determinantes do sucesso das primeiras tinham relacao
com o que foi incorporado nas reflexdes realizadas durante o Letra e Vida e, se o
desempenho das outras duas deixava perceber as possiveis lacunas ou
entendimento equivocado das concepcoes ali abordadas.

Quando iniciamos o trabalho de selecdo e organizagdo dos dados
coletados, optamos por fazer alguns recortes, priorizando determinados aspectos
em razao do conteldo do curso Letra e Vida ser bastante extenso e complexo.
Como pretendiamos nao s6 pesquisar e colher dados, mas principalmente
interferir de forma participativa e cooperativa para o avango das concepg¢oes que
norteavam as praticas dos alfabetizadores, percebemos que deveriamos
selecionar os aspectos em que detectamos mais claramente a existéncia de
lacunas ou desvios de formagdo nas areas de conhecimento privilegiadas no
Programa Letra e Vida.

Os temas e conteudos por nés priorizados para acompanhar e apoiar
o trabalho de sala de aula, foram organizados em forma de questionamentos para
que fosse mais facil a obtencdo organizacdo de respostas. Séo eles: O que
mudou na avaliacdo da aprendizagem a partir do referencial tedrico e das
sugestoes estabelecidas no curso? Estdo sendo planejadas atividades que
atendam aos principios de uma boa situacdo de aprendizagem? Quais 0s
paréametros e critérios que estdo sendo utilizados para proceder a selecao de
textos que circulam na sala de aula? Como estido sendo organizados o0s
agrupamentos de alunos para que fiquem produtivos?

Para dar respostas a estas questdes buscamos primeiramente
verificar se o problema e as perguntas que haviamos focado como direcionadores
para esta pesquisa eram de natureza cientifica. . Para Gil (1996) [...] um problema
€ de natureza cientifica quando envolve variaveis que podem ser tidas como
testaveis (Gil, 1996, p. 27). Na consulta ao Novo Dicionéario Aurélio, encontramos
como significado do termo problema a seguinte expressao: Questao nao solvida e
que é objeto de discussao, em qualquer dominio de conhecimento. De acordo
com Padua (1997):

Tomada num sentido amplo, pesquisa é toda atividade voltada para a solugcao
de problemas; como atividade de busca, indagacéao, investigagédo, inquiricao
da realidade, é a atividade que vai nos permitir, no 4mbito da ciéncia, elaborar
um conhecimento, ou um conjunto de conhecimentos, que nos auxilie na
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compreenséo desta realidade e nos oriente em nossas acdes (PADUA, 1997,
p. 29).

Ao proceder o levantamento bibliografico, e buscar as referéncias nos
anais de congressos e artigos de revistas especializadas, pudemos constatar,
mais uma vez, quantos autores tém se dedicado a estudar os temas:
alfabetizacao, a formacdo docente e a avaliagdo da aprendizagem, o que ja nos
possibilitou estabelecer parametros para as abordagens possiveis neste trabalho
e nos possibilitaram uma visdo mais global e critica a respeito da pesquisa aqui
desenvolvida, seus referenciais tedricos e a selecao das categorias de analise
que deveriam nortear o desenvolvimento das diferentes etapas desta pesquisa-
acao.

Tendo como principio o0 pressuposto de que toda verdade
estabelecida e aceita pressupde alguma outra verdade oculta - ndo menos
importante e tdo determinante — fomos impulsionadas a tentar desvelar possiveis
movimentos ndo explicitos nos discursos e praticas das professoras, mas que
ajudam a determinar os resultados do processo de aprendizagem. Isto porque, é
na investigacao que se pode desvelar intencbes né&o expressas e detectar a
esséncia das agdes humanas. Nesse sentido, Morin (2000, p. 86) faz a seguinte
declaracgao: “O conhecimento é uma aventura incerta que comporta em si mesma,
permanentemente o risco de ilusdo e de erro. Entretanto, é nas certezas

doutrinarias, dogmaticas e intolerantes que se encontram as piores ilusées”.

Os dados e materiais coletados

Os dados do SARESP/2005

Iniciamos a coleta de dados desta pesquisa pela analise do
desempenho dos alunos das 12 e 22 séries do Ensino Fundamental das escolas
da Diretoria de Ensino — Regidao de Assis, no SARESP 2005. Para isso, foram
analisadas todas as respostas dadas pelos alunos nas 582 provas (numero total
de alunos das 12 e 22 séries, participantes dessa edicdo do SARESP, na DE de
Assis) realizadas.

Para o preenchimento da tabela abaixo, foram considerados os
seguintes aspectos:
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Insuficiente: alunos que demonstram estar ainda numa hipdtese
inicial de aquisicao da base alfabética de escrita, ou seja, as fases
chamadas pré-silabica e/ou silabica sem valor sonoro convencional.
Regular: o desempenho dos alunos foi considerado regular quando
apresenta consciéncia da relacao entre a pauta sonora e a escrita, e
tem preocupacédo, tanto com o eixo quantitativo, como com o eixo
qualitativo (quantas e quais letras grafar). Dessa forma, os nimeros
constantes dessa coluna, representam os alunos que escrevem letras
correspondentes as silabas que deveriam ser escritas.

Bom: Os alunos que produziram escritas alfabéticas, ainda que com
ortografia irregular, ou silabicas-alfabéticas que indica uma fase
intermediaria, quando a crianga escreve ora de forma silabica (com
valor sonoro convencional), ora de forma alfabética. Esses alunos
apresentaram que utilizam a leitura para localizar palavras num texto.
Muito Bom: Nessa coluna estdo relacionados os alunos que
apresentaram uma escrita alfabética. Essas criancas ja construiram
0s conhecimentos necessarios para se apropriar da base alfabética
da escrita, ainda que as vezes apresentem ortografia irregular. Essas
criangas produzem textos, ainda que apresentem algumas falhas nos
elementos coesivos ou na estrutura do género. A competéncia leitora
fica demonstrada pela localizacdo de informacgdes presentes num
texto informativo.

Otimo: Foram considerados de desempenho 6timo os alunos que
escrevem com ortografia regular na maioria dos registros escritos,
segmentaram as palavras de forma convencional e produziram textos
atendendo a estrutura e organizagdo solicitadas. A competéncia
leitora fica demonstrada pela localizagdo de informagdes presentes
num texto informativo. Nesse caso, tanto com relagédo as informacgoées
explicitas, quanto aquelas que demandavam um certo grau de
inferéncia.

Excelente: O desempenho dos alunos foi considerado excelente
quando, além das caracteristicas presentes nas provas dos alunos

considerados com desempenho “6timo”, também demonstraram
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conhecimento significativo sobre o0s elementos coesivos e
organizadores dos géneros solicitados, agregando qualidade aos
textos produzidos.

Esse primeiro passo da pesquisa representou a coleta e analise dos
dados do SARESP/2005, visando estabelecer uma relagdo entre a participacao
no Curso Letra e Vida e o resultado obtido pelos alunos, nessa avaliagao.

Fizemos a opgédo de olhar para o desempenho dos alunos neste
sistema de avaliacdo externa porque a equipe que coordena a elaboracdo das
provas SARESP de 12 e 22 séries do Ensino Fundamental, € a mesma equipe de
coordenacédo pedagodgica do Letra e Vida, liderada pela Professora Telma Weisz.
Nestas séries, a prova do SARESP é organizada dentro dos principios
norteadores do Programa Letra e Vida, e tem como base o mesmo referencial
tedrico que norteia o trabalho com leitura e escrita na fase inicial da aquisicao da
base alfabética da escrita, dessa forma, pode-se afirmar que as atividades
constantes da prova atendem as concepcoes veiculadas por esse curso de
formacao.

Os dados coletados foram organizados na forma de Planilha onde a
primeira coluna registra a identificacdo da escola; a segunda coluna registra o
nome do professor; em seguida aparece o campo onde fica indicada a turma, por
série (12 ou 2?); os préximos dados trazem a informacao se o professor cursou o
Letra e Vida, com esclarecimentos sobre a conclusdo ou nao e se ainda esta em
curso; As Ultimas informacbes dizem respeito ao desempenho do aluno no
SARESP/2005, solicitando o registro do nimero de criancas que alcancaram cada
um dos niveis de desempenho indicados: Insuficiente, Regular, Bom, Muito Bom,

Otimo e Excelente.

DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE ASSIS

Tabela 1:Planilha de analise do desempenho no SARESP 2005 de alunos de
professoras de 12 e 22 que cursaram o Programa de Formacado de
Alfabetizadores — Letra e Vida



71

Escola Prof? Série Letra e Vida Desempenho dos alunos no
SARESP (Indicar o Numero)
12 | oa cﬁmiu Nao MCurT\jlmdoM Ins | Reg | Bom | MB | Otim | Exc
1123
NGC CGR A X 2 3|7
NGC ED X 2 |1 (3|1 ]3]9
NGC MJF A 71512 |5]|6
NGC ES 11| 5 1 4 1
CCB ZMA A X 1 6 | 3 |10 15
CCB MJO B X 713 |4 |6 |11] 6
CCB MMP C X 57 (14| 4 | 4 | 2
CCB CLsB | D X 1 4 | 3| 3 |14
CCB MC E X 1133 |2]12] 3
CCB CMSB A X 1 2 |7 (21 4
CCB MIP B X 4 | 3 1 4 |14 | 8
CCB AMFP C X 3| 1] 1]3|12|14
CCB DSS D X 4 | 6|2 |5]|8]1
CCB DCDF E X 5|4 |46 |33
JGO DCGR | A X 3 9 4 | 1
JGO MLMA X 4 3|5 |4 |1
JGO MCZ A X 713 |3|4 /13| 4
JSF SASM A X 6 | 2| 6 1 4 1
JSF AA X 10 3 1 4 | 4
JSF LAMM A X 6 | 4 4 | 5 | 1
JSF DAS X 7 | 3 3|16 |1
AF VAD A X 1] 35|23
AF MMFG A X 4 | 3 4 | 9 | 4
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Esclarecemos que os conceitos Insuficiente, Regular, Bom, Muito
Bom, Otimo e Excelente foram definidos por meio da anélise das produgdes dos
alunos na prova SARESP/2005, tendo como base uma tabela encaminhada pela
equipe central do Programa Letra e Vida, onde foram indicados os seguintes

critérios de andlise:

Tabela 2: HABILIDADES/CAPACIDADES/COMPETENCIAS - 12 ¢ 22 SERIES -
LINGUA PORTUGUESA — ESCRITA/ 2005

Questéio Habilidade Res. Descricao Pontos
da Prova
12 Ativ. | Escrever oA Nome e Sobrenome 2 pt
préprio nome B Somente o nome 1 pt
C Nao reconhecivel 0 pt
D Auséncia de resposta 0 pt
22 Ativ. | Conhecimento | A Com correspondéncia sonora | 3 pt
do Sistema de alfabética e ortografia regular
Escrita -1 B Com correspondéncia sonora | 2 pt
Ditado de lista alfabética
de palavras C Com correspondéncia sonora ainda | 1 pt
nao alfabética
Sem correspondéncia sonora 0 pt
E Auséncia de resposta 0 pt
32 Ativ. | Conhecimento Com correspondéncia sonora | 3 pt
do Sistema de alfabética e ortografia regular
Escrita — Auto | B Com correspondéncia sonora | 2 pt
ditado de alfabética
estrofe de | C Com correspondéncia sonora ainda | 1 pt
poema/cancao nao alfabética
D Sem correspondéncia sonora 0 pt
E Auséncia de resposta 0 pt
32 Ativ. | Segmentacao | A Segmentacao convencional 2 pt
do texto em|B Hiposegmentacéo e/ou | 1 pt
palavras — hipersegmentacao
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Auto ditado de | C Nao segmenta 0 pt
estrofe de | D Auséncia de resposta 0 pt
poema/cancao
42 Ativ. | Transcrever o | A Transcreveu em letra manuscrita 1 pt
texto em letra | B N&ao Transcreveu em letra manuscrita | O pt
manuscrita
42 Ativ. | Segmentacao | A Segmentacao convencional 2 pt
do texto em|B Hiposegmentacéo e/ou | 1 pt
palavras - hipersegmentagéo
Transcrigéo do | C Nao segmenta 0 pt
texto D Auséncia de resposta 0 pt
42 Ativ. | Uso de | A Presenca sistematica de pontuacao e | 3 pt
pontuacao e maidscula
maidscula - |B Alguma presenca de pontuacao e/ou | 2 pt
Transcricdo do maiuscula usadas em posicoes
texto possiveis
C Presenca sistematica de pontuacdo | 1 pt
e/ou mailscula usadas de forma
aleatéria
D Auséncia de resposta 0 pt
52 Ativ. | Localizar A Marcou pelo menos 4 palavras 2 pt
palavras em | B Marcou pelo menos 2 palavras 1 pt
texto C Marcou aleatoriamente 0 pt
memorizado D Auséncia de resposta 0 pt
62 Ativ. | Reescrever A Reescreveu garantindo a presenca | 3 pt
trecho final de da maioria dos acontecimentos
conto narrados (4 episodios)
B Reescreveu garantindo a presenca | 2 pt

de pelo menos a metade dos
acontecimentos narrados (3

episddios)

Reescreveu menos da metade dos
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acontecimentos narrados (2 ou 1)

Presenca de escrita, mas ndao o |0 pt
solicitado ou auséncia de resposta
62 Ativ. | Reescrever Produziu texto com caracteristica de | 5 pt
trecho final de linguagem escrita, dentro do género
conto proposto (conto)
Produziu texto com  algumas | 3 pt
caracteristica de linguagem escrita,
dentro do género proposto (conto)
Produziu frases que remetem ao |1 pt
conteddo do conto, mas ndo chegam
a formar texto
Presenca de escrita, mas ndao o |0 pt
solicitado ou auséncia de escrita
72 Ativ. | Responder Respondeu mostrando que foi capaz | 2 pt
questao a de ler com autonomia
partir da leitura Respondeu, mas ndo mostrou que foi | 0 pt
de texto capaz de ler com autonomia
Auséncia de resposta 0 pt
72 Ativ. | Responder Respondeu mostrando que foi capaz | 2 pt
questao a de ler com autonomia
dissertativa a Respondeu, mas ndo mostrou que foi | 0 pt
partir da leitura capaz de ler com autonomia
de texto Auséncia de resposta 0 pt
82 Ativ. | Escrever texto Produziu texto com caracteristicas de | 7 pt
informativo  a linguagem escrita, dentro do género
partir de um proposto (texto informativo)
conjunto de Produziu texto com  algumas | 5 pt

dados e de um

exemplo

caracteristicas de linguagem escrita,
dentro do género proposto (texto

informativo)

Produziu frases que remetem aos
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dados oferecidos, mas ndo chegam a

formar um texto

solicitado ou auséncia de escrita (se
fizer s6 uma copia da ficha é zero)

D Presenca de escrita, mas nado o |0pt

Tabela 3: Ap6s a totalizacdo dos pontos obtidos pelos alunos, foi proposta a
seguinte escala de desempenho:

12 gérie

0 a 9 — Insuficiente

10 a 12 — Regular

acima de 25 - excelente

22 gérie

0 a 12 — Insuficiente

13 a 18 — Regular

13 a 18 — Bom 19 a 20 — Bom
19 a 20 — Muito Bom 21 a 24 — Muito Bom
21 a 24 — Otimo 25 a 36 — Otimo

37 a 45 - Excelente

De acordo com Rudio (2004) o que fizemos acima foi:

[...] uma tabulag&o. Este termo serve para designar o processo, pelo qual se
apresentam graficamente 0s dados obtidos das categorias, em colunas
verticais e linhas horizontais, permitindo sistematizar os dados de observacao,
de maneira a serem compreendidos e interpretados rapidamente e ensejando
prender-se com um sé olhar as particularidades e relacées dos mesmos
(RUDIO, 2004. p. 127).

Da andlise dos dados coletados na Planilha de Desempenho
SARESP/2005, acima registrados, constatamos que 75,8% dos alunos das
professoras que frequentaram e concluiram o curso Letra e Vida tiveram
desempenho incluido entre os parametros Bom, Muito Bom, Otimo e Excelente.
Enquanto que, 50,4 % dos alunos dos professoras que nao participaram deste
programa de formacao, tiveram desempenho dentro destes parametros.

Sabemos que muitos fatores podem influir no desempenho de alunos
durante uma avaliacdo externa e que seria muito simplista deduzir, com base
apenas nesses dados, que 0os 25% de alunos que nao atingiram um padréo
considerado aceitavel pelos coordenadores pedagdgicos do curso Letra e Vida,
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tenha como Unica causa a ndo participagdo do professor neste programa de
formacao continuada, mas, entendemos que esses dados ndo podem ser
desconsiderados no momento de avaliar os efeitos do Letra e Vida, na Diretoria
de Ensino — Regido de Assis.

Sobre a analise de dados coletados em uma pesquisa, Rudio (2004)

orienta:

O pesquisador utilizara uma série de técnicas para analisar o material que foi
obtido. A interpretacdo vai consistir em expressar o verdadeiro significado do
material, que se apresenta em termos dos propdsitos do estudo a que se
dedicou. O pesquisador fara as ilagbes que a Iégica lhe permitir e aconselhar,
procedera as comparacoées pertinentes e, na base dos resultados alcancados,
enunciara novos principios e fara as generalizagbes apropriadas (RUDIO,
2004. p. 129).

A constatacdo do cotidiano ndo é o ponto final da pesquisa. Os dados
coletados serdo organizados para serem devolvidos ao grupo e trabalhados
de novo, objetivando, através do estabelecimento de um processo de
educacgdo politica, diminuir a defasagem entre a realidade vivida e o nivel de
percepcao constatado sobre a mesma. ( BARRQOS, 2000. p.57).

Para esclarecer melhor os resultados alcancados por alunos de
professoras participantes ou ndo do Programa Letra e Vida, voltamos a proceder
a andlise dos desempenhos obtidos pelos alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental no SARESP/2007, como esta registrado mais adiante nesta

pesquisa.

Questoes elaboradas pelas professoras no inicio do Curso Letra e
Vida

No primeiro dia do curso Letra e Vida, em 2006, com turma de
cursistas formada por professores da Rede Estadual das escolas jurisdicionadas
a Diretoria de Ensino — Regiao de Assis, esta pesquisadora (ali também no papel
de formadora do Programa) fez aos participantes a seguinte solicitacdo: Qual
pergunta vocé gostaria que esse curso respondesse sobre a alfabetizacdo? A
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intencdo desta tarefa era a de diagnosticar as expectativas, as angustias, mas
principalmente as concepcgdes que os professores traziam para aquele espaco de
aprendizagem e formagdo. Isto porque, de acordo com Myriam Nemirovsky?®'
(2001), as questdes sao formuladas a partir de uma hipotese sobre o objeto de
conhecimento.

Para Nemirovsky (2001) um dos mais significativos indicadores de
avancos dos docentes no seu processo de formacgao e aprendizagem € o nivel de
evolucao das perguntas que fazem para entender o que esta sendo proposto no
espaco de formacgdo. Para organizar as etapas evolutivas das professoras, tendo
como parametro as questdes que propdem, a autora ordena as perguntas em
cinco categorias, de acordo com o tema que abordam: a) o tipo de letra; b) o
sistema de escrita; c) os tipos de texto; d) a organizacdo do grupo de criangas e
as intervencgdes do professor; e€) outras areas curriculares.

Sobre o primeiro tema — o tipo de letra — Nemirovsky (2001)

esclarece:

Existe uma diferenca qualitativa entre o primeiro dos temas citados e 0s
demais: as preocupacgoes relacionadas ao tipo de letra tendem a desaparecer
a medida que se desenvolve o processo de formacao [...], porque o avan¢o no
conhecimento didatico da alfabetizacdo pressupde, entre outros aspectos, nao
atribuir nenhuma importancia ao tipo de letra que as criangas utilizam
(NEMIROVSKY 2001. p. 3).

Para proceder a andlise das perguntas elaboradas pelos cursistas do
Letra e Vida e que coletamos no inicio do curso, com a finalidade de identificar as
hipoteses que eles possuem sobre a didatica da alfabetizagdo numa perspectiva
construtivista, utilizamos os critérios selecionados por Nemirovsky (2001), com as

adaptacoes necessarias para que todas as perguntas fossem consideradas.

Grupo 1:
Além da preocupagdo com o tipo de letra optamos por considerar

como questao relacionada ainda a primeira etapa neste processo de evolucao da

*! Texto publicado em abril de 2001, na revista “La formacién del professorado — Projectos de formacién em
centros educativos” / séries Claves para inovacién educativa, da Editora GRAO, Barcelona. Traducdo de
Maira Libertad Soligo Takemoto e copidesque de Rosaura Soligo.
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aprendizagem do professor, as perguntas que nao contemplavam a preocupacao
com as situagcdes de ensino e de aprendizagem, mas que centravam nos

aspectos emocionais e disciplinares.

1) Letra Cursiva? Quando? E quanto as provas da 12 série? Prof Mz e Prof
Mc

2) Como superar a interferéncia dos problemas emocionais trazidos pelas
criancas? Prof X

3) Como trabalhar com alunos rebeldes, indisciplinados que nao tem uma
estrutura familiar e que na sala de aula ndo conseguimos motiva-lo com
nada? Prof Sy e Prof Ne

Grupo 2:
Ao classificarmos as perguntas das professoras no grupo 2 — o
sistema de escrita -, onde a preocupacao dos docentes esta centrada no o
sistema de escrita, tomamos como base o que aponta Nemirovsky (2001) quando

esclarece sobre essa fase de evolugao sobre a didatica da alfabetizagéo:

[...] a compreensdo desse processo s6 comega realmente a acontecer quando
0s professores fazem entrevistas com suas proprias criangas e coletam dados
coincidentes com os analisados no contexto de formagdo. A partir dai,
comecam a busca de estratégias especificas para conseguir que as criangas
avancem de uma fase a outra e a essa altura do processo, 0s professores
apresentam perguntas como as seguintes: “Como podemos ajudar as
criancas para apressar a passagem de uma fase a outra?”; “Como conseguir
que déem um salto no processo?” (NEMIROVSKY, 2001. p.4 ).

Perguntas:

4) Qual didatica eu usaria para trabalhar com uma classe numerosa,
heterogénea e com graus diferentes de dificuldades? Prof Ro e Prof Ci

5) Quais atitudes devemos tomar diante daqueles alunos que nao conseguem
memorizar aquilo que estamos ensinando? Prof Di e Prof Sh

6) Como devemos ensinar os alunos, considerando varios tipos de didatica
da alfabetizacao? Prof Clr e Prof Db
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7) Como analisar o conhecimento prévio do aluno e como trabalhar isso? Prof
Let e Prof Wa

8) O que fazer com aquele aluno que se encontra na 32 ou 42 série que ainda
nao conseguiu aprender a ler e escrever? Prof Du e Prof Iz

9) Quais recursos, além do reforco, poderiam ser usados para alunos que
passam da 12 para a 22, da 22 para a 32, da 32 para a 4%, no final do ano
ainda continua analfabeto? Prof Y

10) Quais sao os motivos que levam uma crianca nao conseguir ser
alfabetizada nos periodos de 12 e 22 séries? Prof Mar e Prof Ja

11) Partindo da concep¢do de que todos aprendem, como ensinar para a
crianga com defasagem em todos sentidos? Prof Cid e Prof Gi

12) De que maneira trabalhar com criancas que ndo conseguem reter o que foi
ensinado? Prof Vie Prof R

A questdo de numero 4, proposta pelos Prof Clr e Prof Db
demonstram uma preocupacdao com a melhor forma (método) de ensinar aos
alunos a base alfabética da escrita. A pergunta de numero 6, por exemplo - Como
devemos ensinar 0s alunos, considerando varios tipos de didatica da
alfabetizacdo? — demonstra que os docentes pretendem que lhes seja descrita
uma forma de “trabalhar” com o aluno dentre os diferentes métodos existentes.
Esta pergunta parece trazer implicito o questionamento sobre o verdadeiro valor
de uma proposta de alfabetizacao que se contraponha aos métodos ja utilizados e
conhecidos. Parece indagar ainda, se isso ndo seria mais um modismo sem uma
contribuicao efetiva para a pratica docente.

As professoras que fazem as perguntas de numero 11 e 12 - Partindo
da concepcdo de que todos aprendem, como ensinar para a crianga com

defasagem em todos sentidos? (grifo nosso) — evidenciam ai, que ainda

incorporam os principios da teoria do déficit como o principal fator de fracasso
escolar. Fica claro que nao superaram a idéia de que o proprio aluno é o Unico
responsavel pelos seus ndo saberes. Esses docentes quando perguntam sobre

como ensinar as criancas que tém defasagem em todos 0s sentidos demonstram

que existe ainda uma dificuldade de entender a aquisicao da base alfabética da
escrita como um processo complexo que nao é determinado por possiveis déficits
ou pré-requisitos que o aluno traga consigo, mas sim por oportunidades reais de
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interacdo com o objeto lingua escrita em situacbes sociais de uso. Ao
identificarem nos préprios alunos as causas do fracasso escolar, ndo indicando,
desta forma, as interferéncias resultantes do processo de ensino e de
aprendizagem na aquisicao das competéncias leitoras e escritoras, por parte do
aluno, essas professoras demonstram que ainda existem lacunas na formacéo
que oferecemos a elas. As perguntas de numero 8, 9 e 10 também parecem
seguir nessa mesma direcdo. Todos parecem esperar uma solucdo para um
problema que é externo a eles.

Grupo 3:

Nenhuma pergunta formulada pelas professoras no inicio do curso
Letra e Vida, contemplou a tematica do grupo 3 — 0s tipo de texto. Entendemos
que isso ocorreu em razdo de que para admitir a necessidade de utilizar textos de
diferentes géneros, com sua relevancia social, nas classes de alfabetizacéo,
implica abrir mao e superar uma légica de praticas sedimentadas e altamente
prestigiadas que priorizam a utilizagdo de textos simples e didatizados, com a
finalidade de “facilitar” o caminho da crianca na aprendizagem da escrita.

Nemirovsky (2001) quando esclarece sobre isso, argumenta:

Esse é um eixo sobre o qual é necessario um trabalho sistematico e
prolongado nos processos de formacgao, ja que rompe com uma trajetoria que
vem de longo tempo, segundo a qual as atividades de sala de aula limitam-se
ao uso individual de materiais elaborados especialmente para utilizacdo na
escola e que, além disso, ja incluem as instrugées a respeito do que fazer com
eles. Sair de uma situagdo de tamanha estruturacdo da tarefa, e passar a
conceber e organizar o trabalho de alfabetizacdo tendo em conta que a
selegdo do que usar e como fazé-lo é determinada pelo professor — ainda que
atualmente se possa contar com o apoio de abundante bibliografia — é uma
mudanca radical que produz inseguranca e, portanto, medo. Dai a

necessidade de converter este_num dos eixos principais da formacdo de

professores (grifo nosso) (NEMIROVSKY, 2001. p. 6).

O fato de nenhum professor, no inicio do curso Letra e Vida, ter
qguestionado sobre os tipos de texto que deveriam fazer circular nas salas de aula
de alfabetizacédo, demonstra, no nosso entendimento, a falta de consciéncia sobre

a importancia do trabalho com a leitura e a escrita com diferentes géneros, na
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construcdo da base alfabética da escrita e do letramento. Essa constatagéo foi
norteadora para alguns procedimentos que adotamos no transcorrer desta
pesquisa-a¢ao, como procuraremos demonstrar no corpo deste trabalho.

Quando Macedo (2005) alerta para a necessidade de regularmos
nossas agdes em favor da aprendizagem de nossos alunos orienta, a0 mesmo
tempo, nossa pratica de formadores, uma vez que temos com os cursistas uma
relacdo de ensino e de aprendizagem que demanda também a criagcdo de
condicoes de reflexao sobre suas opgdes pedagodgicas para que haja a regulagcéao
dessas acdes no sentido de fazer avancar a pratica docente para o atendimento

das necessidades dos alunos:

Valorizo os contextos de formacdo continuada em que os professores podem
refletir sobre seus esquemas de acado, atitudes, sentimentos, etc., praticados
durante a aula. Ou seja, penso ser muito importante aprendermos a observar
e, se possivel regularmos nossas atuagbes em favor da aprendizagem de
nossos alunos. Penso que um modo de favorecermos a aprendizagem dos
que ensinam é criar condicbes em um contexto de formagdo para que eles
possam refletir sobre o ontem, o hoje e 0 amanha de sua atuagdo pedagdgica
(MACEDO, 2005. p. 54).

Grupo 4:
As perguntas do grupo 4 — organizagcdo do grupo de alunos e as
intervengdes do professor —tém a caracteristica de manter numa mesma tematica
a preocupacdao com a o0 agrupamento de alunos e as possibilidades de

intervencao docente.

13) Que caminho tomar para ir além do diagnéstico? De certa maneira, ja
sabemos diagnosticar em que fase da escrita a crianca esta. O que fazer,
entdo, para ajuda-la a passar a fase seguinte até chegar a escrita
convencional? Prof D e Prof Al

14) Como saber se o nosso trabalho de alfabetizacdo esta adequado as
necessidades dos alunos? Como desenvolver um trabalho de forma
desafiadora, de maneira a atingir todos os alunos, principalmente os que
tém dificuldades? Prof V e Prof MI.
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15) Quais intervencdes poderiam ser aplicadas aos alunos com dificuldade de
aprendizagem no decorrer do dia, € como agir com os demais? Prof Cl e
Prof De

Na questdo numero 13 as professoras demonstram um certo
conhecimento sobre a psicogénese da lingua escrita porque anunciam que ja
sabem (de alguma forma) identificar as fases de aquisicdo do sistema alfabético.
Mas, reconhecem também, que esse saber ndo tem garantido uma interferéncia
docente competente. As questdes de numero 14 e 15 demonstram o
reconhecimento de que todos os alunos sao capazes de aprender, ainda que
demonstrem dificuldades, desde que a proposta de atividade, elaborada pelo
professor, seja desafiadora. A questdao 15 pretende também que sejam dadas
pistas, no curso Letra e Vida, de como agir com os demais alunos, quando tém
que dar atengéo para aqueles que tém dificuldades para aprender.

No texto em que apoiamos nossa analise sobre a evolucdo da
aprendizagem das professoras sobre a concepc¢ao construtivista de alfabetizacao,
baseada nas perguntas elaboradas pelos docentes cursistas do Letra e Vida,
Nemirovsky (2001) relata da seguinte forma, a concepcao desse grupo 4:

A didatica da alfabetizagdo implica, necessariamente, diversas formas de
organizacdo das criancas: situagbes coletivas, situagbes em grupos
pequenos, em pares ou em trios, individuais. Essa condicdo pressupbe
considerar que, como ressaltamos no inicio, uma das fontes basicas da
aprendizagem ¢é a interacdo, tanto com textos como com sujeitos que estdo
em distintos momentos do processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
a fim de pér em jogo as proprias hipoteses, confronta-las com as demais,
argumentar, justificar, reformular, etc. Por isso — entre outras razbes — a
classe “frontal”, em que o professor centraliza todas as suas atividades e € a
fonte determinante de todas as informagbes, passa a ser substituida por
outras opgdes organizativas.A medida que avangam, 0s professores notam
que, se sua classe é habitualmente do tipo “frontal”, ndo conseguem
encaminhar a maioria das propostas didaticas de alfabetizacdo. Por esse
motivo surgem duvidas tais como: “O que se faz com o restante da classe
quando queremos trabalhar com um grupo pequeno ou com uma dupla?”
(NEMIROVSKY 2001, p. 8).
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As entrevistas — O que os docentes revelam sobre suas praticas:

Como ja anunciamos na introducdo deste trabalho, optamos por
entrevistar quatro professoras alfabetizadoras e uma diretora de escola que
participaram do curso Letra e Vida - para colher as informagcdes possiveis de
serem percebidas na aplicagdo deste instrumento de coleta de dados - sobre
como utilizam os procedimentos sugeridos neste programa de formacdo, em sua
rotina de trabalho.

A selecdo das entrevistadas seguiu o seguinte critério: 1) duas
entrevistas foram realizadas com as professoras (“A” e “Z2”) das classes em que
os alunos obtiveram os melhores desempenhos no SARESP/2005; 2) as outras
duas professoras entrevistadas foram escolhidas porque se dispunham a
trabalhar com base no referencial divulgado pelo curso Letra e Vida, mas ainda
nao tinham essa pratica consolidada, de acordo com a avaliagdo delas préprias e
dos resultados alcancados na avaliacdo externa; 3) a diretora de escola foi
selecionada para a entrevista por ser gestora de uma escola de 12 a 42 série, com
formacao em Letras, e que demonstrou ter uma atuacao diferenciada, sendo que
nos dois anos que esta a frente dessa escola os indices de aproveitamento dos
alunos terem melhorado significativamente, como veremos no corpo deste
trabalho, além do fato de ter sido uma das gestoras da Diretoria de Ensino a
participar do Programa de formacéo de alfabetizadores e de ter acompanhado os
momentos de formagdo organizados por esta pesquisadora e pela equipe do
Letra e Vida da Diretoria de Ensino.

Ao realizarmos as entrevistas procuravamos identificar quais aspectos
da pratica docente, que foram debatidos no curso Letra e Vida, estavam sendo
modificados. Que mudancas ficavam perceptiveis e se estavam consolidadas nas
rotinas das professoras alfabetizadoras? Se apenas aspectos superficiais
estavam sendo alterados ou se o nlcleo da pratica didatica apresentava
inovagcdes. Sabiamos que a novidade por si mesma, sem o aporte de referenciais
tedricos consistentes, ndo produziria resultados significativos e duradouros. Delia

Lerner (2002) nos alerta a esse respeito, quando afirma:
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E importante, entéo, distinguir as propostas de mudangas que sdo produto de
busca rigorosa de solugbes para graves problemas educativos que
enfrentamos daquelas que pertencem ao dominio da moda. As primeiras tém,
em geral, muita dificuldade de expandir no sistema educativo, porque afetam
0 nucleo da prdtica didatica vigente; as segundas — embora sejam
passageiras — se irradiam facilmente, porque se referem a aspectos

superficiais e muito parciais da acdo docente (LERNER, 2002, p. 30 — 31).

As entrevistas que realizamos com as professoras alfabetizadoras
estdo transcritas nos anexos integrantes deste trabalho de pesquisa e a partir
dos estudos que elaboramos sobre os depoimentos coletados, foi possivel

organizar as seguintes categorias de analise:

A pratica antes do Letra e Vida:

Com relacao as praticas docentes anteriores a participacdo no curso
Letra e Vida os educadores entrevistados, de forma geral, apontam para um
ensino fragmentado, demonstrando a existéncia de uma distancia importante
entre a pratica escolar e a pratica social da leitura e da escrita. Aparece nos seus
depoimentos o uso da coordenagcdo motora como fundamental para a
aprendizagem da escrita e a silabagdo e a memorizacdo como etapas fundantes
do processo de alfabetizacao. A concepcao de ensino que se evidencia nas falas
das professoras quando dizem como procediam antes de participar do Letra e
Vida, é aquela em que o conhecimento é externo ao sujeito, que o aluno é mero
receptador das informacdes e que o objeto de conhecimento pode ser aprendido
fora de se contexto social, desde que haja a estimulacao dos sentidos.

A professora Z relata: “[...] eu fazia uma silabagéo [...] era o BA-BE-
BI-BO-BU. Ai eu ia trabalhando as vogais e as silabas dos nomes. Eu fazia a
familia (silabica,) eu fiz isso o ano todo” (anexo lIl). A professora A diz:
“Antigamente eu usava o método tradicional. Muita copia. [...] A gente acreditava
que as criangas aprendiam pela visualizagdo, memorizacdo das silabas, da
seqiéncia do mais facil para o mais dificil. Era para decorar” (anexo 1). Ja a
professora L declara: “Eu usava muito a minha intuicdo. Muita coordenacdo

motora [...] nunca me preocupei em saber a hipotese que o aluno estava” (anexo
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[I). A Diretora conta: [...] eu cheguei la tinha muita silabagdo. As professoras sdo
mais antigas [...] e elas ndo introduziam o texto. Comegavam a alfabetizar pelo
alfabeto e B com A para BA, D com A, DA (anexo V).

E exatamente a esta concepcdo chamada empirista que o programa
de formacédo de alfabetizadores se opbée. No documento de apresentacdo do

programa, seus idealizadores explicitam:

Nas duas dltimas décadas, a pesquisa a respeito dos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita vem comprovando que a estratégia
necessaria para um individuo se alfabetizar ndo é a memorizagdo, mas a
reflexdo sobre a escrita. Essa constatacdo pés em xeque uma antiga crenga,
na qual a escola apoiava suas praticas de ensino, e desencadeou uma
revolugdo conceitual, uma mudanga de paradigma. Estamos agora passando
por esse momento, com as vantagens e 0S prejuizos que caracterizam um
periodo de transicao, de transformacgao de idéias e de praticas cristalizadas ao
longo de muitos anos. [...] Para aprender conceitos e principios complexos —
como € o caso do sistema alfabético de escrita — ou seja, para se alfabetizar,
ndo basta memorizar definicbes e seqliéncias de passos a serem
desenvolvidos. E preciso exercitar essas atividades com freqiéncia, para
chegar a realiza-las com habilidade e desenvoltura. Procedimentos -

quaisquer procedimentos — sdo aprendidos com o uso (PROFA, 2001, p. 16).

Mortatti (2000) ao relatar a histéria dos métodos de alfabetizagdo no
Brasil, cita um excerto da Cartilha Maternal de Jodo de Deus, publicada pela
primeira vez, em 1876, onde o autor ja contesta a repeticdo néscia que existia na

escola de entao, alegando:

Assim ficamos livres do silabario, em cuja interminavel série de combinagdes
mecanicas ndo ha a penetrar uma unica idéia. Esses longos exercicios de
pura intuicdo visual constituem uma violéncia, uma amputacdo moral,
contraria a natureza [...] oferecemos neste sistema profundamente pratico o
meio de evitar a seus filhos o flagelo da cartilha tradicional (DEUS, J. 1876,
p.5, apud MORTATTI, 2000, p. 63).

Lembramos aqui que, apesar da denuncia feita pelo autor da Cartilha
Maternal sobre o uso do silabario e das combina¢cées mecéanicas, 0 seu método
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qgue tinha como base concepcao positivista, privilegiava a palavracao e entendia
que era pela analise da decomposicao da palavra em letras e do conhecimento do
valor delas, € que deveria ocorrer a alfabetizacao.

A diretora e as professoras entrevistadas em nossa pesquisa
demonstram que a silabacdo, o trabalho estruturado a partir dos encontros
vocalicos e das familias silabicas simples, visando uma complexidade crescente
com a incorporagao de dificuldades gradativas, estava ainda muito presente nas
suas praticas de alfabetizacao.

Ao descrever o que ocorre quando os professores alfabetizadores
utilizam os chamados métodos tradicionais de ensino da lingua escrita, Kaufman
et al (1998) alertam:

Os métodos tradicionais de alfabetizacdo vém pretendendo sistematicamente
ensinar de maneira empirica — a partir da verbalizacdo e da demonstragdo
reiterada — a relacdo existente entre a escritura alfabética e os aspectos
sonoros da fala. Quer dizer: partem do pressuposto de que esta relagdo “pode
ensinar-se” demonstrando o vinculo entre letras e fonemas. Numerosos
fracassos assinalaram que esta relacdo ndo pode impor-se a partir de fora:
deve ser descoberta pela crianga e numerosos trabalhos de investigacdo
manifestaram que esta relacdo se descobre — se constroi — em virtude de
determinados problemas que a propria escrita pleiteia e que devem ser
resolvidos pelo ator da aprendizagem (KAUFMAN, 1998, p. 18).

As contribuicoes do Letra e Vida

Ao relatarem as contribuicdes da participacdo no Programa Letra e
Vida, para suas praticas de alfabetizacéo, as educadoras entrevistadas destacam
o fato de terem aprendido a fazer o diagnostico da fase de aquisicdo da base
alfabética em que o aluno se encontra, através da avaliacdo orientada pelo curso,
para ser realizada como da seguinte forma: O professor dita para o aluno
primeiramente uma lista de palavras do mesmo campo semantico, iniciando com
uma palavra polissilaba, depois uma trissilaba, a seguir uma dissilaba e, conclui a

lista com uma palavra monossilaba. Findo ditado da lista de palavras, o professor
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propde para o aluno a escrita de uma frase que contenha uma das palavras da
lista anteriormente escrita.
Sobre a importancia da realizacao deste diagnéstico a professora Z
esclarece:
[...] Antes tinha menos alunos e ficaram mais alunos pré-silabicos
certo? Mas foi a partir do Letra e vida que eu sabia a fase em que a
crianga se encontrava. Antes ndo tinha nocao disso. [...] Isso, entao, a
partir do Letra e Vida eu comecei a fazer pelo diagndstico e depois ia
trabalhando conforme o andamento da classe (anexo ).

A Professora L argumenta:
O que mudou foi a visdo porque a gente pensa agora no que a crianga
ja conhece, primeira coisa que eu fiz foi realizar o diagndstico. [...] é o
que estudei dentro do Letra e Vida. Comecei a estudar... E ai vocé vai
fazer o diagnodstico e vocé vé que aquela teoria é realmente
verdadeira, entdo, nao tem como vocé ir contra. A gente fala n&o... isso
€ besteira, porque exatamente o que a teoria fala a crianca passa
mesmo. [...] Antes eu ndo tinha preocupacdo de pensar no que a

crianga ja sabia e o que era mais facil para crianga (anexo lll)

A avaliagdo inicial e periddica dos alunos, realizada conforme a
orientacdo do Programa Letra e Vida, tem a finalidade de identificar as
concepgoes e avancos dos alunos sobre o conhecimento da linguagem escrita na
fase inicial do processo de aquisicdo da base alfabética. Para isso, como ja
observamos no capitulo Il deste trabalho, quando descrevemos a organizacao e o
referencial tedérico do Programa, os cursistas foram orientados sobre os
procedimentos a serem adotados para utilizarem essa proposta de avaliacdo
diagnéstica, chamada de sondagem pela equipe de coordenacao pedagdgica do
Letra e Vida, bem como, sobre como proceder a analise dos registros gréaficos
produzidos pelos alfabetizandos.

O que é possivel deduzir das respostas dadas pelas educadoras nas
entrevistas realizadas para esta pesquisa € que elas entendem que esse
aprendizado foi muito significativo para suas praticas de alfabetizacao.
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A Diretora de Escola e a professora A salientam nas suas respostas
que se apropriaram do conhecimento sobre a importancia do trabalho com textos
desde o inicio da alfabetizacédo, que é uma das recomendacdes mais enfatizadas
pelo Programa Letra e Vida, como sendo fundamental para o processo de
letramento e alfabetizacdo dos alunos. A Diretora declara: [...] eu aprendi que
vocé ndo precisa saber ler convencionalmente para pegar um livro [...] entao eu
fui interferindo aos poucos... para que elas (professoras de sua escola)
comegassem a usar mais textos, mais variedade de textos (anexo V). A
professora A, por sua vez, esclarece: comego com textos desde o comeco do
ano. [...] Entdo eu comeco logo a trabalhar textos com eles (anexo ).

Estas afirmacdes feitas pelas educadoras entrevistadas néao
garantem, por si sO, a incorporacao na pratica da sala de aula, dos ensinamentos
veiculados pelo Letra e Vida. A afirmagdo do trabalho com textos desde o inicio
do processo de alfabetizacdo das criancas, ndo é garantia de que o conceito do
que € um texto e de como ele deve circular na sala de aula foi realmente
incorporado ao rol de conhecimentos didaticos desses educadores. Isto ficou
evidenciado quando fomos analisar os registros das atividades realizadas pelas
professoras alfabetizadoras que participaram do Programa, e pudemos constatar,
como tentaremos explicitar ainda no corpo deste trabalho, que alguns conceitos
foram apreendidos de maneira equivocada, como a teoria construtivista prevé que

possa acontecer.

Com relacao a circulacao de textos na sala de aula Solé (1998) indica:

O ensino inicial da leitura deve garantir a interagdo significativa e funcional da
crianca com a lingua escrita, como meio de construir 0os conhecimentos
necessarios para poder abordar as diferentes etapas da sua aprendizagem.
Isto implica que o texto escrito esteja presente de forma relevante na sala de
aula — nos livros, nos cartazes que anunciam determinadas atividades
(passeios, acontecimentos), nas etiquetas que tenham sentido [...] e ndo de
forma indiscriminada. Também implica que os adultos encarregados da
educagdo das criancas usem a lingua escrita quando seja possivel e
necessario diante delas (para escrever um bilhete para os pais, transmitir uma
mensagem para outra classe, etc.) (SOLE, 1998, p. 62).
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O trabalho com a Lingua Escrita:

Na analise das respostas dadas pelas professoras entrevistadas,
quando solicitadas a falar sobre como organizam o ensino da lingua escrita nas
suas classes de alfabetizagdo, fica evidenciado que essas docentes ndo se
apropriaram dos pressupostos tedricos-didaticos veiculados pelo Programa Letra
e Vida de forma linear e homogénea.

A professora Z, por exemplo, diz que antes sé iniciava o trabalho
com texto quando tinha seguranca de que os alunos sabiam escrever certo, mas

agora trabalha com textos curtos e simples|...] Porque as criancas ainda ndo

conseguem ler e escrever textos dificeis (anexo Il). Fica evidenciada aqui que

apesar de ter aprendido a importancia do trabalho com textos no inicio da
alfabetizacao, essa professora ainda entende que o aluno, na fase inicial da
alfabetizacao, deve interagir apenas com textos simplificados, porque ainda nao
tem pré-requisitos para trabalhar com textos mais complexos. A concepgao
empirista que defende a idéia da necessidade de pré-requisitos para que ocorra a
aprendizagem, esta ainda direcionando a proposta de trabalho desta professora.
Com a Professora “A” ocorre também uma apropriacao parcial dos
pressupostos didaticos que estruturam o Programa Letra e Vida. Quando a
pesquisadora indaga sobre a finalidade da atividade de circular as vogais em um
determinado texto solicitada pela professora “A”, aos seus alunos, ela declara que
€ uma atividade de leitura, porque nesse momento que ele passa para cd, ele

copia ndo é uma producdo que ele reflete sobre a escrita, é tudo leitura mesmo.

[...] (anexo 1). Essa professora ja conseguia perceber que uma atividade de escrita
necessita ir além da copia, porque demanda producédo, mas, ao mesmo tempo,
admite como sendo de “leitura” uma atividade de simples discriminagdo visual,
como é a de localizar determinadas letras, em frases ou palavras.

A distancia entre o discurso ja incorporado e a pratica cotidiana fica
também evidente quando a professora A, que havia explicitado como uma das
contribuicées do Letra e Vida para a sua prética, o fato de agora entender a
importancia do trabalho com texto desde o inicio do processo de alfabetizacéo,

declara, depois, 0 seguinte:
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N6s ainda ndo trabalhamos quase com producdo de texto ndo. Eu preparei
uma atividade de producgéo de texto, com fichas de animais do meio ambiente
e dos animais em extingdo, mas ainda n&o trabalhei com eles, e nem foi
colocado na avaliagdo porque pouca gente trabalhava com isso. Eu ndo sei se
deveria ser trabalhado, mas eu fico muito preocupada com os pré-silabicos e
silabicos, porque eu penso que eles sdo mais importantes para mim. Agora
ainda, até eu coloquei como meta, que em agosto eu ja estaria trabalhando
mais com reescrita, trabalhando com fabula (anexo ).

Na direcdo oposta ao que afirma a professora “A”, Kaufman et al
(1998) declaram:

Os fatos tém-nos demonstrado que, contrariamente ao que créem os adultos,
0S pequenos sdo capazes de inferir, diferenciar e explorar com desenvoltura
todas estas questbes postas nos textos e de chegarem a conclusées
verdadeiras. (KAUFMAN, 1998, p. 141).

A professora L declara que nao acreditava que seus alunos
pudessem trabalhar com pontuacdo e que ficou admirada com o resultado da
producéo dos alunos quando ousou fazer a proposta, incentivada pela professora
estagiaria que a assistia.

Dessa forma, fica evidenciado que a constru¢cao do conhecimento dos
educadores ocorre de forma processual da mesma maneira que acontece com os
alunos. Nesse sentido, a Diretora de Escola, na sua entrevista, esclarece que
alguns conceitos sobre o trabalho com os textos de diferentes géneros, que
haviam sido aprendidos de forma incorreta, foram revisitados e reconstruidos na
reunido realizada pela equipe formadora do Programa Letra e Vida da Diretoria de
Ensino-Regido de Assis, com as professoras alfabetizadoras, em junho de 2007.

Sobre 0 ensino da escrita na escola Lerner (2002) afirma que ensinar
a ler e escrever é um desafio que transcende amplamente a alfabetizacdo em

sentido estrito. Esta autora diz também:

O necessario é fazer da escola um dmbito onde leitura e escrita sejam
praticas vivas e vitais, onde ler e escrever sejam instrumentos
poderosos que permitam repensar 0 mundo e reorganizar 0 proprio
pensamento, onde interpretar e produzir textos sejam direitos que é
legitimo exercer e responsabilidade que €& necessario assumir
(LERNER, 2002. p.18).

O desafio desta pesquisadora frente a evidéncia de ter ocorrido uma
compreensao equivocada por parte das professoras cursistas do Letra e Vida

sobre como fazer circular de forma significativa e com relevancia social os textos
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de diferentes géneros na sala de aula, apontavam para a necessidade de
tematizar as praticas no sentido de renovar a reflexdo e garantir os avancos

preconizados por Kaufman et al (1998):

[...] tentamos respeitar a escrita como objeto cultural. Isto implica, por um lado,
dar acesso a todo tipo de portadores de texto socialmente valiosos, evitando
0s textos escolarizados (livros-textos) nos quais predomina a linguagem
artificial. Por outro lado, significa recriar em sala de aula situagdes reais de
leitura e de escrita, onde as criangas interagem reflexivamente com este
objeto de conhecimento, com seus pares e com o0s docentes. Estas situagbes
estdo relacionadas com as diferentes fungbes da escrita: comunicagdo a
distancia, registros de feitos, ajuda a memdria, etc. A partir delas, as criangas
procuram descobrir a importancia da lingua escrita e seus mdultiplos usos,
deixando, dessa forma, seu limitado conteudo escolar (KAUFMAN, 1998, p.
15).

Weizs (1999) esclarece como é importante a vinculacao entre a lingua
escrita que se ensina na escola com a que € de uso social, com sua

complexidade e relevancia:

Se o professor parte do principio de que a lingua escrita é complexa, dentro
de uma concepgdo construtivista de aprendizagem ela deve ser - mesmo
assim e por isso mesmo - oferecida por inteiro para os alunos. E de forma
funcional, isto é, tal como é usada realmente. [...] Pensando assim cabera ao
professor criar situacbes que permitam aos alunos vivenciar 0s usos sociais
que se faz da escrita, as caracteristicas dos diferentes géneros textuais, a
linguagem adequada a diferentes contextos comunicativos, além do sistema
pelo qual a lingua é grafada, o sistema alfabético (WEISZ, 1999, p. 60).

Outra conclusdo que pudemos chegar a partir da andlise das
respostas dadas pelas professoras entrevistadas é que apesar do Programa Letra
e Vida trabalhar com o pressuposto de que os conteudos trabalhados na escola
devam conservar, ali, os aspectos que determinam sua relevancia social na
esfera de atividade onde circulam, ainda ndo foi possivel superar completamente

a constatagédo de Pizani et al (1998), quando registram:

Dentro da escola, a linguagem escrita é despida da sua fungdo social. Quando
propbe as criancas que copiem do quadro oracdes vazias de significado ou
que copiem textos do seu proprio livro com a unica finalidade de praticar a
escrita, quando se ditam textos com o objetivo de detectar os seus erros e
determinar como castigo que repitam cinco ou dez vezes cada palavra “mal
escrita”, quando se pede que leiam em voz alta para serem avaliados e ndo
para transmitir uma informacdo para os demais, esta-se transmitindo uma
mensagem implicita: a leitura e a escrita sdo atividades inuteis (PIZANI, 1998,
p. 23-24).
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O trabalho com leitura:

Quando as professoras “B” e “Z” falam do trabalho centrado na
sonorizacao de letras e das familias silabicas como conteudo fundamental para o
ensino da leitura, trazem a memoria a concepgado associacionista que entende
que o ensino da leitura deve ter como base a decodificagdo de grafemas em
fonemas. Sobre isso, Arena (2006) esclarece:

A cultura escolar tem se preocupado, no mundo ocidental, em ensinar a
escrever e a pronunciar, como se pronunciar fosse a ferramenta magica para
a criacdo de sentido. A énfase deveria ser em ensinar e aprender a ler, isto €,
aprender a atribuir sentido ao escrito, enquanto a pronuncia seria objeto de
outra agdo, a de locugdo. Estamos, no século XXI, tratando a leitura como no
mundo grego predominantemente oral, quando ja temos novas configuragbes
na tela do monitor, a exigir novas maneiras de ler e novos modos de pensar
(ARENA, 2006, p. 1).

Com relacdo ao ensino da leitura em diferentes perspectivas e
concepgdes, Kofman et al (1998) assim se manifestam:

Como uma crianga aprende a ler? Desde uma perspectiva associacionista, o
pressuposto bdsico é que basta conhecer as letras e os fonemas
correspondentes para chegar a leitura. Numerosos aportes do campo da
psicolingdistica conceberam o ato de ler como muito mais que um mero
decifrado, quer dizer, a sonorizacdo das letras. Estes trabalhos ressaltaram a
importadncia do que aporta para o leitor: sua competéncia lingliistica e cognitiva,
seu conhecimento do tema e as estratégias que utiliza para conseguir
compreender um texto, ou seja, para construir seu sentido (KAUFMAN, 1998, p.
21).

[-]

Conceber um ato de leitura desta forma determina um acionar pedagdgico
particular que, por certo, ndo vai consistir em “ensinar” as letras e os sons
correspondentes, mas sim em oferecer as criangas situagées que estimulem e
demandem a utilizagdo destas estratégias ao enfrentar um texto escrito.
(KAUFMAN, 1998, p. 22).

[...] as situagées de leitura tém objetivos reais: ler para achar uma informacao
especifica, ler para dramatizar, ler instrucées para saber fazer um modelo de
avido... Isto ndo impede que, em determinadas ocasibes, utilizemos textos
tirados de livros “de leitura”, sempre que seja valioso desde o ponto de vista
literario e respeite uma linguagem natural (sem artificios por limitacdo de
palavras ou frases ndo aprendidas) (KAUFMAN, 1998, p. 136).

A superagdo do modelo associacionista tdo difundido nas redes de
ensino que oferecem as séries iniciais de alfabetizacdo nao é tarefa facil porque

pressupde uma nova concepcao sobre o ato de ler. A idéia de que o aluno precisa
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“aprender a ler” para ser autorizado a “ler” esta ainda muito arraigada nas praticas
dos alfabetizadores. A professora A ao afirmar que: A gente Ié bastante. Todos

os dias eu leio para eles. Geralmente a gente faz aquela atividade de estar lendo

e _repetindo, fazendo perguntas (anexo ), anuncia que entende o valor de se

colocar como leitora frente aos alunos para que eles possam se apropriar desse
modelo de leitor, mas ao mesmo tempo, conclui que usa ainda a repeticao como
estratégia de ensino e de leitura compreensiva do texto. Para a professora L:/...]
mudou a questdo da leitura porque ndo tinha leitura didria. Entdo mudou a

questao de estar preocupado em estar lendo para a crian¢a (anexo IlI).

Weisz (2006), que coordena a parte pedagdgica do Programa Letra e
Vida, esclarece sobre a diferenca das concepcdes de aprendizagem da leitura
gue aparecem nos discursos das professoras entrevistadas e que se contrapdem

com relagéo ao referencial teérico:

A hipdtese subjacente a essa concepgcdo é a de que o aluno precisa
memorizar e fixar informagbes — as mais simples e parciais possiveis e que
devem ir se acumulando com o tempo. O modelo tipico de cartilha esta
baseado nisso.Para se acomodar a essa teoria, o processo de ensino é
caracterizado por um investimento na copia, na escrita sob ditado, na
memorizacdo pura e simples, na utilizacdo da memdria de curto prazo para
reconhecimento das familias silabicas quando o professor toma a leitura. Essa
forma de trabalhar esta relacionada a crenca de que primeiro 0s meninos tém
de aprender a ler e a escrever dentro do sistema alfabético,fazendo uma
leitura mecénica, para depois adquirir uma leitura compreensiva. Ou seja,
primeiro eles precisariam aprender a fazer barulho com a boca diante das
letras para depois poder aprender a ler de verdade e a produzir sentido diante
de textos escritos. [...] De uma perspectiva construtivista, o conhecimento ndo
€ concebido como uma copia real, incorporado diretamente pelo sujeito:
pressupbe uma atividade, por parte de quem aprende, que organiza e integra
0s novos conhecimentos aos ja existentes. Isso vale tanto para o aluno quanto
para o professor em processo de transformacédo (WEISZ, 2006, p. 58).

Para Pizani et al (1998)

[...] desde muito cedo — desde muito antes de “saber ler” no sentido
convencional do termo — a crianga é capaz de antecipar o significado de um
texto a partir dos seus conhecimentos prévios, a partir da imagem que
acompanha a escrita, a partir das caracteristicas do portador do texto
(PIZANI, 1998, p. 26).

Entender que a crianca, para que possa aprender a ler, precisa ser
colocada em situacdo de leitura, antes que mesmo que consiga ler de forma
convencional, como esta previsto no Programa Letra e Vida, pressupbde o
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entendimento do que Ken Goodman (1997) denomina de linguagem integral,
quando propde:

Em uma sala de aula de linguagem integral ha livros, revistas, jornais, guias,
sinais, embalagens, rotulos, cartazes e todo tipo de material impresso
apropriado por todos os lados. [...] As salas de aula do primario possuem
caixas de correspondéncia, centros de escrita completos, com papel e
acessorios, um canto de biblioteca, uma banca de revistas e etiquetas
adequadas a tudo. Ninguém é pequeno demais para participar da criagdo de
um ambiente onde haja a presencga da escrita e da leitura: ditar uma histéria,
etiquetar, montar as exposi¢des e quadros de informagbes, ou simplesmente
experimentar de que forma este ambiente é criado (GOODMAN, 1997, p. 39).

O préprio conceito de leitura precisa ser revisto para que o professor
planeje suas acdes a partir de uma perspectiva que considere o ato de ler como
complexo, revestido de intencdes e que demandam a utilizacdo de estratégias
diferenciadas para préticas sociais diversas. Brakling (2004) solicita que a leitura
seja entendida a partir do conceito de letramento, para que possa ser melhor
compreendida:

Além disso, a leitura deve ser compreendida como parte de um processo mais
amplo: o letramento. Este configura-se como um processo de apropriacdo dos
usos da leitura e da escrita nas diferentes praticas sociais. Nessa perspectiva,
um leitor competente é aquele que usa a linguagem escrita — e, portanto, a
leitura — efetivamente, em diferentes circunstancias de comunicacdo; é
aquele que se apropriou das estratégias e dos procedimentos de leitura
caracteristicos das diferentes praticas sociais das quais participa, de tal forma
que os utiliza no processo de (re)construcdo dos sentidos dos textos. Estes
procedimentos e estratégias de leitura tanto séo individuais e caracterizados
como processos cognitivos de alta complexidade, quanto sociais, sendo

decorrentes das especificidades das praticas sociais nas quais se realizam
(BRAKLING, 2004, p. 5).

A avaliacao da aprendizagem:

Fazer a adequacao do referencial tedrico construtivista para a pratica
avaliativa na alfabetizacdo nem sempre é tarefa simples de ser concretizada. As
entrevistas com as professoras apontam para esta dificuldade quando abordam
uma questao interessante: a importancia que a avaliacdo diagnéstica tem para
elas agora, a partir do Programa Letra e Vida, ao mesmo tempo que declaram a
desqualificacdo dos instrumentos de avaliacdo que utilizam. Barbosa (2000) alerta
com relacao a dificuldade de avancar para além do discurso teérico no processo

de ensino:
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Muitas vezes, é até relativamente facil estabelecer ou aceitar certos principios
teéricos. O dificil é retirar disso todas as conseqliéncias possiveis e
implementar uma pratica consistente e coerente com 0s pressupostos
assumidos. Essa parece ser a principal dificuldade atual que vém enfrentando
as escolasf...] (BARBOSA, 2000, p. 6).

Fica evidenciado pelo relato das professoras o fato de que utilizam
uma avaliagdo diagnéstica, chamada de sondagem pela equipe pedagdgica do
Programa Letra e Vida, que ajuda a indicar caminhos para a pratica de
alfabetizacao. Como exemplo podemos trazer a fala da Professora Z:

hoje, eu ja sinto mais seguranga em diagnosticar o aluno, e fazer um trabalho
mais adequado para a fase que ele esta, e as vezes eu até sinto dificuldade
em algumas coisas, mas eu acho que ja estou superando essa dificuldade; o
registro da Diretora da Escola: com o professor que faz o Letra e Vida a gente
percebe um avango, ha um outro olhar na avaliacdo, os outros ndo, com a
sondagem, eles fazem diagndsticos no comego, no meio do ano eles estao
vendo como € que esta, quando tem muito problema assim [...] (anexo ).

A declaracao da professora L também demonstra uma nova maneira

de entender a pratica avaliativa no processo de alfabetizagdo quando argumenta:

A avaliagdo antiga era dar o certo e o errado e era no caderno era grifar com
vermelho. Era copiar trés, quatro vezes, aquilo que errou ... ali, da forma que
eu estava passando... o correto. Agora ndo, porque sei que a crianga pensa,
ela tem a hipotese dela entdo as vezes esta errado, mas ta da maneira certa
para ela (anexo Ill).

Ao explicitarem a descoberta que fizeram sobre a importancia do
diagnéstico para a verificacdo do que ja sabem os alunos, ou seja, para
procederem a avaliacdo do avanco das criangas com relacao a compreensao do
sistema alfabético € explicada por Telma Weisz (2006), quando argumenta:

Essa necessidade de avaliar no inicio do processo é caracteristica de relacao
entra ensino e aprendizagem vistos numa dtica construtivista. Nela, a
informagé&o que o aluno recebeu anteriormente como ensino ndo define o
conhecimento prévio, porque esse constitui toda a bagagem de saberes que o
aluno tem, oriundos de diferentes fontes e que sdo pertinentes para a nova
aprendizagem proposta (WEISZ, 2006, p. 93).

Apesar das professoras declararem o quanto valorizam a situacao de
avaliacao da aprendizagem dos alunos, que Ihes é oferecida pela atividade que o
Programa Letra e Vida chama de sondagem, demonstram, ao mesmo tempo, uma
insatisfagdo muito grande com relagdo aos instrumentos de avaliacdo bimestrais

que utilizam tradicionalmente. Percebem e explicitam que existe um hiato entre as



96

suas necessidades de avaliar os conhecimentos ja construidos pelos alunos e os
resultados obtidos nas chamadas provas bimestrais.

Todas as entrevistadas demonstram entender que a verdadeira
avaliacao que realizam, e que produz resultados significativos, é a que acontece
diariamente, no cotidiano da sala de aula. As declaracdes das professoras A e B

exemplificam esta afirmativa:

a avaliagdo propriamente dita, ela ndo tem muito sentido. Eu nem dei esse
més ainda. [...] Porque na hora que eu estou fazendo uma avaliagdo para os
33 eu ndo consigo avaliar exatamente, eu dou cada questdo eu fagco uma
orientacdo superficial porque eu ndo posso induzir porque eles estao
sozinhos, e aquilo que nao soube fica sem saber, fica ali. [...]: Eu acho que as
vezes a gente perde tempo em cima dela (prova bimestral) e nunca
acrescenta muito, mas eu tenho feito e no bimestre passado a gente fez. Mas
eu penso assim. Esse diario que eu caminho com eles tem muito mais sentido
(anexo 1). Porque eu acho que s6 uma prova, as vezes a crianga ndo esta
bem, as vezes também eu acho que a prova ndo diz tudo que a crianca sabe
(anexo V).

Weisz (2006) esclarece que a dificuldade existente para avaliar os
conhecimentos que o aluno ja construiu € que avaliar de forma consequente
pressupde conhecimentos ndao sé sobre as técnicas de avaliacdo, mas também
sobre o processo de aprendizagem, o objeto de conhecimento que foi trabalhado
e principalmente sobre a finalidade do ato avaliativo:

Avaliar o conhecimento de um aluno ndo é nada fécil. E preciso saber muito
sobre o processo de aprendizagem para poder fazé-lo. Além disso, é preciso ter
uma atitude investigativa com o aluno: no minimo perguntar a ele o que fez
chegar a resultados diferentes do convencional ou do esperado. Quando
conseguimos fazer esse tipo de pergunta de modo que o aluno ndo a tome como
uma acusacdo de que ele errou, e demonstramos nossa real intencdo de
entender suas respostas para poder ajuda-lo a aprender sempre mais,
inevitavelmente aprendemos com ele (WEISZ, 2006, p. 112).

As professoras que cursaram o Programa Letra e Vida demonstram
que estdo sensiveis a uma nova pratica avaliativa, pratica esta, que considera o
aluno em seu processo de aprendizagem. A propria Diretora de Escola em seu
depoimento registra isso: o professor que faz o Letra e Vida a gente percebe um

avanco, ha um outro olhar na avaliagcdo, os outros ndo (anexo V). Mas, a rejeicao

evidente das professoras pelo instrumento de avaliagdo que utilizam

bimestralmente, e de forma oficializada, para avaliar os alunos, demonstrava que
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esses modelos avaliativos ndo eram elaborados de maneira a atender as
necessidades e expectativas dessas docentes.

Para melhor entender essa postura e conseguir demonstrar, nos
limites desta pesquisa, os motivos de tal rejeicdo, recolnemos modelos desses
instrumentos avaliativos (anexos VI e VII e VIII), que foram aplicados antes e
depois da participacdo das professoras no Programa Letra e Vida e pudemos
constatar que as alteragcdes aconteceram no formato da prova, mas nédo na
concepgao que norteava a proposta das questoes.

Antes de cursarem o Programa de Formacao de Alfabetizadores as
professoras no inicio da alfabetizagcdo organizavam os seus instrumentos de
avaliacao na perspectiva da lingua escrita didatizada, ou seja, com a finalidade
apenas de ensinar a fonetizacao das silabas. Ferreiro (1992) ja denunciava essa
transmutacao que a escola faz com relagdo ao ensino da lingua escrita:

No decorrer dos séculos, a escola (como instituicdo) operou uma transmutagao
da escrita. Transformou-a de objeto social em objeto exclusivamente escolar,
ocultando ao mesmo tempo suas fungdes extra-escolares [...] a escrita é
importante na escola porque é importante fora da escola, e ndo o inverso. [...]
Toda essa pratica transmite certas mensagens, freqlientemente contraditdrias. Ao
mesmo tempo que se apresenta a escrita como objeto imutavel [...] se propéem a

crianga oragbes para ler e para copiar que constituem uma afronta a inteligéncia
infantil. (Ferreiro, 1992, p. 20 - 21).

No anexo VI, vemos um modelo de prova comumente usado no inicio
da alfabetizacdo pelas professoras da Diretoria de Ensino de Assis, em 2003 e
2004, quando ainda ndo haviam cursado o Letra e Vida. Essa avaliagdo foi
aplicada no 1° bimestre letivo, ao aluno “Valter”, que freqliientava uma turma da 12
série do Ensino Fundamental. Na primeira questao a proposta é a de escrever o
nome dos objetos que estdo desenhados: BULE, BOLA, BOLO, MALA, GATO,
FACA, LUA E BALA. Fica evidenciada a preocupac¢ao com a fixacdo da letra “B”
que aparece como inicial em quatro das oito palavras propostas. Outra
caracteristica desta atividade é a preocupacao com as palavras dissilabas e com
a auséncia daquilo que as docentes chamam de “dificuldades”, ou seja, os
digrafos, os encontros consonantais ou a nasalizagao.

A segunda questdo deste instrumento de avaliagdo solicita a escrita
de frases com as palavras GATO, SAPATO e CAVALO, A essa solicitacao, o
aluno Valter responde: “O gato mia.”; “O dado caiu no sapato’; “A fada viu um
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cavalo”. O resultado da escrita do Walter foi considerado “6timo” pela professora,
provavelmente porque as palavras foram grafadas com a ortografia correta, ainda
que seja uma producao escrita sem nenhuma finalidade ou relevancia que nao
seja o atendimento a proposta da professora.

Weisz (2006, P. 74), denuncia esse desvirtuamento da linguagem
escrita para atendimento a fins didaticos, quando escreve: Em nome de facilitar a
aprendizagem, inventaram-se escritos que apresentam a leitura como uma
atividade esvaziada de qualquer sentido.

Uma outra questdo da prova que estamos analisando solicita aos
alunos: RECORTE AS SILABAS, FORME AS PALAVRAS E COLE NO LUGAR
CERTO: BIGODE, GALO, CABELO, CABIDE, FADA, FOGO, BULE, BEBIDA.
Nesta Atividade, o modelo com a grafia correta estava colocado ao lado de onde
o aluno deveria proceder a colagem das silabas formando as palavras. Fica
evidenciado assim, que este exercicio € de discriminagéo visual e ndo de escrita,
como provavelmente a professora pretendia que fosse.

Para finalizar a chamada prova de portugués a ultima questao propde
que o aluno complete as palavras com lacunas de letras, a partir do desenho ao
lado, dessa forma, ao lado da figura de uma bola aparece a palavra lacunada
para ser preenchida, como segue: _ O _ A.

Para a avaliacao do conteudo de ciéncias a professora solicita que os
alunos pintem, entre os varios desenhos existentes na folha (arvore, flor, lixo,
vassoura, livro, menino, passaro e torneira) aqueles que fossem seres vivos. A
seqguir, pede que os alunos desenhem um ser vivo e o aluno Valter desenha um
peixe.

Fica evidenciada na organizacado deste instrumento de avaliacédo, a
concepcao de aprendizagem que sustenta a pratica da professora, ou seja, a
visdo empirista de ensino estd explicitada de diferentes maneiras nas suas

propostas de atividades. Sobre isso, esclarece Telma Weisz (2006):

Quando a pratica do professor esta carregada da convicgdo de que o seu
papel é, fundamentalmente, o de corrigir o aluno fica evidente que, para ele,
aprender é substituir respostas erradas por respostas certas. Numa
concepgdo construtivista de aprendizagem, a fungcdo da intervengdo do
professor ndo é essa, mas a de atuar para que os alunos transformem seus
esquemas interpretativos em outros que déem conta de questbes mais
complexas que as anteriores. I1sso n&o significa que a correcdo perde funcio.
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Na verdade, podemos dizer que a corregdo é algo relacionado a qualquer
situacdo de aprendizagem, o que varia é como ela é compreendida pelo
professor (WEISZ, 2006, p. 84).

Da analise desse instrumento de avaliacdo (anexo VI) podemos
deduzir que a professora ao planejar as atividades que seriam respondidas pelos
alunos, nao teve como preocupacao a lingua escrita como objeto social, criada
para representar e comunicar significados, mas ao invés disso, usou a escrita de
forma fragmentada, em pedacos nao-significativos, colocando uma distancia
importante entre o objeto de conhecimento (lingua escrita) que existe fora da
escola e aquele que é valorizado pela escola, inclusive nos instrumentos de
pratica avaliativa.

O anexo VIl traz a proposta de avaliacao da professora, ap6s a sua
participacdo no Programa Letra e Vida. O que muda nesta avaliagdo em relacéao
ao instrumento anterior € que agora aparecem textos para darem suporte as
questdes formuladas. Dois tipos de texto sdo utilizados nesta prova que
analisamos, o primeiro € uma quadrinha acompanhada de uma gravura ilustrativa,
cujo formato esta sempre muito presente nos livros didaticos, que diz:

Quando corre com a pipa
E Filo, de acompanhante,
O Danilo se transforma
Num valente viajante!
Os outros textos utilizados pela professora nesta avaliacdo sao do

género cantiga infantil (“Se eu fosse um peixinho...” e “O meu boi morreu..)”.
Julgamos importante esclarecer aqui que o Programa Letra e Vida propde, com
bastante énfase, o trabalho de alfabetizacdo para as criancas que ainda nao
dominam a base alfabética da escrita, tendo como suporte textos que as criancas
saibam de memodria, para que possam estabelecer ajustes entre a fala e a escrita.
Dessa forma, percebemos que a professora, ao propor o trabalho com textos para
a avaliagdo dos seus alunos, tentou utilizar procedimentos valorizados no seu
curso de formacgdo, no entanto, esta apropriacdo também ocorreu de maneira
equivocada, porque esses textos nao aparecem na prova com a mesma finalidade

veiculada pelo Letra e Vida, mas ao contrario disso, aparece apenas com 0O
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objetivo de verificar se 0 aluno consegue “tirar” do texto algumas informacdes que
ali estao explicitadas.

Outro aspecto da prova aplicada pela professora, que deixa clara a
sua dificuldade ainda nesse momento, € o0 exercicio sugerido por ela para o texto
“O meu boi morreu...”. A docente solicita aos alunos que completem as lacunas
do texto com as silabas que estao faltando, e garante o0 modelo para que possam
copiar as partes lacunadas. Percebemos aqui, 0 mesmo exercicio de
discriminagao visual, que tem como base 0s pressupostos empiristas, que havia
ocorrido na prova que analisamos anteriormente, constantes do anexo VI, deste
trabalho de pesquisa. A diferenca desta proposta para aquela se refere apenas a
presenca de textos que circulam fora da escola e que tém significado e relevancia
social. Esclarecemos que, apesar dessa professora nao ter incorporado de forma
plena os postulados tedricos presentes no programa Letra e Vida, e ainda
trabalhar numa perspectiva que denota uma concepcado de cunho empirista,
podemos perceber que ela estd em processo de mudangca, como sugere
Vasconcellos (2006):

Nossa preocupacao fundamental em relacdo a avaliacdo é a mudanca de
postura, visando superar sua abominavel énfase seletiva. Até que ponto o
instrumento influi? Entendemos que os instrumentos ndo séo neutros, embora
tenham uma autonomia relativa. E claro que o como avaliar, a qualidade do
instrumento também & importante, pois a prdpria transformagéo da postura do
professor pode ficar comprometida se ele se prender a instrumentos/formas
de avaliar tradicionais (estando em processo de mudanca, precisara de um
bom instrumento que lhe ajude a perceber como esta indo em seu intento)
(VASCONCELLOS, 2006, p. 124).

A terceira prova (anexo VIII) que selecionamos para proceder a
analise foi escolhida em razao de ter sido elaborada depois da professora, que
havia sido cursista do Letra e Vida, ter participado dos encontros de formacao
com a pesquisadora e a equipe de formagédo do Programa na Diretoria de Ensino
de Assis. Nas orientagdes técnicas acima citadas e no acompanhamento do
trabalho da professora, realizado pela equipe do programa Letra e Vida e também
pela Diretora de Escola que participa ativamente desses momentos de formacéo,
foram focados temas que buscavam a reflexdo sobre a pratica da alfabetizagéo
que estava sendo desenvolvida nas salas de aula. Nesses momentos, a
tematizacdo das praticas e a revisdao das concepcoes tedricas que as
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sustentavam tinham a finalidade de diminuir as lacunas de formacao que o Curso
Letra e Vida, por si sé, ndo havia garantido. Para isso, optamos por priorizar a
reflexdo sobre o trabalho com os diferentes géneros do discurso, durante o
periodo de alfabetizagéao.

Fica evidenciada, na prova aplicada pela professora, em 04/10/2007,
a existéncia de um trabalho com textos de diferentes géneros e com a utilizacao
de alguns procedimentos didaticos orientados pelo Programa Letra e Vida. A
primeira questao dessa prova foi elaborada no formato das orientagdes sugeridas
pela atividade diagnéstica sugerida pelo Letra e Vida, ou seja, ditado de palavras
do mesmo campo semantico, iniciando com as polissilabas (Brigadeiro e
refrigerante) e concluindo com uma monossilaba (pao), seguidas de uma frase
(Comi muito brigadeiro na festa de aniversario do meu amigo) que inclui uma das
palavras da lista.

A segunda questao proposta pela professora é a escrita de um poema
de Vinicius de Moraes, que os alunos sabem de memoria, porque cantam juntos
na classe. Esse tipo de atividade € sugerida pelo Programa de formagédo de
alfabetizadores — Letra e Vida — porque: 1) permite que o aluno escreva com a
preocupacao centrada apenas na grafia das palavras (que letras e quantas letras
deve usar), sem ter o fator complicador de pensar na estrutura do texto, uma vez
que, ela ja esta determinada a priori; 2) permite ao professor a interpretacdo do
gue o aluno escreveu, ainda que nao o tenha feito de forma convencional. Nessa
proposta fica mais facil recuperar as intencées e estratégias utilizadas pelos
alunos quando tentam escrever como acreditam que deva ser escrito.

Na Coletanea de Texto do Programa Letra e Vida encontramos o texto
“Aspectos que determinam uma boa situacdo de aprendizagem” (M1U5T4) que
diz:

O que hoje sabemos é que, para isso ocorrer, 0s textos sdo os melhores
aliados — ndo s6 porque garantem a ndo descaracterizacdo do que é
conteudo da alfabetizagdo, mas porque determinados tipos de texto
favorecem a reflexdo sobre as caracteristicas da escrita alfabética. Quando as
criangas ainda ndo léem e ndo escrevem convencionalmente, a pratica tem
mostrado que alguns textos sdo bastante adequados para as situagdes de
leitura e escrita: listas, cangbes, poesias, receitas, parlendas, provérbios,
adivinhas, piadas, trava-lingua, regras de instru¢do. Geralmente séo textos
curtos, em que os alunos tém possibilidades de antecipar o escrito (receitas
conhecidas, regras de instrugées, listas...), ou que sabem de cor (poesias,
cangbes, provérbios, parlendas...). No caso dos textos poéticos, a
organizacdo em versos, a presenca de rimas e o0s ritmos que animam cada
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um deles colaboram para que as crian¢as, embora ndo saibam ler no sentido
convencional, possam ler esses textos. (M1U5T4, p. 3)

Ao propor que os alunos procedam a segmentacdo e organizem a
pontuacao de uma frase (que registra um dialogo entre Branca de Neve e os sete
andes) na terceira questdo da prova e a organizacdo de nomes, em ordem
alfabética, na quarta questdo, a professora demonstra ter compreendido que
existem conteudos que necessitam ser sistematizados, para que os alunos
construam competéncias leitoras e produtoras de texto de forma plena.
Percebemos assim, que esta docente ja superou uma idéia incorreta que tém sido
adotada por muitos professores que se intitulam construtivistas, que é a de
concluir que, se a criangca constréi o seu conhecimento, entdo o papel do
professor fica sendo o de observador e mero incentivador desse processo e nao
seu principal articulador e facilitador. Esta visdo espontaneista do processo de
aprendizagem precisa ser superada, tanto quanto a visao diretiva e conteudistica.

Sobre a importancia da intervengéo docente Zabala (2007) esclarece:

[...] como vimos, a aprendizagem é uma construgdo pessoal que cada menino
e cada menina realizam gracas a ajuda que recebem de outras pessoas. Esta
construgdo, através da qual podem atribuir significado a um determinado
objeto de ensino, implica a contribuicdo por parte da pessoa que aprende, de
seu interesse e disponibilidade, de seus conhecimentos prévios e de sua
experiéncia. Em tudo isto desempenha um papel essencial a pessoa
especializada, que deve saber, que contribui para que o aluno se sinta capaz
e com vontade de resolvé-lo, que propbe o novo contetido como um desafio
interessante, cuja resolucdo tera alguma utilidade, que intervém de forma
adequada nos progressos e nas dificuldades que o aluno manifesta,
apoiando-o e prevendo, ao mesmo tempo a atuacdo autébnoma do aluno.
(ZABALA, 2007, p. 63)

Na questao de numero cinco a proposta da professora € de que os
alunos produzam um texto informativo a partir da leitura de uma ficha técnica de
um animal (Macaco Prego de Peito Amarelo). Para responder de forma
satisfatoria a essa tarefa os alunos necessitam ter conhecimentos prévios sobre
esses dois textos, inclusive sobre as principais caracteristicas e contextos de
producdo que determinam o género de cada um deles. Trabalhar com uma
atividade de leitura e escrita com esse grau de complexidade na série inicial do
ensino fundamental, como é o caso, pressupde que a professora tenha assimilado

os conhecimentos veiculados também pelo Programa Letra e Vida, quando
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esclarece que a crianca aprende a ler e a escrever, inclusive textos complexos, de
forma competente quando é oportunizado a ela um espago de interacdo e
utilizacdo desse material escrito desde o inicio da fase de aquisicdo da base
alfabética da escrita.

Ao trazer para o instrumento de avaliagcdo da aprendizagem dos seus
alunos o género histéria em quadrinhos (questao 6) e propor perguntas cujas
respostas nao estdo explicitadas no texto (questbes “C” e “D”), a professora
demonstra também um avanco significativo sobre a légica das avaliacoes
anteriores, que s6 admitiam itens de interpretacao de texto a partir de situacoes
que estivessem explicitas e ndo demandassem nenhum grau de subjetividade.
Devemos lembrar aqui, o que a Coordenadora Pedagégica do Programa de
Formacéao de Alfabetizadores diz:

No momento em que compreendemos que ndo é preciso simplificar tudo o
que se oferece aos alunos, que eles podem enfrentar objetos de
conhecimento complexos - desde que o professor respeite e apodie a forma
como vao penetrando esta complexidade-, também passamos a poder abrir a
escola para o mundo e fazer dela um ponto de partida da aventura do
conhecimento. Nunca o ponto de chegada (WEISZ, 2006, p. 75).

Ao optarmos por fazer a analise de apenas esses trés instrumentos de
avaliagdo — o primeiro elaborado quando a professora ainda ndo havia cursado o
Programa Letra e Vida, o segundo elaborado logo apds a participacdao da
professora neste Programa de Formacao, e o terceiro elaborado depois dos
encontros de acompanhamento e formacao realizados pela equipe responsavel
(pesquisadora e as assistentes técnicas de Alfabetizagdo e Lingua Portuguesa da
Diretoria de Assis) — porque acreditamos que eles seriam suficientes para
demonstrar os avancos nas hipoteses dos professores sobre como deve ser
organizado uma proposta de atividade com a linguagem escrita no inicio da
alfabetizacdo de criangcas. Esclarecemos, no entanto, que existem ainda
diferencas significativas nas praticas avaliativas das professoras objetos desta
pesquisa, que nao sao serao explicitadas no limite deste trabalho, por ndo atender
ao objetivo que nos propusemos ao realizarmos esta pesquisa.

Quando em suas entrevistas as professoras denunciam que nao
acreditam nessas avaliacbes oficiais — provas bimestrais — como ferramenta para

melhoria da pratica de alfabetizacdo, talvez porque ainda ndao tenham conseguido
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perceber que existem caracteristicas que sado préprias da acdo de ensinar e
outras que sao especificas da acao de avaliar a aprendizagem, ainda que sejam
complementares e possam ocorrer no mesmo tempo e espago. Sobre isso, Telma
Weizs esclarece:
Como observador privilegiado das agcbes do aprendiz, o professor tem
condigbes de avaliar o tempo todo, e é essa avaliagdo que lhe da indicadores
para sustentar sua intervengdo. Mas isso € diferente de planejar e
implementar uma atividade para avaliar a aprendizagem. Ao montar uma
situacdo de avaliagdo, o professor precisa ter clareza sobre as diferencas que

existem entre situagbes de aprendizagem e situagdes de avaliacdo (WEISZ,
2006, p. 94).

Se a avaliagcdo conseqglente permite uma intervencao produtiva, o
desconhecimento da importancia da utilizacao das praticas avaliativas pode levar
a subutilizacdo desses procedimentos, bem como ao uso equivocado dos
resultados no sentido de simplesmente classificar os alunos em fracos / fortes ou
em pré-silabicos / alfabéticos. Para superacao desta perspectiva é preciso que
docentes e alunos se apropriem dos momentos de avaliacdo como espacos
significativos de articulagéo de saberes e conhecimentos. Zabala (2007) indica:

E necessdrio que os alunos conhegam e se apropriem dos critérios e dos
instrumentos que o0s professores utilizam para avalia-los. Que possam
conhecer desde o principio o que se quer deles, que sentido tem este objetivo,
de que meios de ajuda dispordo, que pautas e instrumentos sdo utilizados
para conhecer suas aprendizagens e que critérios avaliativos serdo aplicados.
Neste sentido, ganha uma importéncia crucial a integragdo de atividades que
promovam a auto-avaliacdo dos alunos (ZABALA, 2007, p. 104).

Os agrupamentos produtivos:

Entre os tedricos que pesquisam as contribuicoes dos postulados
construtivistas para o processo de construcao da base alfabética da escrita existe
uma unanimidade sobre a importancia das interacdes grupais. Para Kaufman et al
(1998):

Promover as diferentes interacées, propiciando a discussdo e a troca de
informagbes entre as criancas, possibilita que elas coordenem suas acoes
entre si e resolvam melhor suas tarefas. Temos noticia em diversas pesquisas
de valor da interagdo entre a crianca e o processo de aprendizagem (entre
elas destacamos Perret-Clermont, Anne e outros, 1948, e Teberosky, Ana,
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1982). Isto reverte, dentro da sala de aula, o tradicional “ndo copiem de seus
colegas” em um ‘pensem juntos”, “combinem”, ‘discutam entre vocés”
(KAUFMAN, 1998, p. 15).

[..]

A resposta a esta problematica é dada pela valorizacdo da interagdo grupal:
reconhecer a importancia dos intercdmbios entre pares no processo de
aprendizagem e o papel fundamental que desempenham estas opinides,
criticas e corregbes na construgdo do conhecimento supbe aceitar que o
professor ja ndo representa a unica fonte de informagdo (KAUFMAN, 1998, p.
81.)

Pizani et al (1998) também afirmam:

A importdncia da cooperagdo para o progresso cognoscitivo tem sido
demonstrada tanto no que se refere ao conhecimento em geral como a
reconstrucdo do sistema de escrita em particular. [...] a cooperacdo entre as
criangas, assim como entre estas e o professor, permitiria gerar avangos
significativos também em relagdo a compreensdo da leitura e a expressao
escrita. Por isso, promovemos em todos 0s momentos a construcdo
cooperativa do conhecimento, oferecendo oportunidades para realizar as
atividades em grupo, para o intercdmbio de informagdes e para o confronto
das diferentes hipdteses (PiZANI, 1998, p. 23).

O material de apoio do Programa Letra e Vida traz o texto “Aspectos
que determinam uma boa situacdo de aprendizagem” (M1U5T4) que explicita a

orientacdo do curso para a questdo da importancia dos agrupamentos produtivos:

As interagbes, 0s agrupamentos, devem ser pensados tanto do ponto de vista
do que se pode aprender durante a atividade como do ponto de vista das
questbes que cada aluno pode levar para pensar. Um outro fator importante a
considerar, além do conhecimento que os alunos possuem, sdo suas
caracteristicas pessoais: seus tracos de personalidade, por um lado, e a
disposi¢do de realizar atividades em parceria com um determinado colega, por
outro.As vezes, a tomar pelo nivel de conhecimento, a dupla poderia ser
perfeita, mas o estilo pessoal de cada um dos alunos indica que é melhor ndo
junta-los, pois o trabalho tenderia a ser improdutivo. [...] As atividades
planejadas de forma que o desafio esteja ajustado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, os agrupamentos planejados criteriosamente, as
intervengbes realizadas durante a realizagdo da tarefa proposta configuram
uma boa situagdo didatica, na qual o ensino organiza e implementa uma
situagéo de aprendizagem de fato (M1U5T4, p. 4).

A pesquisa que realizamos mostra que a questao dos agrupamentos
como possibilidade real de um ensino mais produtivo nao ficou garantida para os
docentes que cursaram o Programa Letra e Vida. De forma geral, ainda ha muita
resisténcia para esse tipo de organizacado do espaco da sala de aula. Sobre isso,

as professoras entrevistadas se manifestaram da seguinte forma:
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Professora “Z”: mas a minha classe é muito grande, ndo da para fazer

agrupamento. As vezes eu faco uma outra atividade com duplas, mas néo fica
muito bom porque eles fazem muito barulho. Entdo eu evito (anexo Il);

Professora “L”: A dificuldade que eu estou encontrando ndo é agrupar pelo

conhecimento, fazer os agrupamentos produtivos, eu tento... mas a questao é
o comportamento(anexo lll); Professora “B”: Mas acho que eu deixo a desejar
nessa parte, porque eu acho que eles ficam muito agitados ,entdo eu ngo
trabalho todos os dias em grupo (anexo Iv); Diretora: tem muita resisténcia
(anexo v).

Kaufman et al (1998) ja haviam alertado sobre a questdo indicada

pela professora

“Z”, quando aponta o numero grande de alunos (33) na classe

como fator impeditivo de organizar os alunos para o trabalho em duplas, trios ou

grupos maiores:

E sempre possivel e necessdrio que a professora intervenha ativa e
diretamente sobre as producées das criancas? Isto nos remete a uma
problematica que muitos docentes nos apresentaram: 0 suposto da
inaplicabilidade desta proposta em grupos numerosos, por enquanto,
resultaria impossivel ao professor, respeitando a individualidade, procurar
favorecer a todos no avango conceitual. Nesta argumentagdo, o professor
constitui a tnica e principal fonte de informagdo com relagdo a linguagem
escrita (KAUFMAN, 1998, p. 80).

Se entendermos que o professor € a principal fonte de informacéao

para que a aprendizagem do aluno ocorra, entdo a Unica organizagcao possivel da

sala de aula é aquela em que todos os alunos estao voltados para esta “fonte de

saber”, para que possam “beber” com mais facilidade deste referencial. Os

Parametros Curriculares Nacionais orientam a esse respeito:

As propostas de escrita mais produtivas sdo as que permitem aos alunos
monitorar sua prdpria produgdo, ao menos parcialmente. A escrita de listas1
ou quadrinhas que se sabe de cor permite, por exemplo, que a atividade seja
realizada em grupo e que os alunos precisem se pér de acordo sobre quantas
e quais letras irdo usar para escrever. Cabe ao professor que dirige a
atividade escolher o texto a ser escrito e definir os parceiros em funcdo do que
sabe acerca do conhecimento que cada aluno tem sobre a escrita, bem como,
orientar a busca de fontes de consulta, colocar questées que apoiem a analise
e oferecer informacdo especifica sempre que necessario.( PCN — Lingua
Portuguesa, 12 a 42 série. Brasilia, MEC, 1997, p. 82-84).

Ao destacarem a dificuldade que encontram na organizacdo do

trabalho em agrupamentos de alunos as professoras indicam a preocupacao com

0 comportamento dos alunos e a classe numerosa como 0s principais fatores a

desmotivar esta pratica. A professora Z deixa explicita esta dificuldade quando

afirma:
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a minha classe é muito grande, ndo d4 para fazer agrupamento. As vezes eu
faco uma outra atividade com duplas, mas nio fica muito bom porque eles
fazem muito barulho. Entdo eu evito.Mas trabalho coletivo eu fago. Leitura...
corre¢do dos textos. Mas o trabalho de grupo é muito complicado, entendeu?
Acho que ndo da muito certo com meus alunos. Ndo sei... Nao gosto tanto do
resultado, entende? (anexo )

No depoimento da professora L ficou evidenciado que a tentativa de

organizacao dos agrupamentos produtivos para o trabalho de alfabetizacao, ainda

nao trazia resultados positivos:

A dificuldade que eu estou encontrando ndo é agrupar pelo conhecimento,
fazer os agrupamentos produtivos, eu tento.. mas a questdo é o
comportamento. Eu ainda ndo acertei algumas duplas, eu ndo sei se sédo
genes muito parecidos, entdo assim é na questao do comportamento que tem
algumas duplas que estao me dando trabalho. (anexo )

A mesma dificuldade em oferecer atividades nas quais os alunos

sejam colocados em grupos, com a finalidade de oferecer um maior entrosamento

e interacao entre eles, fica aparente no relato da professora B:

Eu trabalho individual ainda e trabalho em grupo. Geralmente em dupla com
criancas num nivel proximo da hipdtese da escrita juntas. Mas acho que eu
deixo a desejar nessa parte, porque eu acho que eles ficam muito agitados e
entdo eu néo trabalho todos os dias em grupo. (anexo 1V)

Groupa e Sayao (2004, p. 43) alertam: “Como as criang¢as nao tém as

atitudes que queremos, resistimos a oferecer a elas o que lhes é de direito (que

muitas vezes é recusado por elas). A recusa delas nao ¢é justificativa para nossa

resisténcia.”

A resisténcia das professoras para assumir essa organizacao

diferenciada da sala de aula, em duplas ou grupos de trabalho, esta plenamente

ratificada no depoimento da Diretora, quando afirma que algumas docentes

mesmo quando demonstram querer realizar uma atividade interativa, nao

conseguem leva-la a termo, porque desconhecem como fazé-lo de forma

produtiva:

[...Jtem muita resisténcia eu ja percebi que na questdo do agrupamento a
professora veio fala assim para mim, olha vou dividir minha classe assim, o0s
que ndo sabem com os que ndo sabem e 0s que sabem com 0s que sabem, é
uma professora que nédo passou pelo Letra e Vida entdo, que eu tive que dar
uma orientagdo para ela, vocé ndo pode fazer assim, olha se vocé colocar
quem ndo sabe com quem ndo sabe, ndo vai saber, vocé tem que ir
colocando quem sabe menos com quem sabe mais pouquinho, mas mesmo
assim eu percebi que durante a atividade ela pouco usou os agrupamentos
porque ela também desconhecia. [...] um pré silabico, um silabico sonoro,os
agrupamentos para a crian¢a avangar na sua aprendizagem (anexo V).



108

Ao analisar o comportamento da professora A com relacdo a
organizacao dos alunos em agrupamentos produtivos para realizar as atividades
planejadas por ela, percebemos que esse é um procedimento assumido por ela
de forma consciente e natural. Esta professora ndo demonstrou maiores
dificuldades para incorporar a sua pratica os beneficios da interacao entre os
alunos. Ela relata: Ai eu monto a dupla para propor atividade... para fazer com

que cada um avance nas suas condicdes. [...] Esse eu ja posso colocar com outro

que ja estdo bem, tem dois que estdo quase na mesma fase, dai eu ja anoto.

Proponho uma outra atividade para a préxima aula com outras duplas. E preciso

esclarecer aqui, que a classe da professora A é a que contava com 0 maior
numero de alunos de todas as educadoras entrevistadas

Pudemos perceber que ao pensar em cada agrupamento para a
realizacdo das atividades que propunha, a professora A buscava organizar as
duplas ou grupos de acordo com o que esta sugerido no material do Programa
Letra e Vida:

Os agrupamentos dos alunos para a realizagdo das atividades de leitura
deverdo necessariamente considerar: o objetivo da atividade; a possibilidade
de realizagdo de cada aluno; suas caracteristicas pessoais, ou seja, a forma
como se relaciona com os colegas, seu ritmo de trabalho etc.; e a presenga de
um desafio, isto €, a atividade devera ser, ao mesmo tempo, DIFICIL E
POSSIVEL (Contribuicées a pratica pedagdgica-3 - M1U8T5, p. 3).

[...], é importante considerar o seguinte: ndo é nem um pouco produtivo o
agrupamento de alunos que sabem mais ou menos as mesmas coisas, ou
pensam de forma muito parecida. 1sso se coloca especialmente em relacdo
aos alunos com escrita pre-silabica — para eles, é importante a interacdo com
colegas que ja compreenderam que a escrita representa a fala e fazem uso
desse conhecimento, o que eles ainda ndo conquistaram (Texto:
Consideragbes sobre as atividades do Programa Ler para Aprender -
M1U7T3, p. 2).

Essa facilidade demonstrada pela professora A ao assumir a postura
indicada no Programa Letra e Vida com relagdo a utilizacdo dos agrupamentos,
nao se repete quando a indicacdo se refere a utilizagdo de textos de diferentes
géneros, no periodo inicial do processo de alfabetizacao.

Fica evidente assim, que cada um dos docentes que passa por esse
curso de formacdo, da mesma forma como ocorre com todo sujeito em situagéo
de aprendizagem, aprende parcialmente e de acordo com seus conhecimentos

prévios, o que esta sendo estudado. A professora Z aprendeu que o texto deve
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circular na sala de aula antes mesmo que os alunos saibam ler e escrever
convencionalmente. J& a professora A ndo aceita essa hipétese, alegando ter
cuidado com os pré-silabicos e silabicos, porque que ainda nao sabem ler e
escrever convencionalmente (hipétese que como vimos a professora Z ja
superou). Quando o procedimento didatico a ser incorporado diz respeito ao
agrupamento de alunos, a professora A tem um avanco mais rapido no seu
processo de aprendizagem. Isso ocorre, porque como escreve Telma Weisz
(2006):
A escola que propomos e buscamos é uma escola aberta a diversidade — a
diversidade cultural, social e também individual. Considera-se que as formas
de aprender diferem, que os tempos de aprendizagem também, e que nao
tem sentido sonhar com todos os alunos caminhando igualmente em seu
processo de construgdo de conhecimento. A igualdade que se defende nao se
refere ao processo de aprendizagem, mas as condicées oferecidas para

favorecer a aprendizagem, pois o processo € sempre singular, inevitavelmente
(WEISZ, 2006, p. 106).

Processos de Ensino e de Aprendizagem:

Quando analisamos as respostas dadas pelas professoras ao serem
indagadas sobre suas praticas de alfabetizacdo, é que percebemos que as
dificuldades que encontram para realizar os procedimentos didaticos sugeridos
pelo Programa de Formacao de Alfabetizadores estdo diretamente ligadas ao fato
de que ainda tém dificuldades reais de entender os fundamentos dos
pressupostos construtivistas. A professora Z (anexo Il) reconhece que libera os
alunos para fazerem (escrita) sozinhos, apenas quando percebe que eles
reconhecem as letras e as palavras. A professora B (anexo IV) acredita que
“antigamente” aprendia-se por memorizagdo e que agora é diferente. Pensando
desta forma, esta professora admite que o que mudou foi a maneira como se da a
aprendizagem e n&o o conhecimento que se tem hoje sobre isso.

Quando a professora L (anexo lll) afirma: - Entdo o que acontece

com o0 método tradicional é vocé menosprezar a capacidade do aluno. Entdo a

gente que tem um pé la um pé aqui... entdo a gente acaba as vezes até

impedindo a possibilidade do aluno porque vocé acha que ele ndo é capaz. E o

medo do professor, - ela d4 um indicador do quanto a concepgado sobre como

ocorre a aprendizagem interfere nas opcoes didaticas que o professor realiza. Um
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docente que ndo acredita que um aluno que ainda nao saiba ler ou escrever de
forma convencional deva ser inserido em situagdes concretas de leitura e escrita,
vai sempre postergar o acesso, a essa crianga, aos textos que apresentam certo
grau de complexidade na sua estrutura.

Ao escrever a respeito das consequéncias dessa visdo adultocéntrica
sobre a fase inicial de alfabetizacao da crianga, Weisz (2006) alerta:

[...] a forma pela qual se costuma conceber a aprendizagem das criangas a
partir da propria perspectiva do adulto que ja domina o conteudo que quer
ensinar. Dessa forma, ndo é possivel compreender o ponto de vista do
aprendiz, pois ndo se pode “enxergar” o objeto de seu conhecimento com 0s
olhos de quem ainda ndo sabe. [...] Quando essa é a perspectiva do
professor, ele, do lugar de quem ja sabe, define o que é mais facil e o que é
mais dificil para os alunos e quais os caminhos que eles devem percorrer
para realizar as aprendizagens desejadas. Essa concepgéo freqlientemente
gera um tipo de procedimento pedagdgico que dificulta o processo de
aprendizagem para uma parte das criangas, exatamente aquelas que mais
precisam de ajuda da escola porque tém menos conhecimento construido
sobre os contetdos escolares (WEISZ, 2006, p. 19)

De acordo com as reflexdes vivenciadas no Programa Letra e Vida, as
opcbes didatico-pedagdgicas realizadas pelos docentes estdo completamente
vinculadas as suas concepcgdes sobre como se da a aprendizagem, sobre o papel
do ensino no processo de aprendizagem da criangca e o conceito que o professor
tem sobre o objeto de conhecimento eu estda sendo estudado. Na primeira
coletdnea de Textos do Letra e Vida encontramos um, que € de autoria da
coordenadora pedagogica do curso, a professora Telma Weisz, que tem como
titulo - Idéias, concepcbes e teorias que sustentam a pratica de qualquer
professor, mesmo quando ele ndo tem consciéncia delas. Esse texto, que é a
transcricdo de um dos capitulos do livro: O didlogo entre o ensino e a
aprendizagem (2006), esclarece esta relacdo estreita entre as concepcdes dos
docentes e suas praticas de alfabetizacao:

Quando analisamos a pratica pedagogica de qualquer professor, vemos que,
por tras de suas acgées, ha sempre um conjunto de idéias que as orienta.
Mesmo quando ele ndo tem consciéncia dessas idéias, dessas concepg¢oes,
dessas teorias, elas estdo presentes. Para compreender a acdo do professor
é preciso analisa-la com o objetivo de desvelar os seguintes aspectos: 1) qual
a concep¢do que o professor tem, e que se expressa em seus atos, do
contetdo que ele espera que o aluno aprenda; 2) qual a concepgcdo que o
professor tem, e que se expressa em Seus atos, do processo de
aprendizagem, isto é, dos caminhos pelos quais a aprendizagem acontece; 3)

qual a concepg¢do que o professor tem, e que se expressa em seus atos, de
como deve ser o ensino (MIU2T5-p. 1).
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Um professor que tenha sua pratica baseada na concep¢ao empirista
imagina que o aluno aprende o que ele ensina, quando tiver pré-requisitos para
isso. Na perspectiva construtivista, que orienta o curso Letra e Vida, o aluno pode
aprender coisas diferentes do que lhe é ensinado porque cada sujeito
cognoscente transforma o objeto de conhecimento de acordo com seus

conhecimentos prévios. Sobre isso, Weisz (2006) escreve:

- a acdo pedagdgica que vai desencadear — dependera, fundamentalmente,
de sua concepg¢do de aprendizagem. Porque, tendo consciéncia disso ou
ndo, todo ensino se apdia em uma concepgdo de aprendizagem. Se o
professor imagina o conhecimento como algo que, pela acdo do ensino, é
oferecido as criancas para que o absorvam tal como ele esta dado,
obviamente o menino que escreveu muleci ndo tera aprendido o que ele
ensinou. A idéia de que é possivel ensinar uma coisa e o aluno aprender
outra é completamente estranha a quem concebe o conhecimento dessa
forma (WEISZ, 2006, p 22).

Pausas (2004) ao descrever também uma proposta de aprendizagem

da leitura e da escrita a partir da perspectiva construtivista esclarece:

Entendemos que a aprendizagem da leitura e da escrita como um processo
interativo, em que se considera o papel ativo do menino e da menina com
capacidade de refletir e buscar o significado das idéias e do pensamento.
Assim, pois, no modelo de aprendizagem que apresentamos, salienta-se a
capacidade e a necessidade do aluno de pensar sobre o que léem e
escrevem, e o trabalho dos professores € lhes facilitar a compreensao da
realidade mediante a educacdo do pensamento. (PAUSAS, 2004, p. 18)

Para Kaufman et al (1998) a intervencédo do professor no processo de
aprendizagem da crianca deve ser intencional e planejada, uma vez que, ao
contrario do que se supunha anteriormente, o conhecimento ndao pode ser
transmitido de maneira uniforme porque nao é copia de uma realidade externa ao
sujeito que aprende, mas ao invés disso, é resultado de uma transformacgéo e

assimilacao do objeto de conhecimento:

[...] o conhecimento nunca é cOpia da realidade, nossa cabeca ndo é uma
maquina fotografica em que vai ficar impresso o que se apresente: sempre
havera uma atividade do sujeito e, por fim, um componente interativo proprio.
O aprendizado € um modo particular de construgdo de conhecimentos em
uma situagdo em que ha uma intervengdo intencional externa. O docente vai
apresentar, entdo, situacées que considera que possam favorecer essa
construgdo de conhecimento (KAUFMAN, 1998, p. 17— 18).
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Sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem Pizani et al (1998)

consideram que:

[...] 0 processo de construcdo do conhecimento somente é possivel a partir
da interagdo entre o sujeito cognoscente e o objeto que se deseja conhecer,
interacdo que, longe de ser realizada de forma solitaria, esta inserida dentro
de um processo social. Em conseqliiéncia, respeitar a natureza do processo
desenvolvido pelo sujeito envolve necessariamente respeitar a natureza do
objeto de conhecimento e também reconhecer o papel essencial do confronto
entre diferentes pontos de vista sobre o objeto que se esta tentando
compreender. (PIZANI, 1998, p. 18)

Conceber o sujeito como construtor do conhecimento significa, antes de mais
nada, reconhecer o papel fundamental da assimilagdo no vinculo
cognoscitivo que o sujeito estabelece com o mundo. Para incorporar o objeto,
0 sujeito precisa modifica-lo de tal forma que ele seja assimilavel pelos
instrumentos cognoscitivos previamente construidos. Mas, ao mesmo tempo,
para que seja possivel a assimilagdo de algo novo, o sujeito deve acomodar
0s seus instrumentos cognoscitivos, deve modificar a si proprio em fungdo
das propriedades do objeto. (PIZANI, 1998, p. 19).

[...] o conhecimento nunca é uma cdpia do objeto nem uma reprodugdo da
informagdo oferecida por outros, mas é sempre o resultado de uma
reconstrucdo ativa realizada pelo sujeito. (PIZANI, 1998, p. 19)

O préprio Programa de Formacdo de professores alfabetizadores

reconhece a dificuldade que representa sair de um modelo de aprendizagem com

base na teoria empirista para adotar procedimentos didaticos com os

pressupostos construtivistas. Por isso, alerta sobre os risco de, ndo tendo

compreendido de maneira significativa os postulados construtivistas, os docentes

deixarem de realizar as atividades que se sentiam seguros em oferecer aos seus

alunos, trocando-as por outras com aparéncia construtivista, mas que conservam

os fundamentos da visdo empirista, ou seja, a aprendizagem pela simples

ativacao dos 6rgaos dos sentidos.

Quando se tenta sair de um modelo de aprendizagem empirista para um
modelo construtivista, as dificuldades de entendimento as vezes sdo graves.
De uma perspectiva construtivista, o conhecimento ndo é concebido como
uma copia do real, incorporado diretamente pelo sujeito: pressupbe uma
atividade, por parte de quem aprende, que organiza e integra oS novos
conhecimentos aos ja existentes. Isso vale tanto para o aluno quanto para o
professor em processo de transformagdo. Se o professor procura inovar sua
prética, adotando um modelo de ensino que pressupbe a construgdo de
conhecimento sem compreender suficientemente as questées que lhe dao
sustentacdo, corre o risco, grave no meu modo de ver, de ficar se deslocando
de um modelo que lhe é familiar para o outro, meio desconhecido, sem muito
dominio de sua prdpria pratica — "mesclando”, como se costuma dizer.
(MIU2T5- p. 3)
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O Mapa da classe como forma de Registro

Ao evidenciar a importancia do registro escrito para a melhoria da
pratica pedagdgica o Programa Letra e Vida prevé ja para o segundo encontro
presencial, a leitura e reflexao sobre o texto Contribuicbes do registro escrito.
Neste texto, a orientacdo do programa estabelece as principais contribuigcdes do

registro para a pratica docente:

Por meio do registro escrito, é possivel ao Professor: 1) documentar os
conhecimentos adquiridos, duvidas, sinteses, relatos da pratica pedagdgica e
questbes para discussdo coletiva; 2) refletir sobre o processo pessoal de
aprendizagem e sobre a pratica pedagdgica; 3) recuperar o que foi aprendido
e projetar novas aprendizagens; 4) dialogar com as proprias representagoes,
modificando-as gradativamente quando for o caso; 5) refletir para buscar
explicagbes e solugbes para os problemas didaticos; 6) compreender melhor
as questoes que se colocam para os alunos, inclusive em relacdo a prdpria
escrita; 7) documentar e socializar as experiéncias vividas; 8) criar meios para
melhor organizar os estudos; 9) fazer anotagbes das leituras realizadas etc.
(M1U1T2, p. 1-2).

As professoras que foram cursistas do Letra e Vida e que tivemos
oportunidade de acompanhar o trabalho para a pesquisa-agdo que
desenvolvemos, demonstraram que costumam registrar as atividades que
planejam para cada dia de aula. De forma geral, quando solicitados, todos
dispunham de um caderno guia, elaborados da mesma forma como eram feitos os
antigos diarios de classe, para registrar o planejamento das atividades que
propunham aos alunos. O que nao foi possivel detectar em nenhum dos casos, foi
um registro reflexivo, no formato que havia sido sugerido no Programa de
Formacédo de Alfabetizadores — Letra e Vida. O conteudo desses cadernos-guia
se resume a descricao dos conteldos e atividades a serem trabalhados a cada
dia, sem conter nenhum aspecto de analise ou reflexdo. Dessa forma, fica

evidenciado como correto o que esta descrito por Delia Lerner (2002):

Em primeiro lugar, € importante lembrar que o0s registros ndo s&o
transparentes, nem sdo auto-suficientes para por em evidéncia os conteudos
que se quer comunicar através de sua andlise. O que cada professor pode
observar numa classe esta determinado por seus saberes prévios, por sua
propria experiéncia ou por sua prdépria inexperiéncia [...](LERNER, 2002, p.
114).
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Ainda que os registros elaborados pelas docentes pesquisadas nao

atendam aos objetivos propostos pelo Programa de Formacgdo, € possivel

detectar algumas representagdes que orientam as praticas dessas professoras a

partir do que registram.

[...] alguns aspectos fundamentais da situagdo sao invisiveis: nos registros
ndo aparecem explicitamente as conceitualizacées do professor acerca do
conteudo que esta ensinando, nem as idéias que sustentam as decisées que
toma no transcurso da aula, nem as hipoteses que estao por tras do que as
criangas dizem. No entanto, € possivel detectar rastros dessas
representagbées implicitas e promover, a partir deles, inferéncias dos
participantes com o objetivo de recuperar os critérios que sustentam as agcoes
manifestas [...] (LERNER, 2002, p. 115).

Pudemos identificar na pesquisa que realizamos que o0 registro

sugerido pelo Letra e Vida, que foi mais utilizado pelas professoras em sua rotina

de trabalho foi o chamado Mapa da Classe. Esse Mapa tem a intencao de

registrar as hipoteses de escrita em que cada um dos alunos de uma classe se

encontra em determinado periodo do ano letivo. Ao realizarmos a orientagao

sobre a elaboracdo do Mapa da Classe para os cursistas, demos como modelo de

registro a seguinte planilha, que atende a solicitacdo do Programa de formacao:

Aluno

MAPA DA CLASSE
ESCOLA: SERIE
Professor (a)
Legenda:

I I I .
Pre-Silabico =~ SSVSC* SCVSC*  Silabico-Alfabético Alfabético
Data Data Data Data Data
N R R B S R B S Y N S R B

*Silabico sem valor sonoro convencional

**Silabico com valor sonoro convencional
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Em junho de 2007, quando esta pesquisadora solicitou que as escolas
encaminhassem os MAPAS DA CLASSE, de cada um das professoras
alfabetizadoras que possuiam este documento de registro da aprendizagem de
seus alunos, apenas um professor de 12 série do Ensino Fundamental (12 série
“D” da EE CCB), que néo foi cursista do Letra e Vida, ndo encaminhou a planilha
quando solicitada por nés, porque nao usava esse instrumento de registro. Os
demais docentes dessa série encaminharam prontamente seus MAPAS DA
CLASSE, indicando que fazem uso dessa estratégia de acompanhamento das
hipéteses das criangas sobre o sistema de escrita.

Os dados coletados nos MAPAS DA CLASSE, enviados pelas
professoras, foram tabulados para que servissem de parametro para as
intervengbes da pesquisadora nos proximos encontros presenciais com 0S
alfabetizadores que estavam sendo acompanhados neste trabalho de pesquisa.
Os resultados dessa tabulacdo foram organizados pela pesquisadora, nas
planilhas abaixo relacionadas, indicando o nivel de desempenho dos alunos de
cada classe, por escola:

Tabela 4: Mapas das Classes da Diretoria de Ensino — Regiao de Assis

JUNHO
SIL-
CLASSES | PRE SSV SCV ALF | ALFAB NI | TOTAL
1A (21) 1 5 8 3 4 21
1B (26) 5 5 7 4 3 2 24
2A (22) 1 1 2 18 22
EEJSF B (19) 3 4 3 9 19
3A (22) 2 1 19 22
3B (22) 4 18 22
4A (21) 1 2 18 21
4B (19) 3 16 19
TOTAL 9 12 22 22 105 2 170
ABRIL / MAIO
SIL-
CLASSES | PRE SSV Scv ALF | ALFAB | NI | TOTAL
1A (32) 2 12 18 32
1B (32) 2 5 2 3 7 13 32
EECCB | 1C(23) 3 6 10 4 23
1D ( NI NI NI NI NI NI 0
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1E (25) 3 2 14 1 5 25
2A NI NI NI NI NI 0
2B NI NI NI NI NI 0
2C NI NI NI NI NI 0
2D NI NI NI NI NI 0
2E NI NI NI NI NI 0
2F NI NI NI NI NI 0
JUNHO
SIL-
CLASSES | PRE SSV SCV ALF | ALFAB| NI | TOTAL
EENGC  "1a(17) 1 5 5 6 17
1B (22) 1 3 3 13 2 22
2A (23) 2 1 4 16 23
2B (25) 2 2 1 20 25
JUNHO
SIL-
EE JGO CLASSES | PRE SSV ScV ALF | ALFAB | NI | TOTAL
1A (18) 1 1 1 4 11 18
1B (19) 1 1 2 2 12 1 19
2A (20) 2 3 15 20
2B (19) 1 2 3 13 19
JULHO
SIL-
CLASSES | PRE | SSV SCV ALF | ALFAB| NI | TOTAL
EE AF 1A (19) 1 7 3 8 19
2A (29) 1 2 3 5 17 1 29
3A NI NI NI NI NI 0
4A NI NI NI NI NI 0

Observacao: A legenda NI significa que o dado nao foi informado.

As planilhas acima transcritas foram apresentadas aos professores e
gestores das escolas da Diretoria de Ensino — Regido de Assis, em reunido
realizada no inicio de julho de 2007. O intuito desse trabalho foi o de
problematizar os indices alcancados em cada escola e estabelecer, de forma
coletiva um trabalho de atendimento aos alunos que ainda nao haviam se

apropriado do conhecimento da base alfabética da escrita.
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Duas questdes levantadas pelos professores presentes naquela
reunido de orientagdo serviram como elemento propiciador de debates e reflexdes
para o grupo. Os professores da escola CCB questionaram o fato de nao terem os
MAPAS de todas as classes para que a analise do desempenho da escola e as
propostas de intervencdo fossem realizadas com mais propriedade. A segunda
questéao foi levantada pelas professoras da escola JSF quando alegaram que os
dados apresentados pela escola — com indices inferiores aos das demais escolas
da regido - foram resultantes de uma avaliacédo realizada de forma equivocada,
que nao refletia a realidade da escola, porque no caso de duvida na avaliacao da
producéo de escrita e de leitura dos alunos, optaram por relaciona-los sempre na
hipétese anterior.

O resultado da reflexdo feita, sobre os dois questionamentos
abordados pelos professores, foi que, no primeiro caso, todas as professoras
alfabetizadoras, tanto das primeiras, quanto das segundas séries passaram a
elaborar os MAPAS DA CLASSE, a partir dessa ocasidao, entendendo que o
mesmo ajuda a planejar as atividades de intervencao do professor, no sentido de
garantir os avangos dos alunos em suas hipéteses sobre o sistema de escrita. O
segundo questionamento provocou um momento de formacdo da equipe do
Programa Letra e Vida, exclusivamente com as docentes e gestoras da escola
JSF, sobre os temas: Exercicios de Avaliagdo dos alunos sobre as concepcoes
que tém a respeito da base alfabética da escrita e seqliéncias didaticas para que
0 aluno avance em seu processo de aquisicdo do sistema de escrita.

Ao solicitarmos uma segunda versdo do MAPA DA CLASSE, em
setembro, a fim de procedermos a uma analise comparativa do avanco dos
alunos, recebemos os MAPAS de todas as classes das séries iniciais do Ensino
Fundamental — Ciclo | - da Diretoria de Ensino de Assis e pudemos, dessa forma,
organizar a tabela comparativa entre as hipéteses dos alunos nos meses de julho

e de setembro, que resultou no quadro abaixo:

Tabela 5: Analise comparativa dos avancos dos alunos das 12 e 22 séries com
relacao a hipétese de escrita entre 0os meses de julho e setembro de
2007



118

EE AF
JULHO/2007 SETEMBRO/2007
, , 01 - (2,1%) 00 - (0,0%)
PRE — SILABICO
03 - (6,3%) 02 - (4,25%)

SIL/S/VALOR

SIL/C/VALOR

10 - (20,8%)

04 - (8,51%)

SIL. ALFABETICO

08 - (16,7%)

11 - (23,4%)

ALFABETICO

25 - (52,1%)

30 - (63,83%)

EE PROF2. CCB

JULHO/2007 SETEMBRO/2007
, , 09 - (2,7%) 04 - (1,2%)
PRE — SILABICO

06 - (1,8%) 03 - (0,9%)

SIL/S/VALOR
21 - (6,3 %) 07 - (2,1%)

SIL/C/VALOR
50 - (15,1%) 33 - (9,9%)

SIL. ALFABETICO

ALFABETICO

245 - (74%)

282 - (84,6%)

EE. JSF
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JULHO/2007 SETEMBRO/2007
, , 09 - (10,5%) 01-(1,1%)
PRE - SILABICO
11 - (12,8%) 04 - (4,6%)

SIL/S/VALOR

SIL/C/VALOR

20 - (23,3%)

17 - (19,7%)

, 12 - (14,0%) 08 - (9,3%)
SIL. ALFABETICO
, 34 - (39,5%) 56 - (65,1)
ALFABETICO
EE JGO
JULHO/2007 SETEMBRO/2007
, , 02 - (2,6%) 00 - (0,0%)
PRE — SILABICO
03 - (3,9%) 04 - (5,3%)
SIL/S/VALOR
07 - (9,2%) 08 - (10,6%)

SIL/C/VALOR

SIL. ALFABETICO

12 - (15,8%)

09 - (12,0%)

ALFABETICO

51 - (67,1%)

53 - (70,6%)

EE PROF2 NCG

JULHO/2007 SETEMBRO/2007
, , 05 - (5,7%) 02 - (2,5%)
PRE - SILABICO
02 - (2,3%) 01 - (1,2%)

SIL/S/VALOR

SIL/C/VALOR

14 - (16,1%)

09 - (11,2%)

SIL. ALFABETICO

09 - (10,3%)

11 - (13,7%)

ALFABETICO

55 - (63,2%)

57 - (71,2%)
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Atividades de sala de aula:

As atividades de escrita registradas a seguir foram organizadas na
classe da 12 série do Ensino Fundamental da Professora Z, durante o ano de
2006, e foram selecionadas para analise nesta pesquisa, em razdo do bom
desempenho - no que diz respeito ao conhecimento da base alfabética da escrita
- dos alunos desta professora, no SARESP/2005. Outro motivo que determinou
essa escolha foi o depoimento da professora Z na sua entrevista, quando
explicitava a sua opcao por abandonar as antigas praticas centradas em
encontros vocalicos e silabacdo para assumir a postura referendada pelos
pressupostos orientadores do programa Letra e Vida. Entendemos ser importante
trazer de volta o depoimento da professora Z, quando ela explica a sua opgao
pelo trabalho com os textos, para tentarmos desvelar o seu entendimento sobre

os textos que devem circular em sua sala de aula:

Hoje trabalhamos mais o texto, como o cabecgalho, por exemplo. A escrita e a
leitura,.. certo? [...] a partir do momento que eu percebo que ele ja reconhece
as letras e as palavras, entdo eu liberei que eles fizessem sozinhos. Ai, ja é
produgdo de texto, ele esta produzindo, aprendendo. Aprende a letra cursiva
produzindo textos também. [...]Textos curtos e simples, ndo é? Porque as
criancas ainda ndo conseguem ler e escrever textos dificeis, mas eles ja
escrevem alguns... [...] O texto narrativo. Eu trabalho muito histdrias com eles.
Dou uma seqliéncia de figuras e pego para escrever o que estdo vendo. Da
muito certo porque eles sdo muito criativos e escrevem bastante. (anexo 1)

O Programa de Formagédo de Alfabetizadores — Letra e Vida -
apresenta uma proposta didatica de alfabetizacdo que se contrapde ao silabario e
se apdia na utilizacdo de textos de diferentes géneros que devem circular na sala
de aula, conservando as suas caracteristicas de objeto social. Para isso, a equipe
pedagdgica do Letra e Vida disponibilizou no material de apoio do curso, entre
ouros referenciais, a tabela abaixo, identificando as principais caracteristicas de
uma abordagem centrada na silabacdo e de uma abordagem orientada para o
trabalho com textos:
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SILABARIO

COM TEXTOS

A concepcgéo de ensino e
aprendizagem pressupbe que a
alfabetizacdo é um processo
cumulativo: trata-se de agregar
conhecimentos, passando pouco a
pouco do simples (letras e silabas) ao
complexo (palavras e texto).

A concepgéo de ensino e
aprendizagem pressupobe que a
alfabetizacdo é um processo de

construcgo conceitual, apoiado na
reflexdo sobre as caracteristicas e o
funcionamento da escrita: trata-se de
compreender pouco a pouco as
regularidades que caracterizam
a escrita.

O ponto de partida das situacées de
ensino € o que se acredita que seja
facil para o aluno aprender primeiro,
sendo que ha uma falsa suposi¢cao
sobre o que é facil e dificil de aprender.

O modelo de ensino apdia-se na
capacidade do sujeito de refletir, inferir,
estabelecer relagées, processar e
compreender informagoes,
transformando-as em conhecimento
proprio — ou seja, construir
conhecimento.

Utiliza-se escritos artificiais para
ensinar a ler e escrever.

Utiliza-se textos reais. O texto é o
"lugar” de aprender a ler e escrever e a
reflexdo sobre as regularidades da
escrita é o procedimento basico
requerido dos alunos.

As atividades de leitura e escrita
apoiam-se na memorizagao de silabas
estudadas e palavras formadas por
elas: sdo atividades de exercitacdo da
memoria que, muitas vezes, 0s alunos
realizam sem compreender o sentido
do que fazem. O que se coloca como
desafio aos alunos, em geral, tem a ver
exclusivamente com a capacidade de

reter informagcdo na memdria.

As atividades apoiam-se no uso de
procedimentos que permitem a leitura e
a escrita de textos, mesmo quando nao

se sabe ainda ler e escrever: sdo
atividades desafiadoras, isto é,
que se configuram como situagées-
problema, em que os alunos precisam
pbér em jogo o que sabem, para
aprender o que ainda ndo sabem.

No texto Aprender a linguagem que se escreve (M2U6T4) a orientacdo

pedagégica do Programa de Formacao de Alfabetizadores procura também

explicitar as diferencas entre a aprendizagem do sistema alfabético e a

aprendizagem relativa a producao de textos:



Figura 1:
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A compreenséo atual da relagdo entre a aquisicdo das capacidades de redigir
e de grafar rompe com a crenga arraigada de que o dominio do bé-a-ba seja
pré-requisito para o inicio do ensino da lingua escrita, e nos mostra que esses
dois processos de aprendizagem podem e devem ocorrer de forma
simultdnea. E que eles dizem respeito a aprendizagem de conhecimentos de
naturezas distintas. A capacidade de grafar depende da compreensdo do
funcionamento do sistema de escrita, que em portugués é alfabético. Ja a
capacidade de redigir depende da possibilidade de dispor de um repertdrio de
textos conhecidos, de referéncias intertextuais, e se refere a aprendizagem da
linguagem que se usa para escrever. E importante que o professor tenha claro
que tdo Iimportante quanto aprender a escrever/grafar é aprender a
escrever/redigir, isto 6, aprender a produzir textos. E, para isso, é preciso
aprender este outro tipo de linguagem: a linguagem escrita (M2U6T4, p. 4).

Producao escrita elaborada pelo Aluno “R”, a partir de gravuras, por
solicitacao da professora “Z”
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Figura 2:
continuagao

Producao escrita elaborada pelo Aluno “R”,

solicitacao da professora “Z2”

a partir de gravuras, por
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ELVAVE E_OLHOU
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Figura 3:
continuacao

Producao escrita elaborada pelo Aluno “R”, a partir de gravuras, por

solicitacao da professora “Z”

Ao propor aos alunos da 12 série do Ensino fundamental, no inicio do

processo de alfabetizagdo, a escrita de uma historia a partir de quatro gravuras
em sequéncia, a professora Z declara que tem o objetivo que os alunos

aprendam a produzir textos narrativos. A partir dessa solicitagcdo, o aluno “R”,

avaliado de forma bastante positiva pela professora (Adorei! Vocé € um doce.),

produz o texto acima registrado.
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Lembramos aqui que Barbosa (2000) nos alerta para o fato de que
ndao podemos ensinar narrativa em geral, porque, embora possamos classificar
varios textos como sendo narrativos, eles se concretizam em formas diferentes —
géneros —, que possuem diferencas especificas. No Médulo 2 do Programa de
Formacdo de Alfabetizadores — Letra e Vida — é proposto o estudo do texto
Aprender a linguagem que se escreve (M2U6T4, p. 2-3), que orienta os cursistas
sobre a importancia do trabalho com géneros textuais que sirvam de suporte para
a aprendizagem da linguagem que se escreve.

E ouvindo contos que os alunos vdo desde muito cedo se apropriando da
estrutura da narrativa, das regras que organizam esse tipo particular de
discurso. E é esse conhecimento que lhes possibilita compreender outras
narrativas, reconta-las e reescrevé-las. A reescrita € uma atividade de
produgdo textual com apoio, é a escrita de uma histéria cujo enredo é
conhecido e cuja referéncia é um texto escrito. Quando os alunos aprendem o
enredo, junto vem também a forma, a linguagem que se usa para escrever,
diferente da que se usa para falar. A reescrita é a produgdo de mais uma
versdo, e ndo a reprodugdo idéntica (M2U6T4, p. 2).

[...]

O conto tradicional funciona como uma espécie de matriz para a escrita de
narrativas. Ao realizar um reconto, 0s alunos recuperam os acontecimentos da
narrativa, utilizando, freqliientemente, elementos da linguagem que se usa
para escrever. O mesmo acontece com as reescritas, pois ao reescrever uma
histéria, um conto, os alunos precisam coordenar uma série de tarefas: eles
precisam recuperar os acontecimentos, utilizar a linguagem que se escreve,
organizar junto com os colegas o que querem escrever, controlar o que ja foi
escrito e o que falta escrever. Ao realizar essas tarefas os alunos estardo
aprendendo sobre o processo de composicdo de um texto escrito (M2U6T4, p.
2).

Diante das orientagdes acima elencadas, como entender a proposta feita
pela professora Z? Em que género do discurso o texto sugerido ela se insere?
Em que contexto social circulam textos com a organizagdo sugerida por essa
professora? Entendemos que a Unica resposta possivel para esses
questionamentos € de que o texto proposto ndo tem uma finalidade social fora do
ambito escolar e tem o propésito de fazer o aluno produzir escrita para um dnico
leitor: o seu professor, que por sua vez objetiva a correcdo desse texto para
controlar aspectos ortograficos. Como propiciar a aprendizagem da escrita de
textos do género historias infantis, que parece ser o0 proposito da professora “Z”,
com uma proposta que ndo oportuniza ao aluno a interacdo com as principais

caracteristicas do género — o conteudo, o estilo e a forma composicional?



125

De acordo com as orientacbes repassadas durante a realizacdo do
curso Letra e Vida, textos de diferentes géneros demandam organizagéo e estilos
que lhe sao proprios. No caso da proposta da professora Z, como o género
textual que se pretendia como produto da atividade de escrita nao tem referéncia
ou nao circula em nenhuma esfera de atividade fora do ambiente escolar, 0 que o
aluno “R” escreve, a partir da solicitacao feita, € o que € possivel ser produzido
nesse contexto. Fica evidente que o aluno “R” ndo se preocupa em construir
uma histéria, mas sim tenta imaginar o que estaria retratado na figura que serve
de apoio para sua escrita e registrar isso. As vezes utiliza ortografia correta, as
vezes com erros ortograficos, mas sem a garantia de elementos de coesao e
coeréncia que deveriam estar presentes no caso da proposta ter sido a de escrita
de uma histéria.

Ao escrever o trecho “ELIANE ERA TEMOSA MAS UMA BRUXA
COLOCOU UM FETISO NELA E ELA FICA DE DIA UM JETO E NOITE DE
OUTRO JEITO” o aluno “R” tenta trazer para sua escrita elementos proprios dos
contos de fada que devem constituir o seu repertério, mas ao fazé-lo, a proposta
direcionada pela professora ndo o ajuda a garantir que essa inclusao de
personagens de um género narrativo conhecido, o auxilie na organizagdo do seu
préprio texto, porque este ndo pertence a nenhum dos géneros que tém estatuto e
validade fora do espaco da sala de aula.

Sobre o trabalho com géneros narrativos para ensinar a linguagem
que se escreve, Barbosa (2000) explica:

Um conto de fadas, por exemplo, apresenta uma ordem candnica e possui um
determinado cenario (tempo indeterminado, lugar e personagem tipicos —
floresta, bosques, castelo, etc.; principes, princesas, reis, rainhas,
componeses, bruxas, efc.) — que é totalmente diferente do cenario de uma
crénica literaria (lugar — cidade; tempo — contempordneo,; personagens —
pessoas comuns tipicas dos centros urbanos), além dessa Uultima n&o
apresentar, muitas vezes, uma ordem candnica. Isso porque esses géneros

visam atingir propdsitos diferentes, refletindo/refratando suas sdcio-historias
de constituicdo e desenvolvimento (BARBOSA, 2000, p.5).

A tentativa que o aluno “R” faz para trazer o conhecimento que ja
possuia sobre o género histérias infantis para a producao do texto solicitado pela
professora fica também evidenciada quando abandona o tempo verbal —presente-
(ELAINE E TEIMOSA E BONITA) com o qual iniciou o texto, para colocar seus



126

personagens em um tempo passado, (ELA GANHOU UM VISTIDO) onde os
contos de fada e historias infantis acontecem e sao descritas.

A proxima atividade que registramos foi sugerida pela mesma
professora Z que priorizou em muitos momentos do seu trabalho de
alfabetizacao a utilizacdo de produgédo de texto a vista de gravuras. O que fica
evidenciado é que em razao de ser uma proposta de escrita sem relevancia social
e sem atender as necessidades de comunicacao, reflexdo e/ou registro, acabam
por determinar a grafia de frases que tentam descrever as cenas desenhadas,
sem se articularem no sentido de resultar em um texto que materializa uma
atividade de linguagem. A importancia da clareza na definicdo do género a ser
produzido fica explicitada no argumento de Barbosa (2000), quando escreve:

Assim, cada género traz em si mesmo contelidos especificos de ensino a ele
relacionados. A esse respeito, vale tomar a consideragdo de Schneuwly
(1994) que, metaforicamente, atribui ao género a qualidade de
megainstrumento, uma espécie de ferramenta complexa, que contém em seu
interior outros instrumentos, necessarios para a produgcdo de textos e,
acrescentamos nds, para a compreensdo. Os géneros seriam, assim, um
instrumento que media, da forma, viabiliza a materializacao de uma atividade
de linguagem (BARBOSA, 2000,p.5).

ATIVIDADE 2

Figura4: Producao escrita elaborada pelo Aluno “R”, a partir de gravuras,
por solicitacao da professora “Z”
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1] OBSERVE AS CENAS.

| {27AGORA, ESCREVA UM PEQUENO TEXTO CONTANDO
© O QUE ACONTECEU. NAO SE ESQUECA DE DAR NOMES AOS

PERSONAGENS.

Ao avaliar como 6tima a producéo textual do aluno “R”, a professora
Z demonstra que ndo tinha uma expectativa de que a escrita do seu aluno
pudesse ter qualidade superior aquela que foi apresentada por ele. Essa
professora, que cursou o Programa — Letra e Vida — e entendeu a importancia do
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trabalho com o texto desde o inicio da alfabetizacdo, como declara em sua
entrevista, apesar disso, ainda acredita que o texto a ser produzido pelo aluno
deve ser simples e apoiado em desenhos, para que seja mais facil para o
aprendiz. Na concepcao que ainda orienta o trabalho desta professora, qualquer
texto de géneros que circulem em outros ambientes sociais, trazem para a
crianga, em fase inicial de alfabetizagdo, uma complexidade que deve ser evitada
para que o aluno nao tenha dificuldades em sua produgéo.

O Programa Letra e Vida ndo apdia essa concepcao para o ensino da
escrita, mas ao invés disso, investe na idéia de que o aluno sé consegue ser leitor
e produtor de textos de diferentes géneros e graus de complexidade, se for
oportunizado a ele, aluno, a interacdo freqlente com esta diversidade e
complexidade textual.

Uma outra légica que parece direcionar a acado docente da
professora Z ao propor a escrita desses pseudo-textos é a de que a escrita
escolar deve ter como finalidade a correcao da professora, Unica leitora dessas
producdes. Sobre isso, Weisz (2006) alerta:

Creio que ninguém discordaria que escrever para que o texto seja lido é
completamente diferente de escrever para que ele seja corrigido. Sdo dois
sentidos distintos que transformam o que aparentemente é a mesma
atividade, a redacdo, em duas atividades completamente diferentes (WEISZ,
2006, p. 71).

Lerner (2002) também esclarece:

Fragmentar assim os objetos a ensinar permite alimentar duas ilusées muito
arraigadas na tradicdo escolar: contornar a complexidade dos objetos de
conhecimento reduzindo-os a seus elementos mais simples e exercer um
controle estrito sobre a aprendizagem. Lamentavelmente, a simplificacdo faz
desaparecer o objeto que se pretende ensinar, e o controle da reproducdo das
partes nada diz sobre a compreensdo que as criangas tém da lingua escrita
nem sobre suas possibilidades como intérpretes e produtores de texto. [...]
Como o objetivo final de ensino é que o aluno possa fazer funcionar o
aprendido fora da escola, em situagbes que ja ndo serdo didaticas, sera
necessario manter uma vigildncia epistemolégica que garanta uma
semelhanga fundamental entre o que se ensina e o objeto ou a pratica social
que se pretende que os alunos aprendam. (LERNER, 2002, p. 35)

ATIVIDADE 3

Figura 5: Producao escrita do Aluno “R”. Proposta de reescrita de um conto
infantil elaborada por solicitacao da professora “Z”
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A reescrita de histéria infantil como a de Jodo e Maria é uma atividade
sugerida e valorizada pelo Programa de Formacao de Alfabetizadores. O curso
sugere que o aluno seja repertoriado com a leitura freqiente de diferentes contos
para que se familiarize com a forma composicional desse género. Para a
atividade de producéo escrita, orienta que haja um trabalho preliminar com a
leitura da histéria pela professora, o reconto do texto pelos alunos, o
planejamento da atividade de escrita utilizando a recuperagédo da estrutura da
histéria e por fim o procedimento de reescrita em si, que deve ocorrer de forma
coletiva (quando a professora é a escriba dos textos construidos oralmente pelos
alunos) ou em agrupamentos produtivos (duplas ou trios ou grupos de alunos)
que permitam a interagdo entre sujeitos aprendizes da linguagem que se escreve.

Ao solicitar a seus alunos que fagam a reescrita da histéria infantil -
Jodo e Maria — a professora Z procura seguir a orientagdo dada no Programa
Letra e Vida e faz opcado por um texto conhecido e que pertence ao universo
infantil, devendo, portanto, interessar as criancas. Outro destaque que damos a
essa proposta da professora Z é que aqui ela utiliza um género que circula fora
da escola e que, por isso, constitui-se em objeto social e cultural. No entanto, o
produto final obtido, ou seja, o texto que o aluno “R” produz ndo traz as marcas
da linguagem escrita que organizam esse género, mas ao invés disso, apresenta

as marcas da oralidade.



130

Ao analisarmos os procedimentos da professora Z ao solicitar a
produgédo escrita do conto - Jodo e Maria - para as criangcas, pudemos concluir
que as etapas sugeridas pelo Letra e Vida n&do sdo seguidas. Nao existiu uma
seqUéncia didatica para aprofundar os conhecimentos dos alunos € nem uma
organizacdo do trabalho para que os alunos tivessem problemas reais para
resolver, ou que tivessem oportunidade de colocar em jogo tudo o que sabiam
sobre o texto, nem desafios a serem enfrentados. Pelo resultado da producéo
escrita alcancada pelo aluno “R”, apesar de avaliado com “Parabéns” pela
professora, podemos deduzir que nao ocorreu um esforco por parte da crianca
para que seu texto ficasse compreensivel para um leitor outro que nao a
professora. Mesmo porque isso nao é solicitado a ele, nem ao grupo classe. Cada
um dos alunos escreveu seu texto, para um unico leitor, com a finalidade, também
Unica, de ser corrigido pela professora, sem qualquer outra funcéo social.

Podemos deduzir aqui que houve aprendizagem equivocada por parte
dos professores cursistas do Programa Letra e Vida que, mesmo entendendo a
importancia do trabalho com os géneros dentro de sua fungao social, utilizam,
neste caso, os mesmos procedimentos que usavam quando solicitavam a seus
alunos uma composicao a vista de uma gravura, baseados na visdo empirista de
aprendizagem. Em qualquer dessas propostas organizadas pela professora, ndo
foi possivel identificar o aluno sendo colocado em diferentes posicoes
enunciativas diante do trabalho de escrita. O aluno, com novas informacdes sobre
a forma composicional, o conteudo e o estilo daquele género, deveria ser
colocado na funcao de revisor do préprio texto, que é uma das indicacées do
curso de formagao — Letra e Vida. Isso ndo foi sugerido pela professora e talvez,
por isso mesmo, a producao final (que &€ a mesma da inicial) ndo traduz a ordem

candnica prépria do género produzido. Nesse sentido, Kaufman (1998) esclarece:

Parece-nos importante que as criangas adquiram a preocupacgédo de revisar
sua escrita, uma vez que a considerem concluida. Para isso, é necessario que
se sintam responsaveis por suas produgoes. Isto ndo pode ser alcangado, se
se coloca no docente a tarefa de unico corretor. Mas, ao mesmo tempo,
acreditamos que € necessario assinalar que o docente é quem deve
preocupar-se por incluir sistematicamente momentos de andlise das
produgbes das criangas, buscando visualizar ou superar os erros, através dos
recursos que possa criar para tal (KAUFMAN, 1998, p. 155).



131

Pizani et al (1998) contribuem:

Se compararmos as atividades de leitura e escrita que a escola
tradicionalmente propée com aquelas das quais participamos constantemente
na nossa vida cotidiana, concluimos imediatamente que existe uma profunda
brecha entre a linguagem escrita como objeto social e cultural e o objeto do
ensino formal em que se transformam a leitura e a escrita dentro da escola.
(PIZANI, 1998, p. 23)

O principio relacionado com a funcdo social da linguagem escrita implica na
necessidade de oferecer a crianca as oportunidades de acesso a todo o tipo
de material escrito. (PIZANI, 1998, p. 25)

ATIVIDADE 4

Figura 6: Producao escrita do Aluno “R”. Proposta de reescrita de um conto
infantil elaborada por solicitacao da professora “Z”
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As producdes escritas acima registradas representam claramente os
aspectos relacionados a “didatiza¢ao” do trabalho com a lingua escrita nas salas
de aula das séries iniciais do ensino fundamental. Produzir textos a vista de
gravuras e de sequéncias de imagens € uma atividade tipica da escola. Na
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avaliagdo que a professora Z faz no texto que o aluno produz sobre a histéria de
Rapunzel — um classico da literatura infantil — ela solicita que ele escreva a
histéria inteira, em uma préxima producao. No entanto, o inicio do texto produzido
pelo aluno indica que a informacéo oferecida pela professora para que o texto
fosse produzido seria a seguinte: Escreva o que vocé entendeu do texto lido?
Esse tipo de proposta de escrita sé existe nas situacbes escolares e nao
representam um género que tenha relevancia social em outros contextos que nao
a sala de aula.

Fica claro, pela prépria intervencao da professora, que o aluno tinha
competéncia escritora j4 construida para escrever a histéria completa, mas a
tarefa dada, que é muito utilizada na escola — escreva o que entendeu sobre —
provocou um tipo de producdo que ndo atende ao género pretendido pela
professora — Conto de Fadas.

A avaliacao da producao do aluno e as intervencdes pedagogicas
conseqlientes:

Ao avaliar as producdes do aluno R, a professora Z registra o
seguinte: “Adoreil Vocé é um doce” (figura 3), “Otimo!” (figura 4), “Parabéns!
(figura 5), “Raul vocé sabe escrever muito mais! Da proxima vez quero a historia
inteira! Eu sei que vocé consegue!” (figura 6) e “Vocé é um otimo escritor’ (figura
7). Fica clara a opcao feita pela professora de elogiar o aluno ou de fazer
solicitagbes para que ele melhore seu desempenho, sem fazer referéncias ao
texto que o aluno produziu, deixando assim, de indicar possibilidades para
melhorar os aspectos formais ou textuais na producao do aluno.

Luckesi (1990) explica o ato de avaliar a aprendizagem da seguinte

forma:

O ato de avaliar importa coleta, andlise e sintese dos dados que configuram o
objeto da avaliagdo , acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que
se processa a partir da comparacdo da configuracdo do objeto avaliado com
um determinado padrdo de qualidade previamente estabelecido para aquele
tipo de objeto. O valor ou qualidade atribuidos ao objeto conduzem a uma
tomada de posicdo ao seu favor ou contra ele. [...] A avaliacdo, diferentemente
da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a obtencao de configuragdo do
objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com ele. A verificacdo é uma
acdo que “congela” o objeto; a avaliacdo, por sua vez, direciona o objeto
numa trilha dindmica de acdo. (LUCKESI, 1990, p. 76).
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Ao avaliar como “Otimo!” o texto em que o aluno produz: “Alice e foco
estava na praia alice estava no mar. foco estava tomando picolé e ficou com gripe
alice. cangou e acabou dormindo”, que contribuicdes reais foram dadas ao aluno
para que ele tivesse condicoes de melhorar a sua producdo? Que condicoes
favoraveis teria 0 aluno R de elaborar um outro texto com melhor qualidade a
partir dessa avaliacao da professora? O elogio da professora pode ter um carater
motivador para o aluno, mas nao basta para fazé-lo avangcar nos seus
conhecimentos sobre a escrita de textos narrativos.

Sobre o processo avaliativo, assim se manifesta Hoffmann (2005):

Somente se constitui 0 processo como tal, se ocorrerem 0s trés tempos:
observar, analisar e promover melhores oportunidades de aprendizagem. Nédo
se pode dizer que se avaliou porque se observou algo do aluno. Ou
denominar por avaliacdo apenas a corre¢ao da tarefa [...] porque, nesse caso,
ndo houve a mediagdo, ou seja, a intervengdo pedagdgica desafiadora e
favorecedora a superagéo intelectual dos alunos. (HOFFMANN, 2005, p. 14).

Quando existe a clareza de que a finalidade do processo avaliativo é
oferecer melhores condicées de aprendizagem, toda a observagédo e analise do
avaliador passa a vir acompanhada de ajustes nas acgdes pedagdgicas para
favorecer o desenvolvimento intelectual e cognitivo do aluno. Entendemos que os
registros de avaliagdo da professora Z nas producdes do aluno R, esta centrada
numa preocupacao de valorizar todas as tentativas dos alunos no seu processo
de construgcdo da competéncia escritora, o que nado deixa de ter sua logica
quando a concepcao de como se da a aprendizagem esta voltada para uma visao
behaviorista. J& numa concepg¢do construtivista, a avaliagcdo da aprendizagem
tera sempre um carater formativo e mediador, Sobre isso, Hoffmann esclarece:

A esséncia da concepg¢ao formativa esta no envolvimento do professor com os
alunos e na tomada de consciéncia acerca do seu comprometimento com o
progresso deles em termo de aprendizagens — na importdncia e natureza da
intervengdo pedagdgica. A visdo formativa parte do pressuposto de que, sem
orientacdo de alguém, sem desafios cognitivos adequados, € altamente
improvavel que os alunos venham a adquirir da maneira mais significativa
possivel os conhecimentos necessarios ao seu desenvolvimento [...] No meu

entender €, essencialmente, a postura mediadora do professor que pode fazer
toda a diferencal...]. (HOFFMANN, 2005, p. 20-21).

O Modulo Il do material do Programa Letra e Vida traz o texto: “Uma

estratégia para auxiliar a revisdo de aspectos discursivos dos textos produzidos
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pelos alunos” - M2U7T14-, onde Weisz (2003) propée um trabalho com a revisdo

de textos dos alunos e orienta:

Revisar um texto e discuti-lo com o0s alunos exige que o professor faca
previamente uma analise cuidadosa dos problemas do texto e defina as
questbes para as quais quer dirigir a reflexao da classe. Para ajudar os alunos
a melhorar a qualidade discursiva de sua produgdo escrita, o professor
precisa se colocar na posicdo de ensinar uma outra linguagem, a linguagem
que se escreve (WEISZ, 2003, p. 1 —M2U7T14).

ATIVIDADE 5

Figura 7: Producao escrita elaborada pelo Aluno “R”, a partir de gravuras,
por solicitacao da professora “Z”
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E possivel perceber nessa outra atividade sugerida pela professora Z
(em que a solicitagcao feita foi a seguinte: escreva uma historia a vista das
gravuras), que o aluno “R” conseguiu melhorar a sua produg¢do, mesmo diante
da limitacdo da proposta. Se compararmos esse texto com os que foram
produzidos anteriormente no mesmo contexto de produgéo, veremos que ocorreu
uma melhora que ndo pode ser ignorada e que deve ser conseqiéncia de
oportunidades de interacdo com histérias infantis diversas. Marcas do género
textual solicitado que estao explicitas nessa ultima producédo e que nao apareciam
nas primeiras: 1) Titulo da histéria; 2) autoria; 3) Marca temporal (Um lindo dia); 4)
cenario; 5) personagem; 6) uso de elementos coesivos (porém); 7) presenca de
conflito e de resolucéo do conflito.

Lerner (2002) descreve a importancia do contato com diferentes

textos escritos para desenvolvimento da competéncia escritora:

[...] é fundamental ter constantes oportunidades de se enfronhar na cultura do
escrito, de ir construindo expectativas acerca do que pode “dizer” neste ou
naquele texto, de ir aumentando a competéncia linguistica especifica em
relagdo a lingua escrita (LERNER, 2002, p. 40).

7

A atividade abaixo registrada é indicativa da preocupacdo da
professora Z em oferecer aos seus alunos a interacao com textos do género
Conto de Fadas. O inicio do texto produzido pelo aluno “R” (ERA UMA VES) e o
final (E VIVERO FEZ PA SEMPRE) indicam que o aluno havia se apropriado de
algumas marcas desse género, ja no final do primeiro semestre letivo, ainda que
faltem, ao texto, alguns elementos de coesao e coeréncia, e apresente lacunas na
forma composicional e no conteudo. Para agregar a producao escrita do aluno os
elementos acima citados o Programa Letra e Vida sugere que o trabalho de
escrita seja proposto a partir de uma finalidade real, por exemplo: reescrever uma
histéria que sera lida em uma ocasiao especial, ou reescrever para produzir um
livro que sera doado para criangas menores, ou ainda, reescrever para guardar no

livro de memodrias da classe, etc.
ATIVIDADE 6

Figura 8: Producao escrita do Aluno “R”. Proposta de reescrita de um conto
infantil elaborada por solicitacao da professora “Z”
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Depois do acompanhamento que fizemos na classe da professora Z
e tendo identificado as lacunas de apropriagdo dos ensinamentos oportunizados
pelo Programa Letra e Vida, com relagdo ao trabalho com os textos na pratica
desta professora, sentimos necessidade observar melhor como os diferentes
géneros estavam sendo trabalhados nas salas de aula das primeiras e segundas
séries do Ensino Fundamental, nas escolas da Diretoria de Ensino — Regido de
Assis.

Registro e a tematizacao da pratica leitura

Para ampliar a pesquisa sobre como estavam procedendo as
professoras que haviam sido cursistas do Programa de Formacgéo de professores
alfabetizadores quando utilizavam textos para ensinar as criancas a ler e
escrever, nés, da equipe técnica responsavel pelo Programa Letra e Vida na
Diretoria de Ensino de Assis, optamos por fazer também o acompanhamento do
trabalho das professoras “Leo” e “A”, das 12 séries da EECCB, em especial, com
relacdo ao ensino da leitura.. A escolha dessas professoras ocorreu em virtude da
professora A ter declarado sempre, inclusive em sua entrevista, os beneficios da
participacdo no Letra e Vida para sua pratica docente. Ja a professora Leo,
também participante do Programa Letra e Vida, deixava evidente, em todos os
momentos em que se pronunciava a respeito, a sua opcao pelas orientacbes do
Programa, para os encaminhamentos de sua proposta de alfabetizacdo. Para
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isso, solicitamos a elas que nos permitissem a flmagem de uma de suas aulas,
em que estas professoras organizassem para os seus alunos atividades de leitura
de algum texto que fizesse parte de sua rotina de trabalho.

Para essa atividade de registro do trabalho com leitura desenvolvido
nas salas de aula das professoras “Leo” e “A”, comparecemos a escola no inicio
do més de junho de 2007. E preciso esclarecer ainda, que as professoras nao
tinham conhecimento da data exata que compareceriamos em suas classes para
realizar esse registro, € nem realizamos um planejamento prévio do que seria
solicitado a elas. A orientacao que demos as professoras, ao chegarmos a escola,
foi que desenvolvessem com os seus alunos uma atividade de leitura que fosse
rotineira em seu trabalho com a classe para que pudéssemos realizar a filmagem
que tinha como objetivo principal a tematizacdo da pratica docente e a

contribuicdo para esta pesquisa.
Atividade de Leitura da classe da professora “Leo”

O primeiro registro foi realizado na classe da professora Leo, que leu
para os alunos um texto de Rubem Alves que trazia como tematica um assunto
que estava sendo objeto de reflexdo naquela semana. E interessante explicitar
aqui, que ao chegarmos naquela classe, ja nos deparamos com o planejamento
das atividades do dia registrado na lousa, onde ja estava prevista a leitura desse
texto em voz alta pela professora. Lembramos que o Programa Letra e Vida
sugere que no inicio das atividades diarias, o professor explicite aos seus alunos
0 que esta previsto para acontecer naquele dia de aula. Esta sugestao tem como
finalidade oferecer ao aluno a vivéncia com situacdes de escrita em que o
professor registra suas intencdes, visando, com isso, a percep¢ao, pelo aluno, de
que a escrita tem sempre uma funcao social. Outro objetivo para esta pratica € o
de permitir a reflexdo sobre o sistema alfabético de escrita, uma vez, que o
professor retorna sempre ao seu texto (planejamento da rotina do dia), para
constatar o que ja foi realizado e qual deve ser a prdéxima etapa do trabalho.

Ao realizar a leitura em voz alta do texto, para a classe, a professora
contextualizou-o fazendo referéncias ao tema abordado pelo autor, relacionando-

0 com outros momentos de estudo e reflexdo desenvolvidos anteriormente com a
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classe. Também socializou algumas informacdes curiosas sobre quem era o autor
do texto e lembrou de obras desse mesmo autor que ja haviam circulado pela
classe, em outras situacdes de leitura. Pelo comportamento da classe durante a
atividade pudemos inferir que esse tipo de leitura em voz alta, realizada pela
professora para os alunos, fazia parte da rotina diaria daquelas criancgas.

Por solicitacdo desta pesquisadora, os alunos citaram uma relacao de
autores que conheciam, a partir de outras leituras realizadas, tais como Clarice
Lispector, Monteiro Lobato, Cecilia Meireles, etc.

Destacamos aqui, que essa pratica de leitura realizada pelo professor
para que os alunos tenham parametros sobre o comportamento leitor e obtenham
referéncias sobre as estratégias utilizadas pelo professor/leitor, dependendo do
texto, do suporte e da finalidade da leitura, sdo indicadas pelo Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores, como sendo fundamentais para a
constituicdo do aluno leitor e produtor de textos. No Médulo 2 (M2UET3) do
material do Letra e Vida est4 incluido o texto de Delia Lerner - E possivel ler na

escola? — que orienta sobre para esta postura do professor alfabetizador:

Mostrar para que se Ié, quais sdo os textos que atendem a certa necessidade
ou interesse, e quais serdo mais uteis para outros objetivos, mostrar qual é a
modalidade de leitura mais adequada para uma determinada finalidade, ou
como o0 que ja se sabe acerca do autor ou do tema tratado pode contribuir
para a compreensdo de um texto... Ao ler para as criangas, o professor
“ensina” como se faz para ler. (LERNER, 1998, p.18)

A professora Leo ao se colocar na condi¢ao de leitor experiente para
sua classe permite que seus alunos interajam com os diversos propdsitos sociais
do ato de ler. Nesse dia, especialmente, realizou com o0s seus alunos uma
atividade de leitura que tinha como objetivo o ler para se informar sobre um
assunto de interesse e também, ler pelo prazer de ingressar em outro mundo

possivel, sobre o que também descreve Delia Lerner (1998), quando registra:

propdsitos sociais da leitura: ler para resolver um problema pratico (fazer uma
comida, utilizar um artefato, construir um movel); ler para se informar sobre
um assunto de interesse (cientifico, cultural, de politica atual etc...); ler para
escrever (por exemplo, para aprofundar o conhecimento que se tem sobre o
tema do artigo que se esta escrevendo, ou a monografia que se precisa
entregar); ler para buscar determinadas informagdes necessarias por algum
motivo (o enderego de alguém, o significado de uma palavra etc.); ler pelo
prazer de ingressar em outro mundo possivel (LERNER, 1998, p. 7-8).
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E preciso esclarecer que ao organizar esta atividade de leitura em voz alta
para os seus alunos a professora Leo ndo garantiu a eles a oportunidade de
participarem de uma situacao de leitura em que os alunos fossem os sujeitos do
ato de ler, mas sim de ouvintes. O fato de a professora ler em voz alta para a
classe, permite que as criangas identifiquem algumas estratégias e procedimentos
de leitor utilizados pela professora que sao referéncia para os alunos.

Atividade de Leitura da classe da professora “A”

Quando chegamos na classe da professora A para procedermos ao
registro de uma atividade de leitura que fosse rotineira em sua sala de aula, a
professora sugeriu que fizéssemos entao a gravacao de uma etapa de um projeto
de leitura de poesia que havia desenvolvido com aos seus alunos. A professora
A explicou que havia comprado uma colecdo de livros de poesias tematicas, que
abordavam valores como a “cidadania” e a “preservacdo ambiental”, bem como,
tinham também como tema sentimentos e atitudes, como o “amor’ e a
“solidariedade”, e tinha proposto aos alunos que cada um deles preparasse a
leitura de algumas daquelas poesias para uma apresentacdo que fariam aos pais
e/ou a outros colegas da escola.

A proposta de trabalho com projetos também é sugerida no Programa
Letra e Vida como uma das modalidades organizativas orientadas por Delia
Lerner no seu texto: E possivel ler na escola, texto este, que faz parte do material
de apoio do Programa letra e Vida (M2UET3) e que consta também do seu livro
Ler e escrever na escola — o real, o possivel e o necessario (2002):

Com efeito, os projetos institucionais permitem instalar na escola, e ndo sé na
sala de aula, um “clima leitor” que, em alguns casos, se estende para os lares,
porque vai conseguindo envolver de forma imperceptivel ndo sé as criangas,
como também a familia (LERNER, 1998, p. 19).

[..]

Um dos méritos fundamentais dos projetos institucionais é criar um espago em
que a leitura ganha sentido ndo apenas para os alunos, mas também para os
professores (LERNER, 1998, p. 21).

Ao propor aos seus alunos a modalidade de projeto de leitura de
poesias a professora A informou a esta pesquisadora que pretendia vivenciar

com as criangas uma situacao-problema em que eles tivessem o desafio de se
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preparar para se apresentar diante de outras pessoas como leitores competentes
de textos poéticos, com a fluéncia e a locugcdo que essa pratica exige. A
professora se dizia bastante satisfeita com os resultados alcancados porque os
alunos, de forma geral, haviam dado conta de atender aos objetivos da proposta.

Lembramos aqui, que nesta época do ano letivo, no inicio de junho de
2007, o Mapa da classe da professora A registrava que dos trinta e dois alunos
da classe, dezoito estavam ja alfabéticos, doze se encontravam na fase silabico-
alfabética e dois ainda tinham a hipo6tese silabica de escrita, mas ja estabeleciam
a relacao entre a grafia e seu valor sonoro convencional correspondente. Diante
disso, fica evidenciado que foi preciso um trabalho diferenciado de preparacéo
para estes dois ultimos alunos, para que pudessem preparar o texto escolhido por
eles, para suas apresentagoes.

Para que pudéssemos registrar a atividade de leitura dos alunos,
como era nosso proposito naquele momento, a professora solicitou que alguns
alunos, que se dispusessem a fazé-lo, viessem até a frente da classe para
realizarem a leitura de um dos textos poéticos dos livros que utilizaram para a
realizacdo do projeto de leitura de poesias. Esclarecemos aqui que os alunos que
se dispuseram a ler as poesias em voz alta foram j4 haviam preparado essa
leitura para a participacdao no projeto. O nosso objetivo ao realizamos a gravacao
dessa atividade nao era a de avaliar a competéncia leitora dos alunos, mas sim,
termos registro sobre os encaminhamentos e procedimentos didaticos utilizados
pela professora ao trabalhar a leitura com os seus alunos.

Para cada crianca que se dispunha a vir a frente da classe para
realizar a leitura de um texto poético para os colegas e para nés que estdvamos
gravando, a professora A solicitava que antes da leitura esclarecessem o tema
abordado no livro de poesia que escolheram. Todos os alunos que aceitaram o
desafio de ler para nés naquele momento, leram de maneira que pudemos
entender perfeitamente o que estava sendo lido. Ou seja, com entonacéo e
fluéncia suficiente para que nao ficasse prejudicado o entendimento do texto para
0s ouvintes.

Ao analisarmos esta proposta de trabalho com leitura para a 12 série
desenvolvida pela professora A, entendemos que ela se apropriou de muitos
conhecimentos veiculados pelo Programa de Formacao e Alfabetizadores, do qual
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participou como cursista e se destacou nas contribuigcdes que trazia para o grupo,
nos encontros presenciais. Mas percebemos também, que a percepc¢ao do texto
escrito, como objeto social, com estilo e forma composicional que atendem as
finalidades de um determinado género, que circula em esferas de atividades que
determinam sua organizacdo interna e direcionam o0 seu conteudo, ainda nao
havia sido apreendido pela professora A.

De acordo com sua avaliacdo da professora, a colecdo de livros
utilizada por ela para o desenvolvimento do projeto de leitura de poesias era muito
boa porque explorava temas relacionados a valores que deveriam ser
desenvolvidos por seus alunos, tais como o respeito, a solidariedade, 0 amor e a
consciéncia ecolégica. Em nenhum momento ela apontou a qualidade do texto
poético e a relevancia desse género no processo de constituicao do leitor/produtor
de linguagem escrita, como um dos critérios de selecao daqueles livros para a
aprendizagem dos seus alunos.

Essa lacuna na formagdo da professora A ficou mais perceptivel
porque as poesias constantes nos livros indicados por ela, para uso dos seus
alunos, tratavam o texto poético de forma didatizada e simplificada, com rimas
pobres e forcadas, tendo como finalidade explicita a intencao de ser utilizado nas
salas de aula onde a concepcdo empirista predomine com a idéia de que a
crianga aprende sempre partindo do simples para o complexo, do préximo para o
distante, do facil para o dificil e que se aprende a ler qualquer texto a partir da
leitura de um unico tipo de texto, porque a leitura esta diretamente relacionada a
simples decodificacdo de grafemas em fonemas.

Ficou evidente para nés, na analise da atitude e dos procedimentos
adotados pela professora A, que ela ja superou a idéia da leitura como simples
decodificagdo, e por isso, oferece a seus alunos situacdes de interacdo com
diferentes géneros textuais, em praticas sociais de leitura e escrita. Mas também,
ficou evidenciado que era preciso garantir a ela e a todas as demais professoras
alfabetizadoras que estivessem com a mesma hipo6tese sobre a ndo importancia
de se selecionar os textos que devem ser utilizados para que os alunos aprendam
sobre determinado género do discurso, a oportunidade de refletir sobre isso, para

superar os aspectos negativos desta postura.
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Na tentativa de garantir um momento de reflexdo sobre esse tema aos
professores, solicitamos primeiramente que todos aqueles que atuavam nas
séries iniciais do ensino fundamental na Diretoria de Ensino — Regiao de Assis,
indicassem o0s géneros textuais que haviam utilizado no seu trabalho de
alfabetizacao, em atividades de leitura e escrita, no primeiro semestre de 2007.

Das informagdes colhidas junto aos professores organizamos a Planilha abaixo:

Tabela 6 - Géneros que circularam nas salas de aula das 12 e 22 séries das
escolas da Diretoria de Ensino de Assis, no primeiro semestre de

2007

EE NGC — FLORINEA

SERIE LEITURA ESCRITA
12 série A | Mdusica Musica
Informativo Informativo
12 série B | Musica Musica
Poesia Poesia
Parlenda Parlenda
Narrativo Narrativo
Informativo Informativo
Tabloides de ofertas
Roétulos de embalagens
Grafico Grafico
Tabela Tabela
22 série A |Narrativo
Parlenda
Historia em quadrinhos
Didatico Didatico (ortografia)

22 série B | Narrativos—contos(prof)

Poesias —(prof)

Narrativo, HQ

Producao de histéria a partir de
ilustracdes

Historia em quadrinhos

Didatico

Didatico

Poesia didatizada

Completar lacunas

Caca-palavras

Musica (didatico)

Informativo — geo

Informativo — ciéncia

Informativo — ciéncias
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EE JSF
SERIE LEITURA ESCRITA
12 série - A |Nomes (rima)
Listas
Musica
12 série - B | Cantiga de roda Escrita de Listas
Listas Preencher lacunas
Musica
22 série A | Narrativos Charadas
Listas Preencher lacunas
Poesias Escrita do final da historia
Informativos Questdes de interpretacao
22 série B |Mdusica Preencher lacunas
Narrativo
EE AF
SERIE LEITURA ESCRITA
22 série parlenda Parlenda ( escrita de texto de
memoria)
EE JGO
SERIE LEITURA ESCRITA
12 Série A | Contos Escrita coletiva de musica
Parlendas Completar lacunas
Musica Listas
Poemas Cépia
Informativo
Receitas
Listas
12 Série B | Contos Narrativo
Parlendas Bilhete
Musica Cruzadas
Poemas Preencher lacunas
Informativo Listas
HQ
Listas
22 série A | Conto Escrever parlendas
Musica Completar lacunas em musicas
Informativo Bilhetes
Parlenda Titulos de histéria
Fabulas Listas
Quadrinhas
Listas
2% série B | Narrativo Escrever parlendas
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Musica Completar lacunas em musicas
Informativo Bilhetes

Parlenda Titulos de historia

Fabulas Listas

Quadrinhas Escrita de texto narrativo

Listas

Leitura e interpretacao

EE CCB
SERIE LEITURA ESCRITA

12 série A | Adivinha Preencher lacunas
Musica Producao a partir de gravuras
Caca-palavras Escrita de frase
Folheto informativo Ordem alfabética
Informativo cientifico
Jornalistico-informativo
Imagens
Lista

12 série C | Parlenda Preencher lacunas
Descritivo Grafia da letra “G”

Uma analise rapida do quadro acima pode levar o pesquisador a
algumas conclusdes parciais. A primeira delas é que de forma geral, textos de
diferentes géneros tém sido utilizados pelos professores nas suas praticas de
alfabetizacdo. A segunda conclusdo possivel é que existe uma diferenca no
numero de textos utilizados entre uma escola e outra, como por exemplo, a EE AF
e as demais, e até entre classes de uma mesma escola, como no caso das 12
séries da EE NCG, Outra evidéncia que a tabela explicita é que os géneros
textuais sdo mais utilizados para as atividades relacionadas aos procedimentos
de leitura (tanto quando o professor Ié em voz alta para os alunos, como quando
os alunos sao colocados na posicao de leitores) do que as atividades de escrita,
nas classes de alfabetizagao.

Ao cruzar as informagdes explicitadas na tabela acima, com os
resultados alcangados pelos alunos no SARESP 2007, fica evidenciado que as
classes em que os professores utilizaram uma variedade maior de textos para as
atividades de leitura e escrita 0 desempenho dos alunos foi superior aquelas em
que o professor ndo fez uso de diferentes géneros para o ensino da leitura e da

escrita.
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As duas classes de 12 série da EE NCG, como j& citamos, podem
servir de exemplo do que estamos tentando demonstrar. A professora da 12 série
A informa que usou apenas dois géneros no seu trabalho para ensinar a leitura e
a escrita no primeiro semestre de 2007: a musica e o texto informativo. Quando
olhamos para os dados de desempenho dos seus alunos no SARESP 2007,
observamos o seguinte: 33% dos alunos desta classe tiveram desempenho
considerado insuficiente ou regular, 67% obtiveram desempenho considerado
bom, muito bom ou étimo e nenhum aluno, desta turma, alcancou resultados
considerados excelentes. Ja a professora da 12 série “B”, da mesma escola,
aponta nove géneros que teriam sido utilizados por ela para apoiar o processo de
alfabetizacao de seus alunos. Os resultados obtidos por sua turma no SARESP
2007 reforcam a idéia de que a diversidade textual na sala de aula faz diferenca
para a aprendizagem dos alunos, pois, 5% desses alunos obtiveram resultado
considerado muito bom, 37% deles alcangcaram conceito 6timo e 58% dos alunos
alcangaram o nivel indicado para a exceléncia. Nenhum dos alunos desta turma
teve resultado abaixo do que foi considerado desempenho muito bom.

A professora da 12 série “A” da EE AF nao indicou que houvesse
trabalhado com textos na fase inicial de alfabetizacdo e nenhum de seus alunos
alcancou um desempenho dentro dos parametros considerados: muito bom, 6timo
ou excelente. Esta professora ainda nao participou do Programa de Formagao de
Alfabetizadores — Letra e Vida.

Se olharmos também para os dados da 12 série “A” da EE JSF e da 12
série “A” da EE CCB, ambas no mesmo municipio, veremos que a circulacao de
uma variedade maior de textos na segunda pode ter sido um dos fatores
determinantes na diferenca de desempenho das duas classes no SARESP 2007.
Na 12 série “A” da EE JSF, a professora que nao cursou o Programa Letra e vida,
registra o uso de apenas trés géneros para o trabalho de leitura com os alunos no
primeiro semestre de 2007, sendo que 40% dos seus alunos obtiveram conceitos
insuficientes ou regulares. Enquanto isso, na 12 série “A” da EE CCB nenhum
aluno teve desempenho considerado menos que bom. A professora desta classe
informa a utilizacdo de oito tipos de textos de diferentes géneros que foram

disponibilizados por ela, aos seus alunos, no processo de alfabetizagéo.
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Mais do que a tabela que analisamos, 0 que mais chamou a atengao
desta pesquisadora ao proceder a analise dos textos que os professores
alfabetizadores haviam encaminhado como exemplo daqueles que eles utilizaram
em sala de aula, foi a pouca qualidade dos textos. Muitos deles foram retirados
das cartilhas e livros didaticos e apresentavam a simplificacéo e a didatizacao que
ja haviamos percebido quando fizemos o registro da atividade de leitura na classe
da professora A. Essa constatagdo levou-nos a pensar na urgéncia da
necessidade de uma intervengdo desta pesquisadora, no seu trabalho de
pesquisa-acdao, no sentido de tematizar a pratica desses docentes para que
pudessem refletir sobre como selecionar textos de melhor qualidade para o
trabalho com a alfabetizacao e o letramento. Optamos por realizar um encontro de
formacao, onde fossem problematizados os dados constantes na tabela de textos
utilizados no 1° semestre de 2007 e tendo como objetivos e conteudos o0s que

estdo nas transparéncias abaixo elencadas, que foram usadas naquela ocasiao.

Figura 9 — Material utilizado no encontro de alfabetizadores - momento de
formacao

- Anecessidade de se ler uma
variedade de géneros.

. QJ:';‘ afuncso do texto na salade - Avalidade de se dassificar livros por
aula’ idade/série.

» Como procedemos as escolhas dos )

textos que crclamna sda de aula? - Aleitura de livras em capitulos: Por

qué?

» O que os resultados nos dizem?

« Aprofundar conceitos e concepgdes trabalhadas no curso
Letra e Vida. » Que necessidades 0 MAPA nos

: agponta?

» Rever procedimentos de selegéo de textos que circulam
ma sala de aula.
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Ao optarmos por organizar o desenvolvimento desse encontro de
formagdo com os professores alfabetizadores da regido de Assis com base em
problematizacdes e tematizacdo da pratica docente, principalmente no que diz
respeito a competéncia de selecionar textos de diferentes géneros que atendam a
finalidade de formacdo de leitores e produtores de textos, tinhamos como
parametro o que orienta Lerner (2002) quando diz:

[.-.] assumir uma concep¢do construtivista do ensino e da aprendizagem
supbe centrar a capacitacdo de docentes em situagées que representem um
desafio para eles e Ihes permitam reelaborar o conhecimento, que favorecam
a cooperagdo entre pares e a conscientizagdo de suas proprias estratégias
como leitores e produtores de textos, que tornem possivel discutir e analisar
criticamente diferentes materiais bibliograficos referentes aos contetidos, que
permitam pér permanentemente em jogo a propria concep¢do da pratica
didatica e confronta-la com a dos demais, que permitam explicitar o0s

pressupostos implicitos nas posicoes adotadas sobre o ensino e a
aprendizagem da lingua escrita (LERNER, 2002, p.48).

Demos inicio a esse encontro de formacao contextualizando, para os
professores, 0 momento de formagdo que estdvamos vivenciando. A seguir,
analisamos conjuntamente os dados constantes nos Mapas das Escolas, onde
estavam registrados os numeros de criancas que se encontravam em cada uma
das hip6teses de aquisicdo da base alfabética da escrita, ou seja, quantos pré-
silabicos, silabicos (com e sem o valor sonoro convencional das letras), silabico-
alfabéticos e alfabéticos existiam em cada uma das nossas escolas. Essa
atividade provocou um certo desequilibrio entre os professores, principalmente
para aqueles que ainda tinham um numero significativo de alunos que nao haviam
atingido a hipétese alfabética da linguagem escrita.

Em seguida, dividimos os professores em quatro grupos e solicitamos
que eles fizessem a andlise de textos de um determinado género. O grupo 1 ficou
encarregado da andlise dos textos poéticos; o grupo 2 ficou responsavel pelos
contos e romances; o grupo 3 se ocupou de analisar os textos informativo-
cientificos; e o ultimo grupo (4) responsabilizou-se pelo género jornalistico
noticioso. Para esse trabalho selecionamos varios textos dos géneros solicitados
para cada grupo e demos a seguinte tarefa: Analisem os textos que distribuimos
para cada grupo e digam quais deles vocés escolheriam para o trabalho de sala
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de aula (e por que eles seriam escolhidos ou néo) e para que aluno/série ele seria
apropriado.

Os textos que indicamos para analise dos professores, naquela
ocasido, sdo os constantes na Planilha abaixo. Esses textos foram selecionados
por esta pesquisadora, auxiliada pelas Assistentes Técnico-Pedagdgicas de
Alfabetizacéo e lingua Portuguesa da Diretoria de Ensino de Assis. Os textos que
estdo grafados em vermelho foram avaliados pela equipe acima citada como
sendo de pouca qualidade porque geralmente apresentam a preocupacao com a
simplificacdo e/ou didatizagdo do género para uso exclusivamente escolar,
perdendo assim, aquilo que o caracteriza como de uso social. Os textos grafados
na cor verde foram avaliados pela mesma equipe como sendo textos que
conservam a forma composicional, o estilo e o conteldo que sao proprios destes
géneros quando circulam em esferas de atividades que lhes séo préprias.

Figura 10 — Planilha de textos divididos por género que foram analisados no
encontro de formacao de alfabetizadores:

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4
Poético Conto/Romance | Informativo | Jornalistico
A A — - . .
O bebg, pobre | Reinacoes de Voce sabia... | Lixo
N : . : )
A coitado - Letra Nanzmho - Ca,cz_:iuelro - | reciclado
L palavra e Texto | Monteiro Lobato - | Pratica da pode ser
I 1- p. 131 Ed. Brasiliense - | Linguagem coisa util -
S 423 ed. oral e escrita | Descobertas
E 2 -p.197 e Relacoes -
! p. 80
Eu e Ele - Livro | O Rabo do Gato Revista Lobo da
Sonia Ed. Atica Recreio - premio a
Junqueira Curiosidades | cacador -
LIP 3- p.91
F A arca de Noé A curiosidade O Lobo - Com a bola
A - Vinicius de premiada - Ed. Descobertas | toda -
C Moraes Atica e Relagdes - | Folhinha -
A p. 100 14/7 - p. 8
De bode a vaca | Alice...E a historia | ...ainda hoje | PANES -
U - Au...Au...E era assim - Letra | no Brasil, Folha 15/7 -
M Miau... Miau - palavra e Texto 1 | muita gente | D1
Zizinha Batista | - p. 199-200 nao
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MCOTIH-WNC W

e Nininha reconhece os
Batista - Ed. rios -
Brasil Descoberta e
relagdes - p.
156
A Natureza - O menino rola a Os animais, RECREIO -
Descobertas e | bola - Ed. Vigilia | como as Maos a obra
Relacoes - (Problematizar: pessoas - - no 346 p.
p.80 Poesia ou conto?) | Descobertae |17
relagdes - p.
166
Reciclagem - A Ilha do Tesouro | Reciclagem - | A Saga
Descobertas e (1) Colegao SOS | Continua -
Relacoes - p. Planeta Terra | Harry Potter
160 - Estadinho
14/7
Terezinha de A Ilha do Tesouro | Conheca um | Geragao
Jesus - Poesia | (2) pouco sobre | Condenada
fora da estante caes - p.72 |-p.56eb57
-vol 2 - p. - Produzindo | - Letra,
106 e 107 Leitura e palavra e
escrita 3 texto - 4@
Série -
Scipione
Canto de Natal | Passa adiante, Como a Lino
- Manuel senao nao vira ciéncia atual | caminha
Bandeira - elefante - Ed. explica a mais de 12
Antologia Bloch Ed. origem do horas -
Poética - p. Universo - p. | Crianca
137 14 - 17 - pode ajudar
Produzindo — Precisam
Leitura e dividir o
escrita 4 tempo -
Letra
palavra e
Texto 3- p.
135e 136

Diga um verso

MATA - Contos do

bem bonito - Folclore Brasileiro
Maria José - Ed. Cia das
Nobrega e RP Letrinhas

A estrela - O Corcunda de
Manuel Notre Dame
Bandeira -

berimbau e

outros poemas
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- p.32
Uma Palmada Quase de verdade
bem dada - - Clarice

Cecilia Meireles | Lispector
- Literatura e
Alfabetizacao -
p. 111

Ao organizarmos esta atividade de analise e selegdo de textos que
devem ser priorizados no trabalho com classes de alfabetizagdo, com vistas ao
letramento e aquisicdo do sistema alfabético, optamos por estabelecer uma
contraposicao entre textos que tém existéncia e relevancia social fora da escola,
daqueles que sao produzidos especialmente para o ensino da leitura e da escrita,
e por isso sao simplificados na linguagem e na estruturagédo, com a intencéo de
adapta-lo para a crianca que “nada sabe” e, por isso, precisa ser ensinada de
uma forma mais simples e direta possivel. Como comenta Delia Lerner no seu
texto - E possivel ler na escola? - que se encontra tanto no material de apoio do
Programa Letra e Vida (M2UETS3), como no livro de sua autoria: Ler e escrever na
escola — o real, o possivel e o necessario (2002):

O uso de textos especialmente produzidos para o ensino da leitura é apenas
uma das manifestacbes de um postulado basico da concepgdo vigente na
escola: o processo de aprendizagem evolui do “simples” para o “complexo”;
portanto, para ensinar saberes complexos € necessario decompé-los em seus
elementos constituintes e distribuir a apresentagdo desses elementos ao
longo do tempo, comegando, certamente, pelo mais simples. E assim que o
escrito é parcelado em seus componentes minimos — silabas, letras ou, na
melhor das hipdteses, palavras — e, somente depois que esses componentes
tiverem sido assimilados, se inicia o trabalho com frases ou textos. Os textos
devem apresentar-se também em forma cuidadosamente graduada: a
exigéncia de simplificagdo (e também de brevidade) é tal que é impossivel
encontrar, entre os textos verdadeiros, algum que reuna os requisitos pré-

fixados — a Unica solugdo, entdo, é recorrer a livros “de texto” especialmente
elaborados (LERNER (2002), p. 77).

Para que pudéssemos estabelecer um momento de interagao entre os
grupos que foram destinados a proceder as analises dos diferentes géneros,
solicitamos que fossem escolhidos representantes de cada grupo para fazer a
exposicao, socializando assim, as conclusées a que chegaram sobre os textos
analisados.
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Figura 11 - Os registros dos Grupos - Sinteses elaboradas em cartazes pelos

professores que procederam a analise do género poético:

Grupo 1: Poesias

Livros:
Eu e ele Letra caixa alta
Colorido
Au...au... e Miau...miau 12 a 32 séries Rimas
Destaca animais e seus
De bode a Vaca sons
N&o é muito longo
Musicas Poéticas
A Arca de Noé 12 a 52 séries Interessante  para a
crianca, pois fala sobre
animais
Diga um verso bem Versos conhecidos
bonito! Até 52 série Livro colorido
Poesias:

Estrela — Manoel Bandeira
Terezinha de Jesus — Folclore
Terezinha — Chico Buarque
Uma palmada bem dada
Afugentando o medo

A estrela — Manoel Bandeira
Reciclagem — Sylvio Luiz Panga
A Natureza — Sylvio Luiz Panga

Poesias de Manoel Bandeira: Nao foi considerado bom porque sédo poesias de
dificil entendimento e repetitivas.

Atividade:_llustre os versos abaixo: Nao é bom porque foi criado para atender
uma necessidade sem passar um conhecimento prévio.

Au...au... e miau...miau: Nao € bom porque ndo estd dentro de um contexto
poético e é repetitivo.

Eu e Ele: Nao € bom porque a intengao € ensinar verbo e nao contexto poético.
Terezinha de Jesus (cantiga) e Terezinha (musica de Chico Buarque): E bom
porque € um texto conhecido e oportuniza o trabalho de dramatizacdo e
producoes.
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A Natureza e Reciclagem: Sao bons porque além de serem textos poéticos sao
informativos.

Uma palmada bem dada (Cecilia_Meireles): E bom porque a crianca se
identifica com a personagem e oportuniza a continuacao da poesia através da
escrita.

Diga um verso bem bonito!: E bom porque apresenta textos que a crianga sabe
de cor, rimas, é atrativo e da oportunidade para as criangas escreverem
completando a poesia.

A Arca de Noé (Vinicius de Moraes): E bom porque aguca a curiosidade de ler,
por falar de Deus, de palavras carinhosas e de trabalhar a imaginagdo fazendo
com que a crianga se torne criativa.

Figura 12 - Os registros dos Grupos - Sinteses elaboradas em cartazes pelos
professores que procederam a analise dos géneros Contos e

Romances:

Grupo 2: Contos e Romances

O rabo do gato e o Menino rola a bola:

- Bom para a decodificacdo do cédigo alfabético.

- Ruim para a reescrita, ampliar repertério, pois o texto é pobre, formando frases e
palavras repetidas.

A llha do tesouro (Ana Maria Machado):
Bom: Classico adaptado para o publico infantil. O Professor como leitor nas séries
iniciais. O aluno como leitor - 42 e 5° séries.

A llha do tesouro — (Original):
Classico indicado para a 6° série em diante, por possuir um vocabulario elevado.

O Corcunda de Notre Dame:
Também classico para jovens.

Quase de verdade — Clarice Lispector
Séries iniciais pelo professor e a partir do 3° ano pelo aluno.

Viagens com tia Clara:
Indicado para todas as séries dentro do narrativo, mostra o instrucional.

Mata: Contos Folcléricos brasileiros, também indicados para todos.



Reinacoes de Narizinho:
Otima leitura para professor leitor nas séries iniciais.

A curiosidade Premiada: séries iniciais.

Passa adiante, se ndo vira elefante:
Narrativa boa para todas as séries.

A llha do tesouro — (Original):
12 e 22 - Nao pela linguagem rebuscada, longo, sem ilustracao
328, 42 e 5% - mais capacidade de concentracao

*Adaptagéo — Ana Maria Machado — Todas as séries

Reinacoes de Narizinho:
Todas as séries

Leitura

Dramatizacao

Reescrita

Aumento de repertorio

Passe adiante se hao vira elefante:

Séries Iniciais

Criatividade

Imaginacao

328, 42 e 52 - pobre de repertério (s6 para se divertir)

Menino rola a bola
So6 para séries iniciais
para outra séries ndo recomendavel. Ndo tem significado especifico.

Viagem com tia Clara:
Bom para todas as séries, informativo, nutricdo.

Quase de verdade:
Todas as séries.
-curiosidade

- Imaginacao

O rabo do gato:
8, 28
32, 42 e 52 repertdrio pobre

A curiosidade premiada
Todas as séries

Mata: Contos do Folclore brasileiro
Todas as séries

153
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Figura 13 - Os registros dos Grupos - Sinteses elaboradas em cartazes pelos
professores que procederam a analise do género Informativo
Cientifico:

Grupo 3 — Textos Informativos cientificos

1) Aula de Historia oralmente:
- Ficha descritiva

- Uso do dicionario/ pesquisas

- Didlogos em grupos.

2) Gancho do 12 tema:

- Meio ambiente

- Poluicéao

- Preservacéao dos animais

3) Leitura de texto:

- montagem com sucata
- producao de texto

- maquete

- teatro

4) texto informativo:
- ficha técnica/ facil assimilacao/ assunto de interesse da crianca

5) Desmatamento:
-animais em extincao

6) Revista recreio:

- variedades de textos

- diversdo / entretenimento
-histérias / enigmas

- passatempos

7) Género Literario:

(informativo} um professor diferente

8) Informacao sobre Cacau

Bons Textos:

1) Texto Cientifico: pesquisa em grupo. Cada grupo pesquisara um animal
(ficha técnica) passando a mesma para um cartaz e a explanagao de cada
equipe.

2) Reciclagem: leva a crianca a desenvolver as habilidades quanto:
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- reaproveitamento do material ja utilizado;

- despertar a consciéncia de nossos alunos, enfocando a preservacao do meio
ambiente;

- tornar cidadao critico e consciente de suas responsabilidades perante a
comunidade local e o pais em que vive.

3) Lewis Carroll: Um professor diferente

Usariamos esse texto para agucar a curiosidade dos alunos em conhecer as
obras literarias: Alice no pais das Maravilhas e Alice atravessa o espelho.

4) Revista Recreio:

E um é6timo suporte pedagdgico para trabalhar textos infantis, por ser uma
linguagem acessivel a faixa etéria.
Exemplo: curiosidades.

5) Vocé sabia...

Texto jornalistico apresentando informag¢des sobre o cacau, matéria prima
para o delicioso chocolate.

6) Fichas técnicas sobre varias ragas de caes, onde as criangas podem
conhecer: Nacionalidade, descricdo e temperamento dos mesmos. Caes
centro de interesse dos alunos.

Figura 14 - Os registros dos Grupos - Sinteses elaboradas em cartazes pelos
professores que procederam a analise do género Jornalistico
Noticioso:
Grupo 4 — Género Jornalistico noticioso

1) Como a ciéncia atual explica a origem do Universo.

Nao escolheriamos esse texto por apresentar uma linguagem técnica e
cientifica para esta faixa etaria (9 e 10 anos).

- As noticias do Pan, do lancamento do filme Harry Potter e da votagao das
sete maravilhas, servem para ser trabalhados na época. Ele é bom desde que
seja trabalhado nas datas oportunas.

- objetivo:

- levar a crianga a conhecer outras realidades que envolvem a exploracdo do
trabalho infantil.
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- Como trabalhar? Leitura pela professora e a seguir abrir 0 espago para
discussao.

- Seqliéncia do trabalho.

12 e 22 série: criar um desenho e frase

32 e 42 série: escrever um texto de opinido.

Texto: Geracao condenada

E um texto informativo. Mas temos outras opgdes de trabalhar o mesmo
assunto.

As exposicoes dos representantes dos grupos:

Nas exposi¢des dos representantes dos grupos destacamos algumas
colocacdes para analisarmos como objeto de estudo deste trabalho de pesquisa:
Texto: O bebé, pobre coitado (Grupo 1 — Género Poético)

“O bebé, pobre coitado
O corpo todo pintado
Parece até que sofreu

Um sarampo temporéao”

O grupo classificou este texto para ser usado na 12 série. A gente achou ele
um pouco pobre com relacdo ao contexto porque...sarampo...As crian¢as hoje
ndo conhecem o tema sarampo. E a gente achou que ele seria pouco usado
porque é um texto pobre. A gente daria preferéncia para um outro tipo de texto
(Professora RC).

Texto; Eu e Ele — (Grupo 1 — Género Poético)

Nd6s usariamos na 12 e 22 série. Ele é muito criativo, divertido e ele fala bem a
linguagem das criangas. Na visdo e na experiéncia da gente ... a gente achou
que ele é um texto que seria assim da vivéncia, do dia a dia que daria assim
para fazer varias atividades com as criangas, numa proposta de melhorar o
vocabuldrio, das brincadeiras, do dia a dia. A gente gostou muito desse livro.
Tem um linguajar bem apropriado para a 12 e a 22 séries (professora RC).

Texto: A Natureza (Grupo 1 — Género Poético)

E um texto que ficaria mais para as 32 e 42 séries — ele trabalha o tema Meio
Ambiente. Acho que o professor poderia estar trabalhando os temas
transversais como a poluicdo do meio ambiente, a conservacdo, e assim por
diante. Estariamos usando mais para as 32 e 42 séries. Nao que nao poderia
usar para a 12 e 22, mas nds classificamos para usar mais para as 32 e 4?2
séries (professora RC).
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Texto: As duas versoes de Terezinha de Jesus (Folclore e Chico

Buarque)- (Grupo 1 — Género Poético)

Nesse livro aqui tem dois textos Terezinha de Jesus e houve uma
polémica...O tradicional daria para usar em todas as séries. Ja o do Chico
Buarque (aquele...O primeiro me chegou como quem chega...) nem todos
tiveram a mesma opinido ou consenso. Na minha opinido, que foi diferente da
outra colega, se a gente for fazer uma interpretagdo pragmatica do texto, ndo
seria apropriado para as criancas até 42 série. Nao da para eles discutirem
este tipo de assunto porque é o momento da infancia. Temos que respeitar o
limite e a vivéncia da crianca. Eu acredito que a gente poderia estar
oferecendo outro tipo de texto. Se for na realidade dos alunos com quem eu
trabalho. Como outras colegas trabalham com outra clientela...na opinido dela
ja poderia usar este tipo de texto, para trabalhar a questao da sexualidade
(professora RC).

Texto: Reciclagem - (Grupo 1 — Género Poético)

E um texto simples, mas também muito rico para trabalhar as questées do
meio ambiente, também a parte da interdisciplinaridade (professora RC).

Texto: Canto de Natal - (Grupo 1 — Género Poético)

Pode trabalhar a questdo temdtica do Natal. E um texto que pode ser usado
para todas as séries. 32 e 42 série falar do Menino Jesus. Da para utilizar para
todas as séries (professora RC).

Texto: A Estrela - (Grupo 1 — Género Poético)

Esse texto é muito bonito pode ser usado para todas as séries e aqui mais
para a 32 e 42 séries porque da para fazer uma interpretacdo mais complexa,
mais profunda...Uma interpretacdo a respeito da soliddo que é o tema do que
0 poema esta falando (professora RC).

Texto: Passa adiante, sendo vira elefante - (Grupo 2 — Género Conto /

Romance)

Bom para as 12 e 22 séries. Desperta o interesse pela leitura, E um convite a
leitura. Desperta o interesse pelo livro. Porque ele é bem colorido e a crianca
vai para o colorido primeiro. Para a gente ler para eles ou para eles mesmos
lerem quando estiverem entendendo. Ele convida a ler porque compara o livro
com um elefante (Professora Mg).

Texto: Cacaueiro - (Grupo 3 — Género Informativo Cientifico)

E daqui, usaria para outras atividades, como listas de frutas, pesquisas de
outras frutas também, da nossa regido, que é da vivéncia deles. E também a
descoberta do chocolate, porque aqui diz que ele é bem branquinho, como
que acontece o processo para ele ficar da cor do chocolate? Nas outras séries
daria para ir mais profundamente porque tem a questdo geografica de onde
vem o cacau... de onde originou. Ai da para ir mais fundo na informacao
mesmo (professora A).

Texto: Revista Recreio - (Grupo 3 — Género Informativo Cientifico)
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Para as outras séries (que ndo a 12 é uma fonte muito rica de pesquisa
(professora A).

Nos trechos acima registrados, que foram selecionados das
exposicoes feitas pelas professoras que participaram das analises dos textos de
diferentes géneros com o objetivo de identificar aqueles que deveriam circular nas
salas de aulas envolvidas com o ensino da linguagem escrita, podemos inferir que
na primeira exposi¢cdo que foi a do - Grupo 1: Género Poético — em varios
momentos a representante do grupo argumentou de forma favoravel ou
desfavoravel a utilizacao de determinados textos poéticos, com base apenas no
tema abordado pelo texto.

Para demonstrarmos que a preocupacao dos professores do Grupo 1
(o primeiro a apresentar suas conclusdes) estava mais centrada no tema
trabalhado no texto, do que com o fato das caracteristicas discursivas do género
estarem ou ndo contempladas nele, vamos tomar como exemplo 0s seguintes

argumentos utilizados pelo grupo:

“As criancas hoje ndo conhecem o tema sarampo”|[...] E um texto que ficaria
mais para as 32 e 42 séries — ele trabalha o tema Meio Ambiente. Acho que o
professor poderia estar trabalhando os temas transversais como a poluigcdo do
meio ambiente, a conservacdo, e assim por diante. [...][NGo da para eles
discutirem este tipo de assunto porque é o momento da infancia. [...] na
opinido dela ja poderia usar este tipo de texto, para trabalhar a questdo da
sexualidade [...] E um texto simples, mas também muito rico para trabalhar as
questdes do meio ambiente, também a parte da interdisciplinaridade. [...] Pode
trabalhar a questao tematica do Natal. E um texto que pode ser usado para
todas as séries. 32 e 42 série falar do Menino Jesus. [...] aqui mais para a 3% e
42 séries porque da para fazer uma interpretacdo mais complexa, mais
profunda...Uma interpretacdo a respeito da soliddo que é o tema do que o
poema esta falando (professora RC).

Com os outros grupos que apresentaram a analise dos demais
géneros propostos para estudo, essa centralizacdo do critério de selecao dos
textos a partir da tematica que ele aborda ndo ocorreu mais. Na nossa percepgao
dois fatores devem ter contribuido para isso. Em primeiro lugar, pensamos que o
desconhecimento do grupo sobre as principais caracteristicas dos diversos
géneros € maior quando se trata do género poesia. Por esta razdo, muitos
professores nao se sentem a vontade para trabalhar com o texto poético em suas
aulas. Para referendar esta conclusdo vamos registrar aqui o depoimento da “Sirl”
Diretora de Escola, que comentou na hora das exposicoes das sinteses:

Eu tiro por mim, eu era professora de Portugués e ja passei por varios
SARESP. Eu nunca gostei muito de poesia. Ndo é um género que me atraia
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dentro da literatura. Eu gosto de conto e romance. Sempre que a gente ia ver
0 que meus alunos acertaram mais e erraram mais no SARESP, o maior
numero de erros era quando a questao abordava os textos poéticos. Eu ndo
gostava e ndo tinha prazer de dar, nem de ler ...entdo eles também nao iam
bem. Eles ndo conseguiam porque eu ndo oportunizava para eles. Eu néo
gostava de ler e ndo gostava de dar. Dava o minimo. Cumpria a parte prevista
no planejamento, Mas ndo fazia como nos outros géneros. Entdo quando ia
analisar o dsempenho dos meus alunos, nessa drea, no SARESP, dava
vergonha (Sirl).

Em segundo lugar, pudemos observar que os professores, no
transcorrer de suas exposi¢des, foram sendo confrontados em suas hipoteses
sobre aqueles géneros e foram construindo novas competéncias a partir do
conflito ocasionado pelo confronto de suas convicgdes com as dos colegas e com
as intervencoes das formadoras que problematizavam com o grupo, interferindo
nos momentos em que as colocacées dos expositores eram contraditorias ou
conflitantes com as teorias sobre géneros do discurso que embasam as propostas
didaticas do Programa Letra e Vida. Isto fica evidenciado na apresentagdo do
Grupo 4 quando a representante do grupo — professora Déb — ao iniciar sua
exposicao solicitou que desconsiderassemos as colocacdes registradas na
sintese escrita elaborada anteriormente pelos participantes do seu grupo, porque
haviam percebido equivocos nas suas primeiras conclusoes.

Outros critérios que apareceram algumas vezes como determinantes
para a selecdo de um texto como sendo de qualidade apropriada para o trabalho
de alfabetizacdo foram: 1) a sua qualidade grafica (ilustracbes e colorido); 2) a
linguagem simplificada:

NGs usariamos na 12 e 22 série. Ele é muito criativo, divertido e ele fala bem a
linguagem das criangas. Na visdo e na experiéncia da gente ... a gente achou
que ele é um texto que seria assim da vivéncia, do dia a dia que daria assim
para fazer varias atividades com as criangas, numa proposta de melhorar o
vocabulario, das brincadeiras, do dia a dia. A gente gostou muito desse livro.
Tem um linguajar bem apropriado para a 12 e a 22 séries (professora RC).

Bom para as 12 e 22 séries. Desperta o interesse pela leitura, E um convite a
leitura. Desperta o interesse pelo livro. Porque ele é bem colorido e a crianca
vai para o colorido primeiro. Para a gente ler para eles ou para eles mesmos
lerem quando estiverem entendendo. Ele convida a ler porque compara o livro
com um elefante (professora Mg).

Ele esta descrevendo a ilustragdo. A ilustragdo é uma coisa muito bonita e
que chama a atencdo da crianca. As criancas adoram esse colorido. Tem
alguma coisa que chama muito a atengéo (professora Mg).

Os momentos de desequilibrio e avanco na reflexao sobre o trabalho com
0s géneros
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Ao expor a analise que a sua equipe fez do livro “O Rabo do Gato” a
professora “Fla” ao mesmo tempo que argumenta que esse € um livro
interessante, comenta também que o grupo ficou em duvida sobre o género. A
professora Fla diz: Relacionando com os outros textos...eu comentei com a
“Mg’,[...]. Nem foi uma afirmacdo, mas uma duvida. E um conto? ...Ou ndo é um
conto?

Em resposta a esse questionamento da Professora Fla a
pesquisadora intervém com a seguinte problematizacdo: Essas duas mocgas
trouxeram para nos uma questao fundamental. Se nés estamos tratando aqui do
género Conto e elas estao dizendo que esse pode ndo ser um conto, elas estao
nos fazendo pensar em uma coisa muito importante. Qual é a estrutura e a forma
composicional desse género. O que esta faltando? A esta provocacdo da
pesquisadora, a professora W responde que faltavam as seguintes
caracteristicas para que aquele texto contemplasse o género Conto: Descrever a
cena, personagens, época, local, a palavra magica, uso de conectivos...isso.

Na tentativa de esclarecer o grupo sobre a pertinéncia da utilizagao
desse texto “O Rabo do Gato”, como referéncia aos alunos para a atividade de
escrita de contos, a pesquisadora usou estes argumentos:

Se eu quero que meu aluno aprenda a escrever bem um conto, ndo é fazendo
circular esse tipo de texto na sala de aula, que consigo repertoria-lo. Por mais
simples que esse texto aparentemente seja para trabalhar com nossos alunos,
isso ndo significa que ele vai ser bom para a finalidade a que me proponho [...]
A questdo n&o € se esse texto € bom ou ruim, a questao a ser pensada € se
ele € um bom texto para trabalhar o género. E um texto narrativo, mas muito
simplificado. Entdo fica muito aquém daquilo que seria um conto. E uma
narrativa, mas tem a intengdo de ser simples. Tanto é que cada frase esta
numa folha. Chamando a atengdo da crianca para uma parte menor. A
intengdo € a simplicidade. Esse texto é uma sucessao de frases e ai quando a
minha crianga escreve textos nesse formato, eu acho ruim. Mas esse texto
passa esta idéia. Com ele eu ndo amplio o repertério do aluno. O aluno faz
aquilo que a escola ensina. Eu respondo com aquilo que eu conheco. Se eu
ndo tenho repertério a minha produgcdo tem que ser simples. E ai eu nao
entendo porque meu aluno escreve textos muito simples. Mas é porque ele
aprendeu textos simples. Se eu quero que o meu aluno saiba ler e escrever
textos mais complexos, eu tenho que dar a ele oportunidade de interagir com
textos mais complexos.

Ao socializar a analise que fizeram do livro “Quase de verdade” a
professora Fla chamou a atencdo dos professores para o fato de que muitos

ficam presos a um unico género no trabalho em sala de aula, deixando de
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oferecer aos alunos a oportunidade de interacdo com textos de maior
complexidade e riqueza de conteudos. Para isso, ela argumenta sobre como a
leitura do livro “Quase de verdade” pode ser interessante para o desenvolvimento

das competéncias leitoras e escritoras dos alunos, dizendo sobre ele:

Da para trabalhar em todas as séries. Ele é muito interessante porque usa
muito a mitologia. Fala de Ulisses... que da para ir introduzindo também para
as criancas. Ndo é porque elas estdo na 12, 22, 32 ou 42 séries que elas nao
tém o direito ou a capacidade de aprender sobre mitologia ou outros assuntos
assim. As vezes nds ficamos presas a um género ou a um tipo e néo
avangamos, ndo €? Por isso, achamos que este aqui da para trabalhar em
fodas as séries e também da para buscar outros textos sobre mitologia para
completar este aqui.

Um outro momento de reflexdo importante para os professores, neste
encontro de formagdo e estudos, foi quando o Grupo 2, responsavel pelas
analises dos contos e dos romances falou sobre suas impressdes acerca da
utilizagdo do livro “Passa adiante, sendo vira elefante”. Num primeiro momento as
representantes do grupo, professoras “Mg” e “Fla” disseram que haviam achado o
livro muito bom para ser usado no trabalho com as 12 e 22 séries e sobre isso

argumentaram:

Bom para as 12 e 22 séries. Desperta o interesse pela leitura, E um convite a
leitura. Desperta o interesse pelo livro. Porque ele é bem colorido e a crianca
vai para o colorido primeiro. Para a gente ler para eles ou para eles mesmos
lerem quando estiverem entendendo. Ele convida a ler porque compara o livro
com um elefante. [...]

E se ele estiver na mesinha de leitura da classe... o aluno adora pegar.

Apés esta explanacao das representantes do grupo 2 a pesquisadora
intervém chamando a atencdo sobre a finalidade do autor ao escrever o livro
“Passa adiante, sendo vira elefante”. A pesquisadora pretende com essa
solicitacdo possibilite aos professores uma reflexdo sobre o fato de que nesse
texto o autor ndo tem a finalidade de produzir um conto com a estrutura e a
organizacao desse género textual. A preocupacao ali explicitada era a de passar
um valor, ou seja, levar os leitores a entenderem a importancia do ato de ler. Com
esta finalidade, o autor se exime da preocupacao com a progressao tematica de
uma histéria narrada na forma de um conto ou romance.

Ainda sobre o livro “Passa adiante, sendo vira elefante”, a Diretora de
Escola (Sirl) alega que ele um dos aspectos que recomendaria sua utilizacdo para

o trabalho com as criangas, € o fato de ele ser rico em argumentagao, uma vez
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que o autor utiliza muitos argumentos para convencer o leitor sobre a importancia
da leitura e dos livros para nossas vidas. A intervengdo da pesquisadora nesse
momento foi no sentido de tentar esclarecer sobre a importancia de pensar o texto
a partir de um género do discurso, que tem, em razao da esfera por onde circula,
finalidades, caracteristicas, estilos, conteudos e formas que Ihes sao préprios:

[...] a “Sir” (diretora de escola e cursista do Letra e Vida) falou uma coisa que
a gente ndo pode perder. Ela falou que o texto é argumentativo. O que
precisamos lembrar é que a argumentagdo é prépria dos géneros “ensaio” e
“artigo de opinido” e outros, mas ndo necessariamente & condigdo para o
conto. O que ndo significa que ndo possa aparecer o argumento na narrativa,
mas ndo € marca de sua forma composicional. Ndo € esse o enfoque desse
género. Se eu quero ensinar meu aluno argumentar serd que o argumento
usado pela autora € um bom modelo (pela sua tromba podem entrar todas as
idéias)? Esse € um bom argumento? Ou ainda: O seu corpo pode ficar cheio
de letrinhas? E um bom argumento para convencer alguém a ler?
(pesquisadora).

[...Jorecisamos lembrar que o que estamos propondo aqui é pensarmos nas
opcoes a serem feitas para fazermos circular bons textos na sala de aula. Eu
SO aprendo o género quando tenho contato com textos que atendem as
caracteristicas desse género. Esse livro pode estar no nosso cantinho de
leitura, sem problema nenhum, mas na hora que tenho que escolher um texto
do género para fazer analise de um conto bem escrito, ele ndo seria a melhor
opcdo. Ele é bonito, é colorido, mas ndo tem a intengdo de contar uma histdria
com o conteudo e a composigdo de um conto (pesquisadora).

Quando procederam as andlises dos dois livros referentes a historia
“A llha do Tesouro”, sendo um deles o texto original e o outro uma adaptacao de
Ana Maria Machado, também foi possivel, aos professores, vivenciarem um
momento de conflito e avanco com relacdo ao conhecimento anterior. Num
primeiro momento a professora Fla alegou que o texto original, por ser mais
complexo, deveria ser trabalhado apenas nas 32 e 42 séries e mesmo o de Ana
Maria machado, que traz uma linguagem adaptada as criangas, poderia ser lido
pelo professor, para os alunos. Neste sentido, assim se manifestou a professora
Fla:

O da Ana Maria Machado da para trabalhar de 12 até a 42 série, ja o outro nés
limitamos apenas para a 32 e 42 séries. O primeiro a gente pode ler para os
alunos, ndo para eles fazerem alguma atividade depois. Ler apenas pelo
prazer de ler. Para levar um texto diferente para eles. Porque as vezes o
professor fica focado na poesia e na musica que sdo mais faceis e por que
ndo levar um texto diferente, como esse?
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Ao serem provocados pela pesquisadora sobre a pertinéncia ou nao

de levarem o género romance para as aulas de alfabetizacdo, os docentes

respondem afirmativamente e algumas professoras contribuem argumentando

que ja estao utilizando esse género em suas aulas:

Eu tive uma situacdo este ano que eu li para eles o Nascimento do Visconde,
de Monteiro Lobato, e no outro dia passou na televisdo, no Sitio do Pica-pau
Amarelo e eles chegaram na classe falando que o texto que eu li tinha coisas
que ndo viram no programa da TV. Eles ja fazem esta reflexdo. Que o livro
tem uma riqueza de detalhes que a televisdo ndo mostra (professora X).

O ano passado eu fiz a leitura, na minha 22 série, dos contos de Grimm. Eu li
o livro inteiro, bem extenso e bem grosso. Fiquei praticamente quase dois
bimestres fazendo a leitura. E interessante que as criangas adquirem o gosto
de ler e no final do livro elas pediram para ler novamente alguns trechos do
livro, entdo a gente vé que eles vao adquirindo, mesmo a crianga que ndo tem
muito recurso, ndo tem material em casa. A gente consegue fazer a crianga
ter o prazer de ler (professora RC).

Essas contribuigcdes provocaram as seguintes intervencoes:

Acho que o que nds fazemos ai é formar o comportamento de leitor, ndo é?
NGs temos esse papel (Assistente Técnica de portugués da DERA).

O livro quando é longo ndo da nem pra nds, leitores convencionais, lermos de
uma s6 vez. O que nos estamos mostrando para eles é que é possivel
pegarmos uma histéria e lermos essa histéria por partes, para que vocé
conhega o todo da histéria. Vocé ndo precisa ler toda uma histéria de uma
vez. Isso é constituicdo de procedimentos de leitor. Quando eu pego O
Corcunda de Notre Dame para ler, eu preciso ler em partes. Eu preciso
mostrar para o meu aluno que é assim que a gente Ié um livro volumoso
(pesquisadora).

No momento de explanacdo sobre o que concluiram ao analisarem o

livro “Viagens com Tia Clara” novamente a questdo da organizacéo interna do

género e suas contribuicbes para a pratica pedagdgica foram colocadas em

questdo. Num primeiro momento o livro é valorizado pelos aspectos em que ele

descaracteriza o género. Sobre isso a professora Ale argumenta e a professora

Fla concorda:

E verdade eu disse que tem receita... e d4 para trabalhar esse tipo de texto.
Eu ja trabalhei e as criangas gostam porque é um jeito diferente da histéria.
Vocé passa uma estrutura diferente. Tem regras também. Nesse livro tem
varias atividades diferentes dos outros livros que a gente viu. (professora Ale)

E eu estou vendo agora... o livro fala do Marco Pélo, da histdria do macarrao,
entdo é uma coisa Iimportante para falar para a crianga como
informagéo.(professora Fla)
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Fica evidenciado aqui, que os critérios de escolha deste texto para o
trabalho em sala de aula, voltam-se novamente para o tema abordado no texto e
nao para a qualidade de seu estilo ou forma composicional. Essa questao ja havia
sido abordada anteriormente pelos professores quando da explanagcao sobre os
textos poéticos e sobre o livro “Passa adiante, sendo vira elefante” e
aparentemente haviamos avancado da hipétese inicial - de que um texto € bom
quando o tema que aborda é interessante, independente da forma com que ele se
organiza no género a que pertence, ou de sua finalidade. Quando a mesma
questao retorna na andlise do livro “Viagens com Tia Clara”, percebemos que
ainda havia um caminho a ser percorrido para que a construcdo deste novo
conhecimento, sobre a importancia do género textual, realmente fosse garantido
aquelas professoras. Ao final dessa reflexdo a pesquisadora tenta contribuir

argumentando:

Vamos pensar juntos. Nos as vezes temos a intengéo de facilitar para o aluno
e, ao invés disso, nds complicamos. Porque se a finalidade é passar
informacbes sobre o pao, tem outra estrutura que é melhor, que é a receita,
que ela falou. Tem o texto informativo que tem uma organizagao propria para
socializar as instrugdes. Tem toda uma estrutura que é mais simples porque é
propria. Nesse texto Viagens com Tia Clara o autor inicia com a estrutura do
texto narrativo e depois mistura as coisas. Ndo tem ai uma progressao
tematica de um conflito. O que tem é a informacgéo e a instrugdo (receita). S
que ele comega com “Era uma vez"...A intengdo é facilitar para a crianga, mas
sera que facilita se eu quero usar esse texto para trabalhar a estrutura e
organizagdo de um género? Quando se Ié “Era uma vez” o leitor p6e em jogo
suas estratégias de leitura e realiza inferéncias e predi¢cées, que nesse caso
n&o se confirmam.

Quando da analise do livro “O menino rola a bola, novamente aparece
o problema da simplificacdo da linguagem e da organizacao interna imprépria
para o género e as professoras “Mg” e “Fla” mostram o quanto avancaram com

relacdo a esse conhecimento quando alegam:

A “Fla” detestou esse livro. N6s pensamos se era uma poesia ou um conto,
depois vimos que esta escrito na comanda da nossa atividade para
problematizar se era poesia ou conto. Na minha opinido é poesia (professora

Mg).

Eu até comentei com a “Mg” que se fosse para trabalhar com poesias, tem
outros textos melhores que este. Poesias muito mais ricas que estas, do
Vinicius (de Moraes), da Clarice Lispector. Ndo que este texto ndo possa
circular na sala, mas eu néo selecionaria para minha sala (professora Fla).

Um dos aspectos ocorridos e que destacamos nesse momento, por
nds vivenciado, de encontro entre professores alfabetizadores, foi a possibilidade
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de troca de experiéncias com o trabalho com diferente géneros textuais, que
ajudam aqueles professores que ainda resistem a oferecer aos seus alunos esta
experiéncia, a repensar sua posturas e opcoes. A professora Fla ao relatar sua
experiéncia de utilizacao, para o trabalho com a sua 12 série, de uma revista
destinada a um publico leitor especifico, contribui de maneira significativa para a
reflexdo dos colegas sobre como esse suporte de texto influencia na formacao de
procedimentos leitores entre as criancas. Registramos abaixo o relato da
professora Fla e a intervencéo da pesquisadora:

Eu levei muitas revistas Quatro Rodas para minha sala (12 série) e aquele
jornal Estadinho...Eles amam...Eu acho interessante porque eu tenho alunos
que léem assim com um dominio muito grande e outros nem tanto, entdo um
1é para o outro...e o outro sente aquela necessidade de ler também. Qutro dia
eles estavam lendo e no final da revista (Quatro Rodas) tem uma tabela de
precos e eu achei interessante porque eles pegaram uma régua e foram
olhando o0s precos de todos os carros...eu achei muito interessante
(professora Fla).

Procedimento de leitor. Para facilitar a leitura nas linhas, usa-se uma régua.
Entédo gente... A revista Quatro Rodas esta circulando numa 12 série. Tem
texto informativo nessa revista?Tem, ndo é? Porque vem descrevendo o
carro, as marcas, etc...Que é diferente do texto do livro didatico. No livro
didatico o texto comeca com “Vocé sabia?” porque reproduz o texto do
Estadinho e da Folhinha que s&o interessantes porque estdo adaptados a
linguagem de nossas criangas. Agora, fazer circular também esse outro estilo
de texto, presente em revistas especializadas, para que ndo ocorra um baque
quando o aluno tiver que ler ou produzir um texto informativo cientifico em
séries mais avangadas. Ai ele ja vai ter conhecimento a respeito. E
fundamental que ndo seja um trabalho s6 com textos simplificados para o
aluno. [...] Eles aprendem...vejam as criangas em fase pré-escolar que ja
sabem tudo sobre dinossauros, inclusive as informagoes técnicas de cada
espécie desses animais pré-historico. Dizer que as nossas criancas nao
aprendem as questées cientificas porque isto é muito complexo para eles, é
minimizar a inteligéncia das nossas criangas. Aquilo que eles tém
oportunidade de conviver, eles aprendem (pesquisadora).

Duas questées também muito interessantes para os professores
presentes no encontro de formagédo apareceram quando as professoras “A” e “W”
foram relatar as suas sinteses sobre o género informativo-cientifico e trouxeram,
para nossa reflexao, a relacao didatica possivel entre os textos ficha descritiva e
informativo. A primeira questdo € abordada quando a professora A afirma: “Nos
na nossa fungdo de professores, as vezes a gente peca um pouco sobre iSso
porque a gente sempre usa o texto como pretexto, ndo é?”. Essa afirmacao deixa
explicita a forma como a selecao dos géneros que devem freqlentar as salas de

aula é decidida por esses professores, ou seja, 0s textos sdo priorizados pelo seu
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conteudo tematico e pelas possibilidades de usa-lo para o ensino de outros
conhecimentos que ndo a competéncia leitora e escritora. A selecao dos textos é
feita a partir de uma Unica questdo: O que esta escrito? Deixando de contemplar
assim, outras questbes tdo importantes quanto aquela, tais como: Quem
escreveu? Como escreveu? Quando? Onde? Por qué? Para qué?

O segundo ponto de reflexdo abordado pela professora W foi quando
argumentou que, na sua opiniao, seria mais facil o trabalho com ficha descritiva
do que com o texto informativo, na 12 série. Ficou evidenciado naquele momento
que essa opcao da professora W estava respaldada na concepgéao de que textos
curtos e objetivos seriam mais faceis de serem produzidos pela crianga na fase
inicial de aquisicdo do sistema alfabético de escrita. Quando a pesquisadora
coloca a professora W em situacao de conflito questionando sobre qual dos dois
géneros — ficha técnica ou texto informativo cientifico - seria mais dificil para uma
crianca de 12 série produzir, ela revé sua primeira hipétese e depois de refletir,
conclui que a dificuldade maior estaria na elaboragdo de uma ficha técnica.
Abaixo registramos parte da transcricio dos dialogos que ocorreram nesse
momento de desequilibrio e retomada de concepgoes:

Pergunta da pesquisadora: Qual vocés acham que é mais dificil para a
crianca produzir, o texto informativo ou a ficha técnica? Resposta da
professora “W”: A ficha técnica. Nova questdo formulada pela
pesquisadora: E por que vocés querem comecar pela ficha técnica? (risos).
Intervencdo da professora MI: No principio nés pensamos que era 0 mais
facil, mas agora ja estamos pensando diferente. N6s pensamos que era dificil.
[...] O problema esta em nds mesmo, porque é um género que ndés ndo
trabalhamos. Entdo a gente acha que é complexo. Porque pensa um pouco...
se a gente tem um texto informativo para o narrativo é facil vocé olhar e
observar os erros...Ele ta falando que o cachorro pesa 15 quilos, vive tantos
anos...é mais facil fazer isso para a ficha técnica, do que da ficha transportar
para o narrativo. Mas isso é porque nds ndo sabemos. Mas é o que eu falei
para vocé esta é a minha dificuldade. Por isso eu fiquei preocupada quando
eu vi aquilo no SARESP, para a 12 série. Eu ngo fui familiarizada com isso.

A professora MI faz aqui um depoimento muito interessante para o
trabalho de formacédo de professores alfabetizadores. Esta docente ainda nao
cursou o programa Letra e Vida, mas ela tem participado dos outros momentos de
formacao que aconteceram durante o desenvolvimento desta pesquisa, e a
professora denuncia aqui que tem lacunas na sua formacdo que a impedem de
trabalhar de maneira competente com determinados géneros. Isso se evidencia

nos resultados alcancados por seus alunos no SARESP 2007, quando nenhum
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deles atingiu o parametro de exceléncia que esta diretamente vinculado a leitura e
producdo de textos, que no SARESP 2007 contemplou o género epistolar
(producéo) e a localizacdo de informagdes explicitas e implicitas em um texto
informativo cientifico (leitura).

Lembramos aqui que esse encontro com o0s professores
alfabetizadores, ocorrido em julho de 2007, tinha como finalidade propiciar a
reflexao das alfabetizadoras sobre duas questdes centrais: Qual a fungao do texto
na sala de aula? E Como procedemos as escolhas dos textos que circulam na
sala de aula? A centralidade destas questdes foi determinada, como ja
explicitamos acima, pelo que encontramos na classe da professora “A”, quando
desenvolveu o projeto de poesia, e pelas evidéncias que tivemos a partir dai (por
ocasiao do encaminhamento da relagdo de géneros que circularam nas classes
no primeiro semestre de 2007), de que os textos utilizados por grande parte dos
alfabetizadores eram de linguagem simplificada e tinham marcadamente uma
finalidade puramente escolar, ficando descaracterizada sua fungéo social.

A Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo utilizou em seus
Programas de Formacado realizados nos anos de 2006 e 2007, um texto de
Barbosa (2000), onde a autora explicita as vantagens do trabalho de ensino e
aprendizagem da lingua escrita a partir da concepgéo centrada no conceito de
género do discurso. As contribuicbes desta autora tém também servido como
referéncia no trabalho de formacao de professores alfabetizadores, na Diretoria
de Ensino de Assis, quando esclarece:

[...] a defesa da adogdo dos géneros do discurso como objeto de ensino se
sustentaria pelas seguintes razées:

= 0S géneros do discurso permitem capturar, para além de aspectos
estruturais presentes em um texto, também aspectos sdcio-historicos e
culturais, cuja consciéncia é fundamental para favorecer 0s processos de
compreens&o e producéo de textos;

[...] os géneros do discurso nos permitem concretizar um pouco mais a que
forma de dizer em circulacdo social estamos nos referindo, permitindo que o
aluno tenha pardmetros mais claros para compreender ou produzir textos,
além de possibilitar que o professor possa ter critérios mais claros para intervir
eficazmente no processo de compreensao e producdo de seus alunos;

[...] os géneros do discurso (e seus possiveis agrupamentos) fornecem-nos
instrumentos para pensarmos mais detalhadamente as seqliéncias e
simultaneidades curriculares nas praticas de uso da linguagem (compreensao
e produgéo de textos orais e escritos). [...]

Por fim, resultados de pesquisa mostram que um trabalho baseado em
géneros do discurso acarreta uma melhoria consideravel no desempenho dos
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alunos, no que diz respeito a producao e compreensao de textos. (BARBOSA,
2000, p. 5)

No final deste encontro de formacdo foi solicitado, por esta
pesquisadora, as professoras de 12 e 22 séries, que utilizassem as Planilhas de
Rotinas de Leitura e Escrita e de Registro Reflexivo (abaixo) sugeridas no
material do Programa “Toda Forca ao Primeiro Ano” da Secretaria Municipal de
Educacdo de Sao Paulo, onde deveriam registrar, durante quatro semanas, as
suas rotinas de trabalho com leitura e escrita, bem como, os resultados
alcancados, a fim de subsidiar 0 nosso préximo encontro de formacdo, que
ocorreria no proximo més de setembro.

Figura 15 - Planilha para registro da rotina de leitura e escrita -
12 semana de aula

Segunda- | Terca- | Quarta- | Quinta- | Sexta-
feira feira feira feira feira

O que eu
vou ler

para a
turma

O que eles
lerao

O que eu
vou
escrever
para e/ou
com a
turma

O que eles
escreverao
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Figura 16 - Planilha para registro reflexivo - Material para
registro de resultados das acoes vivenciadas

REGISTRO REFLEXIVO - a SEMANA DE AULA

O que deu muito certo...
e 0s porqués

O que nao deu certo...
e 0s porqués

Davidas para resolver
com os colegas
professores e/ou com a
coordenacao

Observacoes
importantes sobre este
ou aquele aluno

Quando solicitamos a elaboracao do registro das Rotinas de Leitura e

Escrita tinhamos como referéncia as orientagdes repassadas no Programa Letra e

Vida que instruem, ndo sé sobre a importancia do estabelecimento de uma rotina

de trabalho que atenda as necessidades da classe, como também, como para as

principais situagdes didaticas a serem contempladas nessa rotina, como segue:

Figura 17: Planilha de apresentacao de situacoes didaticas que a rotina deve

contemplar
SITUACAO Objetivos Exemplos de Freqiiéncia O que é
DIDATICA (o que os alunos algumas importante
aprendem e como) atividades cuidar e observar
Leitura Compreender a fungéo Leitura em voz alta Diaria — Oferecer textos de
realizada social da escrita. realizada pelo texto qualidade literaria
pelo - Ampliar o repert6rio professor: literario. em seus suportes
professor lingUistico. « textos literarios; Semanal — reais.
- Conhecer diferentes « jornalisticos e sobre | jornal e Ler com diferentes
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textos e autores. curiosidades cientificos. propositos.
- Aprender (cientificos
comportamentos leitores. e historicos).
- Entender a escrita como
forma de representacéo.
Analise e - Refletir sobre o sistema Leitura e escrita dos Diaria Organizar
reflexao de escrita alfabético, nomes dos alunos da | (quando ha agrupamentos
sobre buscando fazer a sala. na classe produtivos.
o sistema de | correspondéncia entre os Leitura do abecedario | criancas Garantir momentos
escrita segmentos da fala e os exposto na sala. nao- de intervengoes
da escrita. Leitura e escrita de alfabéticas). | pontuais com
- Conhecer as letras do textos alguns grupos de
alfabeto e sua ordem. conhecidos de alunos.
- Observar e analisar o memoria. Solicitar a leitura
valor e a posicao das Leitura e escrita de (ajuste) do que é
letras nas palavras titulos lido e/ou escrito
visando a compreensao de livros, de listas pelo aluno.
da natureza do sistema diversas
alfabético. (nomes dos
- Compreender as regras ajudantes
de funcionamento do da semana,
sistema de escrita. brincadeiras
preferidas,
professores e
funcionarios),
ingredientes
de uma receita,
leitura de
rétulos etc.
Comunicacao | - Participar de diferentes Reconto de histérias Duas vezes | Observar com
oral situag6es comunicativas conhecidas ou por atencdo como
considerando e pessoais, semana. as criangas se
respeitando as opinides de filmes etc. comportam numa

alheias e as diferentes
formas de expressao.

- Utilizar a linguagem
oral, sabendo adequéla
as situagdes em

que queiram expressar
sentimentos e opinides,
defender pontos de vista,
relatar acontecimentos,
expor sobre temas etc.

- Desenvolver atitudes de
escuta e planejamento
das falas.

Exposi¢ao de objetos,
materiais de pesquisa
etc.

Situagdes que
permitam

emitir opinides sobre
acontecimentos,
curiosidades etc.

situacao em que
tém de ouvir e falar
uma de cada vez.
Identifi car quais
criangas precisam
ser convidadas a
relatar, expor etc.

Producao de
texto escrito

- Produzir textos buscando
aproximagao com

as caracteristicas
discursivas do género.
- Produzir textos
considerando o leitor e
o sentido do que quer
dizer.

- Aprender
comportamentos
escritores.

Producéo coletiva,
em

dupla e individual, de
um bilhete, de um
texto

instrucional etc.
Reescrita de textos
conhecidos —
coletiva,

em duplas, individual.

Uma vez por
semana.

Envolver os alunos
com escritas
pré-silabicas

na atividade

— produzindo
oralmente, ditando
para o professor ou
o colega.

Leitura - Desenvolver atitudes e Roda de biblioteca Uma vez por | Ler varias vezes
realizada disposicdes favoraveis a com semana. um mesmo texto
pelo leitura. diversas finalidades: com diferentes

aluno - Desenvolver apreciar a qualidade propésitos.
procedimentos de literaria dos textos, Garantir que
selecdo de textos conhecer diferentes conhegam o
buscando informagdes. suportes de textos. conteudo a ser
- Explorar as finalidades e Ampliar a explorado.
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funcdes da leitura.

- Ler com autonomia
crescente.

- Aprender

compreensao
leitora: leitura de
textos

que os alunos ainda

Antecipar as
informagdes que
os alunos vao
encontrar nos

comportamentos leitores. nao textos.
Iéem com autonomia
mas

que pode ser
mediada pelo
professor (leitura de
textos

informativos,
instrucionais,

entre outros).

Ler sem saber ler
convencionalmente
utilizando indices
fornecidos pelos
textos.

A socializacao e a reflexao sobre as dificuldades e os questionamentos

Ao coletarmos e classificarmos as informacbes registradas pelas
professoras alfabetizadoras da Regido de Assis, nas Planilhas de Rotinas de
Leitura e Escrita e na de Registro Reflexivo (acima), pudemos constatar que
apesar de terem ocorrido avancos nos critérios de selecao de textos que devem
circular nas salas de aula para o trabalho com alfabetizacdo, ainda existe uma
dificuldade evidente no que diz respeito ao trabalho com leitura e escrita e a
alfabetizacdo. Os questionamentos e dificuldades apontadas pelas professoras
demonstram que alguns ainda ndo conseguem relacionar o ensino de leitura e
escrita com as praticas sociais de leitura e escrita.

Algumas professoras que ainda nao participaram do Programa de
Formacéo de Alfabetizadores — Letra e Vida, registraram como questionamentos
e dificuldades da sua pratica de ensino de leitura e escrita utilizando textos de
diferentes géneros, como foi sugerido no encontro formacéo realizado em julho de

2007, o que segue:

1) O que escrevo para eles ou com eles (alunos) pode ser usado
para o que lerao?

2) Durante a leitura de palavras o aluno 1& ABACATE da seguinte
forma: AB-AC-AT-E (utilizando um fonema para cada uma das
divisbes demonstradas). O que significa isso?
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3) Sou uma professora com uma certa velocidade e a rotina fez
mudar o meu ritmo. Fiquei muito frustrada.

4) faltou tempo para matematica, Ciéncias, Historia e Geografia.

5) A producado de texto realizada de acordo com a proposta toma
muito tempo e a aula fica cansativa.

6) As producdes de textos: coletivo e individual da forma como séo
propostas, para todos os dias, toma muito tempo e a aula fica um
pouco cansativa.

7) A rotina é bastante extensa e ndo da tempo de trabalhar outras
disciplinas, como a matematica, por exemplo.

8) Nao foi bom fazer com que os alunos que ndo sabem ler lessem
primeiro.

9) Dar atividades diferentes para os alunos causou discriminacao
entre eles.

10) Fiquei muito presa no Portugués.

11) Na escrita de palavras soltas o aluno se preocupa com todas as
silabas. Nas frases omite silabas.

12) Ainda néo consigo producéo de texto com eles. Apesar de falar
durante varios dias sobre 0 mesmo assunto.

13) Os cinco alunos que nao estao alfabetizados, ndo conseguem
acompanhar os vinte coleguinhas que estao muito além, tendo que
ter um atendimento diferenciado.

14) Tive dificuldade na producao de texto individual porque ainda
nao conseguem organizar as idéias.
A orientacdo que demos as professoras foi para que preenchessem a
Planilha de Rotina de Leitura e Escrita, dando respostas para as seguintes
questdes: 1) O que vou ler para a turma? 2) O que eles lerdo? 3) O que vou
escrever para/com a turma? O que eles escreverao? Ao refletirmos sobre as
colocacbes feitas, a partir dessa nossa solicitacdo, pelas professoras
alfabetizadoras que ainda nao cursaram o Programa Letra e Vida podemos
deduzir que para muitos deles, ensinar a ler e escrever nao esta relacionado a
possibilidade de oferecer aos alunos situacdes de interacao / imersao em praticas
sociais (reais) de leitura e de escrita. Quando denunciam o pouco tempo que lhes
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restou para o trabalho com as demais areas do conhecimento (Historia,
Geografia, Ciéncias) indicam que nado conseguem entender a utilizacdo de um
texto informativo como, por exemplo, sobre a colonizagdo brasileira, como um
género que pode e deve ser lido e produzido pelos alunos e/ou pelo professor. Ou
ainda, que o enunciado de um problema matematico se constitui num género que
deve ser trabalhado em situagdes de leitura e producéo, na sala de aula. Outra
colocacao que evidencia esta dificuldade é a que questiona: O que escrevo para
eles ou com eles (alunos) pode ser usado para o que lerao?

A professora que indaga sobre como proceder com uma crianga que
|é utilizando a hipotese silabica de escrita (Durante a leitura de palavras o aluno 1é
ABACATE da seguinte forma: AB-AC-AT-E. O que significa isso?) deixa
evidenciada sua dificuldade com relacdo a avaliacdo dos alunos, motivada pelo
desconhecimento das hip6teses de aquisicdo da base alfabética da escrita,
hipbteses estas, que sdo amplamente estudadas e exercitadas durante a
realizacdo do curso Letra e Vida, que esta professora nao freqlentou, mas que
foram também retomadas em varios momentos do trabalho de formacgao
continuada desses docentes.

Ao afirmar que a producdo de texto realiza todos os dias fica
cansativa para as criangas, a docente explicita que nao entende as situacbes de
escrita que normalmente oportuniza para seus alunos, como atividade de
producdo. Realmente, se o ato de escrever na sala de aula tem sido uma
sucessao de cépias e exercicios de discriminacao visual, ndo se pode dizer que
estejam ocorrendo atividades de producgao escrita ali.

Quando o Programa Letra e Vida orienta para que todos os alunos,
independente de sua condicao de leitor autbnomo ou nao, sejam colocados em
situacbes concretas de leitura, ndo indica que alunos que ainda nao leiam
convencionalmente sejam expostos a situacées em que sejam obrigados a ler em
voz alta, aquilo que ndo sabem, de maneira que se sintam constrangidos. O que é
sugerido esta registrado no texto “Contribuicdes a Pratica Pedagogica — 3” que
faz parte do material de apoio do Programa e esclarece:

O planejamento das situagdes de leitura deve considerar que é possivel ler
quando ainda ndo se sabe ler convencionalmente. Portanto, é preciso tratar
0s alunos como leitores plenos, e ndo como decifradores de textos; isto
implica coloca-los desde o primeiro dia de aula em situacbées nas quais faca
sentido ler diferentes tipos de texto, com diferentes finalidades. Por exemplo:
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ler uma poesia para decora-la para uma apresentagéo, ler um gibi para se
divertir etc. O conhecimento implicito da leitura adquirido por leitores
experientes foi desenvolvido através da leitura, e ndo pela pratica de
exercicios (M1U8TS5, p.2).

As condigbes para que os alunos nio-alfabetizados leiam s&o: conhecer do
que trata o texto; fazer uso do conhecimento sobre o valor sonoro e as
estratégias de leitura (M1U8T5, p.3).

No seu texto Para ensinar a ler, que faz parte da coletdnea de texto
do Programa Letra e Vida (M1U7T8), Soligo (2000) comenta sobre a importancia
de acreditar na capacidade de aprender da criangca para que ela avance no

desenvolvimento de sua competéncia leitora:

As criangas aprendem a ler participando de atividades de uso da escrita junto
com pessoas que dominam esse conhecimento. Aprendem a ler quando
acham que podem fazer isso. E dificil uma crianga aprender a ler quando se
espera dela o fracasso. E dificil, também, ela aprender a ler se ndao achar
finalidade na leitura (SOLIGO, 2000, p.3).

Ja algumas professoras que participaram do Programa de Formacéao
de Alfabetizadores — Letra e Vida, registraram como questionamentos e
dificuldades da sua pratica de ensino de leitura e escrita utilizando textos de
diferentes géneros, como foi sugerido no encontro formacéo realizado em julho de

2007, o que segue:

1) O agrupamento para as atividades, deixei a critério das criancas e
nao gostei porque formaram duplas improdutivas.

2) Escrever com eles e para eles? Quando escrevo para eles, ndo
precisam copiar?

3) O que fazer quando facgo intervencao e a aluna diz que a palavra
comeca com determinada letra, mas nao sabe qual é a mesma?

4) O que fazer para que os alunos melhorem a segmentacado das
palavras quando produzem textos?

5) Certas atividades nao deram certo porque as hipoteses sobre a
escrita dos componentes do grupo eram muito distantes.

6) As producdes de texto sdo as atividades nas quais os alunos
mais apresentam dificuldades, porque passaram a fase alfabética
muito recentemente.

7) Nao deu certo a produgao de texto com assunto muito longo.
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8) Nao deu certo a escrita de trava-linguas porque eles nao
produziram, apenas escreveram 0s que ja conheciam.

9) Como fazer os alunos produzirem se eles se limitam apenas a
escrever o que ja sabem?

10) Nao deu certo fazer duas leituras no mesmo dia. A leitura que os
alunos fazem e eu nao releio, fica incompleta, pois alguns nao
conseguem ler e se fazer entender...entdo tenho que ler novamente
0 que o aluno ja leu, usando de entonacao e pontuacao para que
eles compreendam. Depois eu leio uma outra histéria 0 que torna
cansativo e enfadonho para eles.

11) Gostaria de saber como trabalhar com um aluno que nao abre
sequer o caderno, ndo faz nada, nenhuma atividade...exceto na
lousa. Percebo que ja consegue ler alguma coisa e € bom em
matematica, mas como se recusa fazer qualquer coisa, ndo sei
como avalia-lo.

12) Classe numerosa nao permite correcao individual diaria.

Essas professoras que fizeram os questionamentos acima descritos,
apesar de terem cursado o Programa Letra e Vida, apresentam dificuldades com
alguns conceitos que foram trabalhados e fazem parte do rol de conteudos
daquele curso. No caso dos agrupamentos que aparecem nas questdes de
numeros 1 e 5, o que é proposto pelo curso estd registrado nos textos
“Contribuicées a Pratica Pedagdgica — 3" e “Alfabetizacdo”, que fazem parte do
material de apoio do Programa. Ali esta explicitado que ao planejar uma atividade
em que os alunos estardo trabalhando de forma interativa, o professor dever3,

também, planejar esses agrupamentos, de tal forma que fiquem produtivos:

Os agrupamentos dos alunos para a realizagdo das atividades de leitura
deverdo necessariamente considerar: o objetivo da atividade; a possibilidade
de realizagdo de cada aluno; suas caracteristicas pessoais, ou seja, a forma
como se relaciona com os colegas, seu ritmo de trabalho etc.; e a presenca de
um desafio, isto &, a atividade devera ser, ao mesmo tempo, dificil e possivel
(M1U8BTS5, p.3).

Cabe ao professor que dirige a atividade escolher o texto a ser escrito e definir
0s parceiros em fungcdo do que sabe acerca do conhecimento que cada aluno
tem sobre a escrita, bem como, orientar a busca de fontes de consulta,
colocar questdbes que apodiem a andlise e oferecer informacdo especifica
sempre que necessario (M1U7T7, p. 2).

As questdoes 8 e 9 apresentam um problema que esta diretamente

ligado a concepcéo do professor de como se da a aprendizagem do aluno. Na
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perspectiva construtivista a crianga responde ao solicitado pelo professor, com
aquilo que faz parte do seu repertorio, ou seja, as suas estruturas internas. Na
perspectiva empirista € que o professor acredita que o aluno vai responder o que
foi ensinado por ele. No caso particular do género trava-linguas (questao 8), a
orientacdo do Programa Letra e Vida € para que sejam usados como textos de
mem©aria para que a crianga na fase inicial de aquisicdo da base alfabética, faca
0s ajustes entre a pauta sonora e a pauta escrita e avance assim, nas suas
hip6teses sobre esse sistema.

Na questdo 10 a professora registra sua preocupagao porque oS
alunos ndo conseguem compreender a leitura feita em voz alta pelo colega.
Entendemos que para essa professora falta ainda avancar no entendimento que
diferentes propositos de leitura demandam também diferentes estratégias. Solé
(1998) elenca varias finalidades para o ato de ler: Ler para obter uma informacao
precisa, ler para seguir instrugcdes, ler para obter uma informacao de carater geral,
ler para aprender, ler para revisar um escrito proprio, ler por prazer, ler para
comunicar um texto a um auditério (locucao), ler para verificar o que

compreendeu. Para essa autora:

[...] a leitura em voz alta ndo passa de um tipo de leitura que permite cobrir
algumas necessidades , objetivos ou finalidades de leitura. A “preparagéo” da
leitura em voz alta, permitindo que as criancas facam uma primeira leitura
individual e silenciosa, antes da oralidade, parece-me um recurso que deveria
ser utilizado. (SOLE, 1998, p. 99)

Ao justificar a dificuldade dos alunos nas atividades de producao de
textos em razdo de terem construido a hip6tese alfabética apenas recentemente
(questao 6) a professora indica que nao oportunizou aos seus alunos atividades
em que pudessem produzir textos, ainda que nao escrevessem de forma
convencional. A concepcao dessa professora sobre o ensino da lingua escrita
esta ainda conforme o descrito nos Pardmetros Curriculares Nacionais (1997):

E habitual pensar sobre a drea de Lingua Portuguesa como se ela fosse um
foguete de dois estagios: o primeiro para se soltar da Terra e o segundo para
navegar no espaco. O primeiro seria 0 que ja se chamou de "primeiras letras”,
hoje alfabetizacdo, e o segundo, ai sim, o estudo da lingua propriamente dita.
Durante o primeiro estdgio, previsto para durar em geral um ano, o professor
deveria ensinar o sistema alfabético de escrita (a correspondéncia
fonogrédfica) e algumas convengdes ortograficas do portugués — o0 que
garantiria ao aluno a possibilidade de ler e escrever por si mesmo, condigdo
para poder disparar o segundo estagio do metafdrico foguete. Esse segundo
estagio se desenvolveria em duas linhas basicas: os exercicios de redacao e
0s treinos ortograficos e gramaticais (PCN, 1997 — M1U9T4, p.1)).
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As situagdes didaticas sugeridas pelo Programa Letra e Vida, para o
trabalho de alfabetizacdo, apontam para a imersao do aluno em situacées sociais
de praticas de leitura e escrita, mesmo antes que a crianga saiba ler e escrever
convencionalmente, para que ela se aproprie da estrutura e organizagcdo dos
géneros. Dessa forma, aquisicao da base alfabética e letramento ocorrem num
processo integrado e complementar.

O SARESP/2007

Para organizar melhor as informacdes que ja haviamos coletado nesta
pesquisa e obter mais dados sobre os efeitos do Programa de Formacéo de
Professores Alfabetizadores — Letra e Vida - na Diretoria de Ensino — Regiao de
Assis, bem como, com a intencdo de identificar possiveis avangos na
aprendizagem dos alunos, decorrentes de mudancas nas praticas dos docentes,
procedemos a analise dos resultados obtidos pelos alunos das séries iniciais do
Ensino Fundamental, desta Diretoria de Ensino, no SARESP de 2007. Para isso,
utilizamos o mesmo tipo de escala de critérios de desempenho encaminhada em
2005, pela equipe central do Programa Letra e Vida, na analise das provas de
2007, relacionando os dados obtidos com outro critério de andlise que é a
participacao ou nao do professor no Letra e Vida. Desse procedimento obtivemos
a seguinte tabela:

Tabela 7: RESULTADO SARESP 2007 - CLASSES DE 12 SERIE DE
DOCENTES QUE NAO PARTICIPARAM DO PROGRAMA
LETRA E VIDA

ESCOLA CLASSE CONCEITOS | R B MB oT EX
AF 12 A N2 ALUNOS (21) 12 4 5
% 57% 19% 24%
JSF 12 A N2 ALUNOS (20) 5 3 8 3 1
% 25% 15% 40% 15% 5%
JGO 1a A N2 ALUNOS (17) 2 1 9 3 2
% 12% 6% 53% 17% 12%
JGO 1a B N2 ALUNOS (17) 4 1 3 4 4 1
% 23% 6% 18% 23% 23% 6%
CCB 12D N2 ALUNOS (24) 4 4 3 7 6
% 17% 17% 12% 29% 25%
TOTAL 929 27 9 29 13 14 7
POCENTAGEM 100% 27% 10% 29% 13% 14% 7%
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Tabela 8: RESULTADO SARESP 2007 - CLASSES DE 12 SERIE DE
DOCENTES QUE PARTICIPARAM DO PROGRAMA LETRA

E VIDA
ESCOLA | CLASSE CONCEITOS | R B MB oT EX
JSF 1a B N2 ALUNOS 8 5 8 1
(22)
% 36% 23% 36% 5%
NCG 1a A N2 ALUNOS 4 2 9 2 1
(18)
% 22% 11% 50% 11% 6%
NCG 12 B N2 ALUNOS 1 - 11
(19)
% 5% 37% 58%
CCB 12 A N2 ALUNOS 18 8 a >
(32)
% 56% 26% 12% 6%
CCB 12 B N2 ALUNOS 3 1 16 7 2
(29)
% 10% 3% 55% | 25% 7%
CCB 1a C N2 ALUNOS 3 3 8 3 5
(22)
% 14% 14% 35% 14% 23%
CCB 12 E N2 A(|5L6])NOS 5 3 9 3 4 2
% 19% 129% 34% 12% 15% 8%
TOTAL 168 23 14 60 25 23 15
POCENTAGEM 100% 14% 8% 36% 15% 14% 9%

Tabela 9: RESULTADO SARESP 2007 - CLASSES DE 22 SERIE DE
DOCENTES QUE NAO PARTICIPARAM DO PROGRAMA
LETRA E VIDA

ESCOLA | CLASSE CONCEITOS [ R B MB oT EX
AF 22 A N¢ ALUNOS 16 3 1 2 6 1
(29)
% 56% | 10% 3% 7% 21% 3%
CCB 22 C N° ALUNOS 2 2 1 6 8 11
(30)
% 7% 7% 3% 20% | 27% | 36%
cCB 29 E N¢ ALUNOS 4 4 2 3 10 8
(31)
% 13% | 13% 6% 10% | 32% | 26%
TOTAL 90 22 9 4 11 24 20
POCENTAGEM 100% 25% | 10% 5% 12% | 26% | 22%
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Tabela 10: RESULTADO SARESP 2007 — CLASSES DE 22 SERIE DE
DOCENTES QUE PARTICIPARAM DO PROGRAMA
LETRA E VIDA

ESCOLA | CLASSE CONCEITOS | R B MB oT Ex
JSF 23 A N2 ALUNOS 4 2 1 3 12 1
(23)
% 17% 8% 4% 13% 52% 4%
JSF 22 B N2 ALUNOS 9 1 3 2 3 4
(20)
% 45% 5% 15% 10% 15% 20%
NCG 23 B N2 ALUNOS 3 1 1 9 9
(23)
% 13% 4% 4% 39% 39%
NCG 22 A N2 ALUNOS 5 2 3 10 1
(21)
% 24% 10% 14% 47% 5%
JGO 22 A N2 ALUNOS 3 2 2 10 3
(20)
% 15% 10% 10% 50% 15%
JGO 23 B N2 ALUNOS 3 2 1 1 6 4
(17)
% 17% 12% 6% 6% 35% 24%
CCB 22 A N2 ALUNOS 7 28
(35)
% 20% 80%
CCB 22 B N2 ALUNOS 1 1 2 15 15
(34)
% 3% 3% 6% 4490 4490
CCB 23D N2 ALUNOS 1 3 1 5 14
(24)
% 4% 13% 4% 21% 58%
CCB 23 F N2 ALUNOS 1 1 5 20
(27)
% 490 490 18% 74%
TOTAL 223 29 11 9 16 82 73
POCENTAGEM 100% 13% 5% 4% 7% 37% 33%

Os resultados SARESP/2007

Assis, demonstram que ainda existe uma diferenca nos resultados obtidos por

na Diretoria de Ensino - Regido de

alunos de professores que participaram ou nao participaram do Curso Letra e

Vida, em torno de 20%, favoravel aqueles que estiveram presentes neste curso

de formacdo. Sabemos que um unico fator — como o resultado do desempenho

numa prova SARESP - nao é suficiente para determinar se existe uma relacao

direta entre aquilo que as criancas sabem e produziram na avaliagdo, com o fato

de os professores terem desenvolvido, durante o programa de formacéao
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continuada, competéncias profissionais como as que sao definidas pela equipe
pedagdgica do Programa Letra e Vida, como meta a ser atingida ao final do curso.

Por esta razao, buscamos outra categoria de analise que, relacionada
com os resultados obtidos pelos alunos no SARESP/2007, pudessem esclarecer
melhor a contribuicdo, ou ndo, do curso Letra e Vida na melhoria do ensino
ministrado nas séries iniciais de alfabetizagdo, nas escolas da Diretoria de Ensino
— Regido de Assis. Ao olharmos os resultados obtidos pelos alunos, em cada um
dos itens constantes da prova do SARESP/2007, pudemos identificar que a
guestdo mais problematica, onde os alunos obtiveram os piores resultados, foram
as relacionadas com a producao de textos.

Esclarecemos aqui que para procedermos esta analise, utilizamos a
tabela encaminhada pela equipe de Coordenacao Pedagdgica do Programa Letra
e Vida, constante nos dados do SARESP/2005, que ja registramos neste mesmo
capitulo (Tabela 2).

Os quadros abaixo evidenciam isso quando acompanhados da
informacao de que os itens quantificados se referem a: ltem 1: Escrita do préprio
nome; item 2) Ditado de palavras do mesmo campo semantico; item 3.1) Escrita
de texto de memodria (parlenda); item 3.2) Segmentacao do texto (parlenda); item
4) Leitura de palavras em letra de cancdo conhecida; item 5.1) Escrita de carta

(presenca de elementos formais); item 5.2) Escrita de carta (presenca de

elementos textuais); item 6.1) Localizacdo de informagédo explicita no texto

informativo; item 6.2) Localizagdo de informag&o implicita no texto informativo;
item 7.1) Cépia Manuscrita; item 7.2) Segmentacéo; item 7.3) uso da pontuacao;
item 8.1) Producdo textual a partir de um outro género (quantidade de
informacgdes); item 8.2) Producao textual a partir de um outro género (respeito as
caracteristicas do género):

Tabela 11 -PRIMEIRA SERIE — DESEMPENHO CONSIDERADO NiVEL “A”

SERIES 1 2 3.1 | 3.2 4 5.1 | 5.2 | 6.1 | 6.2

ea.afr |16 5 | 5[5 [12] 1 7
a.gsk | 18 |13 [ 13 [ 12| 16 1 [ 12
spgysk |19 5 | 4 | 7 | 16 1 [ 15| 2

[

Y
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SERIES | 1 2 | 31]32| 4 |51]52]|6.1]6.2
ea.nce | 14| 8 | 7 | 8 | 13 8 | 6 | 3
eg.-nec | 18| 18 |19 |19 |19 |13 |12 | 17 | 6
a-ygo | 16 | 9 7 7 | 15 1 9 5
¢B-ygo | 14 | 10| 9 | 11 | 12 1 |13 | 12
ea-cce | 31 | 3132 31| 32 5 | 24 | 16
g-.cce | 28 | 19 | 20 | 26 | 28 1 |16 | 11
sc-cce | 20 | 10 | 10 | 13 | 17 8 | 22| 11
¢p.cce | 22| 19| 19| 19| 21| 6 7 | 19 | 12
g.cce | 20 | 19 |19 | 19 | 23 | 7 2 (11| 2
total 236 166 164 177 224 27 47 171 85
Porcentagem 87 61 61 65 83 10 17 63 31

Tabela 12 -PRIMEIRA SERIE — DESEMPENHO CONSIDERADO NiVEL “B”

SERIES 1 2 3.1 3.2 4 5.1 5.2 6.1 6.2
12A- AF 5 7 7 9 3 2 7 7
12 A- JSF 2 2 2 5 1 3 1 3 11
vgysk | 1| 6] Z ] 7] a4a]lo]|] 3] 5111
12 A-NGC 3 5 6 6 2 9 10 | 11
12 B - NGC 1 1 6 3 1 12
a0 | 1] 810 7z 2121717110
egso | 3 | 3 | 3 al 2]a]al]al2
ia-co | 1 1 2 [14] 8 | 16
eg.cce | 1 | 8 | 7 | 3 11 | 10 | 14
pc.cce | 2 | 9 9 7 a] 216 11
ep.cce | 2 | 1 | 1] 2 10| 6 | 3 | 10
12 E-CCB 6 2 2 6 1 8 6 4 12
total 28 53 54 56 19 37 72 62 127
Porcentagem 10 20 20 21 7 14 27 23 47

Tabela 13 - PRIMEIRA SERIE - DESEMPENHO CONSIDERADO NIVEL “C”
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SERIES | 1 2 [31(32]| 4 |[51]52]6.1]6.2
12 A- AF 6 6 7 6 3 7 13
12 A- JSF 4 3 2 2 14 9 5 5
12 B - JSF 1 7 7 6 2 0 12 2 9
12 A- NGC 1 3 2 4 3 7 1 2 4
12 B - NGC 3 1 1
12 A- JGO 3 5 6 1 2
12 B - JGO 3 4 2 3 7 6 3
12 A- CCB 1 4 | 11
12B-CCB 2 2 1 6 12 3 4
12C- CCB 3 3 2 1 8 8
12D-CCB 3 3 2 3 6 2 2 2
12E-CCB 4 4 1 2 7 8 11 | 12
total 2 35 34 30 23 64 81 34 55
Porcentagem 0,7 13 13 11 8 24 30 13 20

Tabela 14 - PRIMEIRA SERIE - DESEMPENHO CONSIDERADO NIVEL “D”

SERIES | 1 2 (3132 4 |51|52]6.1]6.2
A A 3 | 3 1 | 15

A s 1 | 2 | 1| 1|29

12 B - JSF 4 4 2 2 6

12 A-NGC 2 3 7

12 B - NGC 1

12 A- JGO 7 3

12 B - JGO 1 1 4 6

12 A-CCB 21 [ 2

12B-CCB 17 | 5

12.C- CCB 10

12D-CCB 1 1 1 2 9

12 E- CCB 1 1 4 | 10

total 0 13 15 4 1 771 66 0 0
Porcentagem 0 5 6 1 0,4 28 24 0 0
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Tabela 15 - PRIMEIRA SERIE - DESEMPENHO CONSIDERADO NIVEL “E”

SERIES

3.1

3.2

5.1

5.2

6.1

6.2

12 A- AF

19

12 A-JSF

1

12 B - JSF

20

12 A-NGC

4

12 B-NGC

12 A-JGO

12 B -JGO

12A-CCB

12 B -CCB

12C-CCB

NIOUBINW

12D-CCB

12 E-CCB

total

62

Porcentagem

23

Tabela 16 - SEGUNDA SERIE - DESEMPENHO CONSIDERADO NIVEL “A”

SERIES 1 2 3.1 | 3.2 4 51)52)6.1/6.2|7.1|(7.2|7.3]|8.1]8.2
22 A- AF 27 14 14 15 | 22 0 6 10 6 19 10 2 1 1
22 A - JSF 20 16 14 16 | 22 5 5 11 10 18 14 5 1 2
22 B - JSF 18 9 9 11 15 2 5 13 5 10 11 1 7 3
22 A-NGC 19 13 14 16 17 1 7 12 9 16 15 1 6
22 B - NGC 23 19 19 | 20 | 20 2 8 17 13 | 21 19 13 10
2:¢ A-JGO 20 15 15 17 18 3 7 15 9 19 15 8 1 4
2: B -JGO 16 10 10 12 14 11 10 10 9 14 8 2 1 4
22 A-CCB 35 35 35 35 35 32 32 34 26 35 34 21 15 25
2: B.CCB 34 | 29 | 29 | 33 | 34 | 23 | 23 | 31 18 | 33 | 29 8 4 12
22 C-CCB 29 26 | 26 | 25 | 28 3 10 | 25 | 22 | 29 | 26 5 10 6
2:D-CCB 23 20 | 20 | 20 | 21 13 12 | 23 10 19 17 12 14 | 15
22 E.CCB 31 26 | 26 | 27 | 27 13 | 24 18 | 27 | 26 | 10 6 4
2: F.CCB 27 27 | 27 | 27 | 27 8 16 | 27 | 23 | 27 | 26 7 23 16
total 322| 259 | 258 | 274 | 300| 103| 154| 252| 178| 287| 250 81 97| 108
Porcentagem 94 76 76 80 88 30 45 74 52 84 73 24 28 32
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Tabela 17 - SEGUNDA SERIE - DESEMPENHO CONSIDERADO NIVEL “B”

SERIES 1 2 3.1 | 3.2 4 5152)6.1/6.2|7.1|(7.2|7.3]|8.1]8.2
22 A . AF 2 7 7 11 2 2 2 4 7 4 7 1 4 0
22 A - JSF 3 6 8 6 4 8 9 10 4 5 5 1 8
22 B - JSF 1 4 4 2 2 2 1 7 6 1 3 3
22 A-NGC 2 4 3 2 4 4 2 7 9 4 3 2 4
22 B - NGC 1 1 2 2 6 5 5 9 1 1 6 4 1
22 A-JGO 4 4 2 2 10 6 3 8 1 3 2 4
2¢ B . JGO 1 4 3 4 2 2 2 2 3 6 3 7 2
22 A-CCB 3 2 1 9 1 4 12 3
2: B .CCB 4 4 1 6 9 3 16 1 4 9 4 7
2:C-CCB 1 2 2 4 1 14 | 11 4 7 1 3 10 3 7
2:D-CCB 1 3 3 3 2 8 5 1 13 3 5 1 4 4
22 E-CCB 1 1 12 2 2 7 1 2 6 4 5
2: F.CCB 14 9 4 1 9 5
total 11 40 40 37 15 87 65 42| 109 26 42 61 43 53
Porcentagem 3 12 12 11 4 26 19 12 32 8 12 18 13 16

Tabela 18 - SEGUNDA SERIE - DESEMPENHO CONSIDERADO NIVEL “C”

SERIES 1 2 |31)|3.2| 4 (51(|5.2|6.1]|6.2|7.1(7.2|7.3]|8.1]8.2
22 A- AF 5 5 3 4 1 2 15 | 16 6 5 5 7 10
22 A - JSF 1 1 5 7 3 3 1 3 2 15 6
22 B . JSF 1 2 1 5 5 1 3 6 8 4 4 4 3 4
22 A - NGC 2 4 3 5 5 2 3 1 2 2 10
22 B-NGC 2 2 1 1 3 2 1 1 1 3 8 3 9
22 A-JGO 1 4 3 2 3 2 3 12 6
2: B -JGO 2 3 1 1 4 3 5 5 3 1 7 6
2: A-CCB 7 7 2
22 B - CCB 1 3 1 4 24 | 13
2:C-CCB 1 1 1 7 5 1 1 1 4 9 10
22D -CCB 1 2 1 8 2 2
2:E.CCB 4 3 3 9 5 5 6 3 7 12 | 14
22 F.CCB 5 2 8 2 4
total 1 16 21 18 16 48 40 40 46 19 24 63| 113 86
Porcentagem 0,3 5 6 5 5 14 12 12 13 6 7 18 33 25

Tabela 19 - SEGUNDA SERIE - DESEMPENHO CONSIDERADO NIVEL “D”
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SERIES 1 2 3.1 | 3.2 4 51|52(6.1|6.2(7.1]|7.2|7.3]|8.1]8.2
22 A. AF 3 3 3 19 7 1 8 9
22 A- JSF 6 | 3 1| 4| 4|5
22 B . JSF 5 5 2 3 10 4 12 7 7
22 A-NGC 2 8 7 1 9 9 10
22 B - NGC 1 1 5 8 2 1 1
22 A-JGO 1 2 | 4 7 6
22 B-JGO 2 3 2 2 3
2: A-CCB 1 1 1 5
22 B - CCB 2 1 1 7 2 2
2: C-CCB 1 1 3 4 4 8 7
2:D-CCB 1 2 1 8 2 2
22 E- CCB 4 1 1 5 11 8 5 4
2: F - CCB 3 2 2
total 0 16 10 4 1 38 72 0 0 0 18 61 58 63
Porcentagem 0 5 3 1 0 11 21 0 0 0 5 18 17 18

Tabela 20 - SEGUNDA SERIE - DESEMPENHO CONSIDERADO NIiVEL “E”

SERIES 1 2 3.1 3.2 4 51|5.2|6.1|6.2|7.1|7.2|7.3|8.1]| 8.2
22 A- AF 23 20 9 9
2: A- JSF 3 7 2 2
22 B - JSF 1 12 3 3
22 A- NGC 8 1 1
22 B - NGC 7 2 2
2: A-JGO 1 1 6
22 B - JGO 9 2
2: A-CCB 2
2:B-CCB 6
2:C-CCB 3 7
2: D- CCB 1 1 1
22 E - CCB 5 4 4
2: F - CCB
total 0 0 2 0 0 58 0 0 0 0 0 72 22 24
Porcentagem 0 0 1 0 0| 17 0 0 0 0 0] 21 6 7

Os graficos abaixo permitem uma visualizacdo melhor de como
ficaram distribuidas das facilidades e dificuldades apresentadas pelos alunos na
resolucao da prova SARESP/2007:
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TABELA E GRAFICO DE DESEMPENHO DE ALUNOS CONSIDERADO
EXCELENTE
12 SERIE — SARESP/2007
Tabela 21 — Desempenho em porcentagem, por descritor, de alunos da 12 série
gue obtiveram conceito considerado “A”

Escrita Escrita Segmentacéo Leitura Carta Carta Leitura Leitura
de de Cancgéao Elementos Elementos Informagdo Informagéo
palavras Parlenda Formais Textuais Explicita Implicita
61 61 65 83 10 17 63 31
90,
80
704
60+
50+
4017]
3017]
20417
1017
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Figura 12 — Desempenho de alunos da 12 série com desempenho considerado excelente, por
descritores de competéncias avaliados no SARESP 2007.

TABELA E GRAFICO DE DESEMPENHO DE ALUNOS CONSIDERADO
RUIM OU PESSIMO
12 SERIE — SARESP/2007

Tabela 22 — Desempenho em porcentagem, por descritor, de alunos da 12 série

que obtiveram conceito considerado Ruim ou Péssimo

Escrita Escrita Segmentacéo Leitura Carta Carta Leitura Leitura
de de Cancgéao Elementos Elementos Informagdo Informagéo
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palavras Parlenda Formais Textuais Explicita Implicita
5 6 1 0,5 51 24,5 5 6
60-
50-
401
30
20
104
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Figura 13 — Desempenho de alunos da 12 série com desempenho considerado ruim ou péssimo,
por descritores de competéncias avaliados no SARESP 2007.

Da leitura dos dados constantes das tabelas e dos graficos acima, que
registram os resultados alcancados pelos alunos das 12 séries da Diretoria de
Ensino — Regido de Assis no SARESP 2007, é possivel identificar, com base na
tabela 2 desta pesquisa, que tanto os alunos que obtiveram mais de 25 pontos na
correcdo da prova (considerados como de desempenho excelente), quanto
aqueles que obtiveram menos de 9 pontos (desempenho insuficiente),
demonstram dificuldades muito evidentes na producdo de textos, no que diz

respeito aos aspectos formais e textuais.

Analise das provas
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A producgéo textual solicitada na prova da 12 série no SARESP 2007
apresentava o seguinte enunciado para os alunos do periodo da manha:

5. ESCRITA DE CARTA

NO CONTO “JOAO E MARIA”, AS DUAS CRIANCAS SE PERDERAM NA
FLORESTA E ANDARAM POR 3 DIAS ATE QUE VIRAM UMA ASINHA
FEITA DE BOLO COM TELHADO DE CHOCOLATE E JANELAS DE
ACUCAR.

ESCREVA UMA CARTILHA AVISANDO JOAO E MARIA QUE ESTA CASA
E UMA ARMADILHA DA BRUXA MA.

Para os alunos da tarde foi feita uma solicitacdo igual a esta, mudando
apenas o texto narrativo de apoio que passou a ser 0 Conto Infantil Cinderela,
indicando aos alunos que escrevessem uma cartinha para o principe contando-lhe
a quem pertence o pé de sapato que ele encontrou e como fazer para achar a sua
amada.

O fato dos alunos terem apresentado desempenho mais baixo com relacéao
aos aspectos formais do que com relacdo aos aspectos textuais demonstra falta
de familiaridade com o género. A proposta feita pretendia que os alunos
garantissem a presenga de alguns elementos formais caracteristicos do género
epistolar, ou seja, local, data, destinatario, despedida e remetente. O aluno “LFR”
da EEAF (aluno do periodo da tarde), em resposta a esta solicitacdo, escreve:
“PRINCIPI AQUE SSATINHO QUE VOCENCONTROU E DA SIMDERELA
MENCONTRE NA FLORESTA”. O aluno “GSK” da mesma classe produz: O
SAPATO E DA PRICESA SIMDERELA.

E possivel perceber que os dois alunos entenderam o que foi solicitado, ou
seja, avisar ao principe sobre a identidade da dona do sapato, mas nao
dispunham de conhecimento sobre a estrutura e organizacdo desse género
textual. Nas classes onde os alunos tiveram oportunidades de ler e de escrever
cartas em atividades rotineiras no processo de alfabetizacdo, o resultado da
producdo escrita foi bastante superior, como demonstraremos neste trabalho, ao
analisar, tanto as atividades propostas pela professora ED aos seus alunos da 12
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série, como os indices obtidos por sua classe na avaliacdo do SARESP 2007
(tabelas 25, 26 e 27 e figura 16).

Outro aspecto que vale a pena considerar na analise dos dados constantes
nas tabelas 21 e 22 e nas figuras 12 e 13, acima registradas, diz respeito aos
baixos indices obtidos pelos alunos no item leitura e localizagcao de informacdes
implicitas no texto. Esta questdao pretendia verificar se, a partir da leitura
autdbnoma de um texto informativo, o aluno conseguiria selecionar informagdes ou
inferir informacdes a partir de um texto. Mesmo os alunos considerados de
desempenho excelente tiveram um aproveitamento de apenas 31% dos pontos
que poderiam ser obtidos no item. Este resultado se justifica quando o
relacionamos aos instrumentos de avaliagdo aplicados aos alunos (anexos VI e
VIl) que valorizam as questées que ndao demandam inferéncia, mas solicitam
deles apenas a decodificagdo e recorte das informacdes que estao explicitas no
texto. Como exemplo destacaremos as questdes de numero 07 e 09 da prova

constante no anexo VII:

Vamos cantar?

SE EU FOSSE UM PEIXINHO
E SOUBESSE NADAR
EU TIRAVA O MEU AMOR
LA NO FUNDO DO MAR

07- Esta € uma musica que fala sobre:
A- um peixinho

B- um bezerro

C- um cachorrinho

D- uma arvore

09 — O peixinho tira 0 seu amor la do fundo

A- da lagoa
B- do rio

C- do mar

D- do bosque

Com relacdo as demais competéncias avaliadas no SARESP 2007 os
resultados apontam para a facilidade encontrada pelos alunos na atividade de
leitura de um texto que conhecem de memoria, onde deveriam marcar a

localizagdo de algumas palavras. Esse item pretendia avaliar se, sabendo um
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texto de meméria o aluno consegue localizar palavras ( substantivos, verbos,
adjetivos, conjuncdes, artigos, preposicdes e contracdes), tendo claro que para as
criangas que ainda nao se apropriaram da base alfabética da escrita, as palavras
gramaticais sdo mais dificeis de serem localizadas.

A prova aplicada aos alunos da manha trazia a proposta de leitura da
cantiga “Pombinha Branca” e pedia para que os alunos marcassem as seguintes
palavras ditadas: “POMBINHA”, “CASAMENTQO”, “LAVANDO”, *JANELA”, “QUE”
e “NA”.

4. LEITURA DE UM TRECHO DE UMA CANTIGA

POMBINHA BRANCA
QUE ESTA FAZENDO
LAVANDO ROUPA
PRO CASAMENTO
VOU ME LAVAR
VOU ME TROCAR
VOU NA JANELA
PRA NAMORAR

TABELA E GRAFICO DE DESEMPENHO DE ALUNOS CONSIDERADO
EXCELENTE
22 SERIE — SARESP/2007
Tabela 23 — Desempenho em porcentagem, por descritor, de alunos da 22 série

gue obtiveram conceito considerado Excelente

Escrita Escrita Segmentacéo Leitura Carta Carta Leitura Leitura
de de Cancgéao Elementos Elementos Informagdo Informagéo
palavras Parlenda Formais Textuais Explicita Implicita
76 76 80 88 30 45 74 52
90 -
804~ - =
704 — ] 0
60_ d —
50 - | =
404 || —
3044 — —
2044 — —
101 — —
0]
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Figura 14 — Desempenho de alunos da 22 série com desempenho considerado excelente, por
descritores de competéncias avaliados no SARESP 2007.

TABELA E GRAFICO DE DESEMPENHO DE ALUNOS CONSIDERADO
RUIM OU PESSIMO
22 SERIE — SARESP/2007

Tabela 24 — Desempenho em porcentagem, por descritor, de alunos da 22 série

que obtiveram conceito considerado Ruim ou Péssimo

Escrita Escrita Segmentagéao Leitura Carta Carta Leitura Leitura
de de Cangéao Elementos Elementos Informagdo Informacéo
palavras Parlenda Formais Textuais Explicita Implicita
5 4 1 0 28 21 5 29
30+
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Figura 15 — Desempenho de alunos da 22 série com desempenho considerado Ruim ou

Péssimo, por descritores de competéncias avaliados no SARESP 2007.

Ao procedermos a leitura das tabelas e graficos acima fica
evidenciada a dificuldade que os alunos das nossas escolas ainda encontram
quando a avaliagdo recai sobre a producdo de textos com caracteristicas de
linguagem escrita, dentro do género proposto ou quando a questao aborda a
leitura de um texto e posterior localizagéo de informagdes implicitas nesse texto.

Mesmo entre os alunos com desempenho considerado 6timo para a
12 série do Ensino Fundamental, como ja procuramos demonstrar poucos foram
0s que realmente produziram a carta com as caracteristicas da linguagem escrita,
dentro do género proposto e contemplando a presenca das principais informacdes
do conto que lhe dava sustentacdo. O que estamos aqui denominando de
caracteristicas da linguagem escrita esta de acordo com as orientagcées da equipe
pedagogica do Programa Letra e Vida, que indica como sendo os diferentes
aspectos da textualidade, tais como: a utilizagcdo de elementos caracteristicos da
linguagem escrita para articular enunciados (Ex: “mas”, “porém”. “entdo”,
‘enquanto isso”, “no entanto”, etc.), a utilizacdo da pontuacéo para dar coesao ao
texto, a nao utilizacdo de elementos da oralidade como ligacdo entre os
enunciados (Ex: “ai”, “dai”, etc), uso de expressdes e tempos verbais adequados
ao género (carta) em que esta escrevendo e ao que estad sendo dito e, neste
caso, se 0 aluno escreveu na primeira pessoa e utilizou uma seqiiéncia de
elementos para informar o que foi solicitado que fizesse.

A avaliagdo das 22 séries contou com as mesmas seis questbes da
prova da primeira série, mais as questdes de numeros “7” e “8”. A questédo de
namero “7” pretendeu avaliar se os alunos sabiam copiar, em letra manuscrita, um
trecho de dialogo entre duas pessoas, introduzindo: a separacdao do texto em
palavras com segmentacao convencional, a pontuacao usada com seus sinais e
as Letras Maiusculas (quando necessario), dividindo o texto cada vez que o
falante fosse alterado.

A questao numero “8” proposta para os alunos de 22 série solicitava a
producédo de um texto a partir da leitura de outro texto. Para isso, foi oferecido, no



193

préprio caderno de prova um exemplo do que deveria ser feito. A seguir, o aluno
era solicitado a ler um texto informativo e a partir dele construir um outro texto, sé
que do género “Vocé Sabia?”, que tem nos almanaques, seu suporte principal. A
finalidade desta questdo era avaliar se o aluno produziu um texto com
caracteristicas de linguagem escrita, dentro do género proposto. Outro
conhecimento que o aluno deveria demonstrar para responder plenamente este
item dizia respeito a utilizacdo de vocabulario preciso e especifico e de um tipo de
articulacao entre o “Vocé Sabia” e a resposta correta que deveria formar um
enunciado completo tornando o texto inteligivel mesmo para quem nao
conhecesse o texto fonte.

Também nestas questbes 0s alunos de 22 série apresentaram um
grau de desconhecimento dos aspectos formais da lingua escrita, principalmente
com relacao a pontuacao e organizacdao de um texto que contemplava o discurso
direto. A maioria dos alunos ou deixou de utilizar o sistema de pontuacédo de
qualquer forma, ou usou-o de forma incorreta que ao invés de facilitar a leitura,
dificultava-a.

A pratica da professora “ED” — A explicitacao do desenvolvimento de

competéncias profissionais.

Apés realizarmos a analise do desempenho obtido no SARESP 2007,
pelos alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental da Diretoria de Ensino —
Regidao de Assis, pudemos perceber um resultado acima da média alcangado
pelos alunos da professora “ED”, da 12 série de um pequeno municipio da regiao
de Assis. Estes alunos apresentaram o melhor desempenho da Diretoria de
Ensino — Regido de Assis, principalmente quando o critério de analise foi a
producéo de texto, nos seus aspectos formais e de textualidade. O gréafico abaixo
traz os dados referentes a esta 12 série, que aqui estd destacada para que
possamos proceder a analise de alguns aspectos do trabalho realizado pela
professora no segundo semestre de 2007.
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GRAFICO DE DESEMPENHO DOS ALUNOS DA PROFESSORA “ED”
DA 12 SERIE DA ESCOLA NCG - NO SARESP/2007

Tabela 25 — Desempenho em porcentagem, por descritor, de alunos da 12 série
da professora ED.

Escrita Escrita Segmentacéo Leitura Carta Carta Leitura Leitura
de de Cancgéao Elementos Elementos Informagdo Informagéo
palavras Parlenda Formais Textuais Explicita Implicita
95 100 100 100 68 63 89 32
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Figura 16 — Desempenho de alunos da 12 série da classe da professora ED, por

descritores de competéncias avaliados no SARESP 2007.

Ao fazermos a opgdo pela andlise do trabalho realizado pela
professora “ED” tivemos como referéncia o fato de que no SARESP 2005, antes,
portanto, de freqlentar o Programa Letra e Vida e de receber as orientacoes
oportunizadas por esta pesquisa-acao, os resultados dos alunos desta professora
nao foram tao satisfatérios como no SARESP/2007. A tabela comparativa
organizada para explicitar esta diferenca permite uma visualizacdo melhor do que

estamos procurando demonstrar:
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Tabela 26 — Dados comparativos dos resultados SARESP 2005 2007 nas
classes da PROF2 “ED”

Conceitos obtidos pelos SARESP 2005 SARESP 2007
alunos (%) da Prof2 “ED”
Insatisfatoério 11% 0
Regular 5% 0
Bom 16% 0
Muito Bom 5% 5%
Otimo 16% 37%
Excelente 47% 58%

Outro fator que nos permite referendar a escolha que fizemos por
revelar aspectos da pratica da professora “ED” como sendo referéncia para novos
encaminhamentos no trabalho de formacdo continuada de professores
alfabetizadores € a diferenca dos indices alcangcados por seus alunos, no
SARESP 2007, nos itens de maior exigéncia no que diz respeito a competéncia
leitora e produtora de texto que estdo indicados abaixo, estabelecendo uma
relacdo com a média da Diretoria de Ensino-Regido de Assis. Esclarecemos que
os indices registrados na tabela s&o referentes apenas aos alunos da Diretoria de

Ensino que obtiveram desempenho considerado 6timo.

Tabela 27 - RESULTADO OBTIDO POR ALUNOS NOS ITENS REFERENTES A
TEXTUALIDADE

Categorias de analise Resultados obtidos pelos | Resultados obtidos pelos
(porcentagem de acertos | alunos da Diretoria de | alunos da professora
no item) Ensino com desempenho | “ED” no SARESP 2007
considerado 6timo na
avaliacéo geral do
SARESP 2007

Atendimento aos

aspectos formais 10% 68%
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Atendimento aos
aspectos textuais 17% 63%

Diante dos dados demonstrados nas tabelas comparativas entre o
desempenho dos alunos da professora ED, tanto em relagdo ao seu préprio
trabalho (2005 / 2007), como em relacdo aos indices obtidos pelos alunos das
demais classes da Diretoria de Ensino, fica justificada a nossa opc¢éo por dedicar
um espago desta pesquisa para tentar identificar alguns aspectos que
determinaram o sucesso de seus alunos no processo de alfabetizagcdo e no
desenvolvimento de competéncias leitoras e produtoras de texto. Para isso, fomos
buscar no caderno de classe do aluno “Ca”, que é freqliente e tem o
desempenho na média da sua turma, as atividades propostas pela professora
ED durante o segundo semestre letivo.

Circularam pela classe da professora ED, em situagdes didaticas
variadas, entre outros, 0s seguintes géneros:

- 13/08 — Texto Informativo cientifico — A Lagartixa da Areia — Leitura pela
professora

- 13/08 — Parlenda — La em cima do piano — Atividade de escrita

- 13/08 — Carta — Dia dos Pais — Atividade de escrita

- 13/08 — Parlenda — O macaco foi a feira — leitura e escrita

-14/08 — Texto Informativo — Folclore — leitura

- 14/08 — Parlenda — O macaco foi a feira — leitura e escrita

- 15/08 — Conto — A lenda da Curupira — Leitura pela Professora

- 15/08 — Lista — Manifestagdes Folcléricas — Escrita

- 15/08 — Enunciado de problemas — Matemética — Leitura

- 16/08 — Histéria Infantil — Paraiso — José Paulo Paes — Leitura

- 16/08 — Musica — Se esta rua fosse minha — Atividade de escrita

- 17/08 — Conto — Rapunzel — Leitura

- 17/08 — Piada — Leitura

- 20/08 — texto Informativo cientifico — As Plantas carnivoras — Leitura

- 20/08 — Texto Jornalistico — Lojas sao autuadas por continuarem
vendendo brinquedos da Mattel — Leitura e Escrita

- 21/08 - Fabula - O Le&o esta doente — Monteiro Lobato — Leitura
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- 21/08 - Fabula - O Le&o esta doente — Monteiro Lobato — Escrita

- 23/08 — Musica — O cravo e a rosa — Atividade de escrita

- 23/08 - Texto Informativo: Folclore, Mitos, Lendas — Leitura.

- 23/8 — Conto - Jodo e Maria — Pontuacéao para discurso direto

- 27/08 - Enunciado de problemas — Matematica — Leitura

- 27/08 - Conto - Jodo e o pé de feijao - Leitura pela professora

- 27/08 - Enunciado de problemas — Matematica — Leitura

- 28/08 - Conto - Jodo e o pé de feijao - Atividade de escrita

- 29/08 — Roda de Leitura — Quem salvou a alegria do Palhaco?

- 29/08 — Texto Jornalistico — Homem ajuda mais em tarefas domésticas —
leitura pela professora

- 29/08 — Conto - Jodo e o pé de feijao - Atividade de registro

- 30/08 — Poesia — Leilao de Jardim — Cecilia Meireles — Leitura pela
professora

- 30/08 - Texto enigmatico - leitura

- 03/09 — Ficha Técnica — Onca Pintada — leitura

- 03/09 — Texto Informativo — Onca Pintada — escrita

- 04/09 — Texto Informativo — O Tamandua — leitura pela professora

- 04/09 — Texto Informativo — O Tamandua — Atividade de escrita (texto
coletivo)

- 04/09 — Calendario — Atividade de matematica

- 05/09 — Musica — A Casa — Vinicius de Moraes

- 05/09 — Histéria em Quadrinhos — Atividade de leitura

- 05/09 — Historia em Quadrinhos — Atividade de escrita

- 06/09 - Historia Infantil — A onga pintada — Leitura oral

- 06/09 - Texto Informativo — Independéncia do Brasil — Leitura

- 10/09 — Texto Informativo Cientifico — Os Corais — leitura

- 10/09 — Conto — Jo&o e Maria — leitura

- 12/09 — Texto Informativo — Hiena — Leitura e escrita

- 17/09 — Texto Informativo — cientifico — Borboletas Urbanas — leitura

- 17/09 — Texto Informativo — cientifico — Borboletas Urbanas —Atividade de
registro

- 17/09 — Ficha Técnica — Lobo Guara — Leitura
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- 17/09 — Texto Informativo — Lobo Guara — atividade de escrita

- 18/09 — Musica — Pirulito que bate, bate - Escrita

- 19/09 - Histéria Infantil — O Porquinho Gervasio — Atividade de escrita

- 21/09 - Histéria Infantil — O Menino e a Arvore — Leitura pela professora
- 21/09- Musica Folclérica — Torce retorce — leitura e cépia

- 25/09 — Enunciado de problemas — Matemaética - Leitura

- 26/09 - Receita — Suco de laranja com cenoura — Leitura

- 26/09 — Histéria em Quadrinhos — Avo passa receita ao neto - Leitura

- 26/09 — Receita — Bolo de Cenoura da Vovo — Atividade de escrita

- 27/09 — Conto — A Bela e a Fera — Leitura

- 27/09 — Fabula — A Pomba e a Formiga — Leitura

- 28/09 — Receita — leitura

- 28/09 — Histéria Infantil — dente no telhado — Diléia Frati — Leitura

- 28/09 — Certidao de Nascimento — Leitura e localizagao de informagdes

- 02/10 — Fabula — O ledo e o Ratinho — Monteiro lobato - Leitura

- 02/10 — Fabula — O ledo e o Ratinho — Monteiro lobato - Reescrita

- 02/10 — Texto Instrucional — Receita de Corrupio — Leitura

- 02/10 — Calendario — Matematica

- 03/10 — Fabula — O Leao e o ratinho — Reescrita coletiva

- 05/10 — Histéria em Quadrinhos — Guay e os ladroes de sinais — Leitura

- 05/10 — Histéria em Quadrinhos — Guay e os ladrbées de sinais — Escrita

- 10/10 — Cartdées comemorativos — Dia da Crianca - Leitura

- 17/10 — texto Jornalistico — Um passeio pela fabrica do desenho — Leitura
pela professora

-17/10 — Poema — O Plic...Plic... da chuva — leitura e cépia

- 19/10 — Carta — Elementos Formais e Textuais — leitura

- 19/10 — Carta — Carta para a Branca de Neve — Escrita

- 19/10 - Carta — Carta para a Branca de Neve — cépia para registro

- 25/10 — Musica — meu pintinho — Leitura

- 25/10 — Carta — leitura pela professora

- 25/10 — Grafico — Matematica

- 26/10 — Carta — papai Noel - Leitura
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- 26/10 — Carta — papai Noel — Escrita

- 29/10 — Fabula — O Galo e a Raposa - de Esopo adaptada por Ruth
Rocha — Leitura

- 30/10 — Texto Informativo Cientifico — A luz, o calor e os seres vivos —
leitura

- 30/10 — Conto — Ali Babé e os 40 ladrdes — leitura

- 05/11 — Texto jornalistico — Dengue: Mais dois casos sao confirmados em
Assis — Alexandre Takazaura — Jornal Voz da Terra — Leitura pela professora

- 05/11 — Fébula — O Galo e a Raposa - de Esopo adaptada por Ruth
Rocha — Leitura, reescrita e cépia

- 05/11 — Bilhete — Elementos Formais e Textuais

- 05/11 — Bilhete — Para a mae — Escrita

- 05/11 — Calendario — Matematica

- 06/10 — Bilhete — Para um amigo — Escrita

- 07/11 — Texto Jornalistico — Leite Longa Vida — Vigilancia Sanitaria
esclarece duvidas — Jornal Voz da Terra — Leitura pela professora

- 07/11 — Bilhete — Para a mae — Escrita

- 07/11 — Conto - Excerto do texto Chapeuzinho Vermelho — Diagramacao
e pontuacao

- 08/101 — Poesia — O Menino Azul — Cecilia Meireles — Leitura

- 08/11 — Texto Informativo Cientifico — O tubarao Branco — Leitura

- 09/11 - Texto Informativo Cientifico — Golfinhos — Leitura

- 12/11 — Conto — A Bela e a Fera — Leitura

- 12/11 — Carta — Atividades de escrita de cartas — Escrita

- 13/11 — Horas — Leitura de horas no Reldgio — Leitura

- 14/11 — Musica — Sapo Cururu — Escrita e Leitura

- 19/11 — Parlenda — Rei, Capitao — Escrita

- 19/11 — Conto — Pin6quio — Leitura

- 19/11 — Conto — Pin6quio — Escrita

- 19/11 — texto Informativo — A Bandeira — Leitura e Copia

- 20/11 — Tabela — Esportes preferidos — Leitura e anadlise

- 20/11 — Parlenda — Vocé que pensa que sabe — Escrita

- 21/11 — Conto — Os trés Porquinhos — Leitura
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- 21/11 — Conto — Os trés Porquinhos — Escrita

- 22/11 — Parlenda — Meio-dia, macaco assobia — Escrita

- 22/11 — Texto Infromativo — As Tartarugas — Leitura

- 26/11 — Parlenda — O Macaco foi a feira — Escrita

- 26/11 — Conto — O Patinho feio - Leitura

- 26/11 — Tabela — Pre¢os de brinquedos — Leitura e analise
- 27/11 — Calendario — Leitura e Escrita

- 27/11 — Conto — Cinderela — Leitura

- 05/12 — Fabula — A Cigarra e a Formiga — Leitura

- 07/12 — Mensagem — Natal — Leitura

Da relacdo dos géneros utilizados pela professora ED durante o
segundo semestre de 2007, podemos inferir que a professora tem a preocupacgao
de garantir aos seus alunos a interacdo com textos que circulam também em
praticas sociais de leitura e escrita que extrapolam os limites da escola.

Lembramos que ao final do primeiro semestre os Mapas da Classe da
professora ED apontavam a existéncia em sua turma de 35% (trinta e cinco por
cento) de alunos que ainda ndo estavam alfabetizados. De acordo com os
registros da época, na classe dessa professora constavam 19 (dezenove) alunos,
sendo que um deles na fase pré-silabica, trés alunos na hipotese silabica com
valor sonoro convencional e trés alunos na hipétese silabico-alfabética. O fato de
que algumas criancas ainda nao liam e/ou escreviam de forma convencional, ndo
foi fator impeditivo para que os textos fossem utilizados pela professora, sem a
preocupacao com a simplificacdo, motivada por uma possivel falta de “pré-
requisitos” por parte dos alunos.

Fica demonstrado assim, que a professora ED se apropriou de
alguns conceitos que foram veiculados pelo Programa de Formacao — Letra e
Vida, principalmente no que diz respeito ao trabalho com géneros, e a importancia
do aluno participar de situacdes de leitura e escrita para aprender. A insisténcia
do curso Letra e Vida para que se firmasse a idéia de que o aluno deve escrever
para aprender a escrever e que precisa ler para aprender a ler (ao contrario do
que se praticava anteriormente, quando os professores entendiam que precisam

primeiramente ensinar a ler e escrever para que o0s alunos, depois que
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aprendessem, fossem autorizados a fazé-lo), parece ter sido assimilada pela

professora ED.

texto “Aspectos que determinam uma boa situacdo de

aprendizagem” do material de apoio do Curso Letra e Vida, consta no M1U5T4 a

seguinte orientagéo:

No Programa Escrever para Aprender, todas as atividades foram organizadas
a partir de textos: listas, cancoées e textos informativos. As atividades criaram
um contexto real de reflexao, afinal os alunos tinham que pensar em como
escrever e, nessa situagdo, o importante ndo é exatamente chegar a resposta
correta, mas ampliar os recursos para se aproximar cada vez mais da
compreensdo de como funciona a escrita convencional. O que hoje sabemos
€ que, para isso ocorrer, 0s textos sdo os melhores aliados — ndo s6 porque
garantem a ndo descaracterizagdo do que é conteudo da alfabetizagdo, mas
porque determinados tipos de texto favorecem a reflexdo sobre as
caracteristicas da escrita alfabética. Quando as criangas ainda ndo léem e
ndo escrevem convencionalmente, a pratica tem mostrado que alguns textos
sdo bastante adequados para as situacées de leitura e escrita: listas, cancoes,
poesias, receitas, parlendas, provérbios, adivinhas, piadas, trava-lingua,
regras de instrucdo. Geralmente s&o textos curtos, em que o0s alunos tém
possibilidades de antecipar o escrito (receitas conhecidas, regras de
instrugées, listas...), ou que sabem de cor (poesias, cangbes, provérbios,
parlendas...). No caso dos textos poéticos, a organizacdo em versos, a
presenca de rimas e o0s ritmos que animam cada um deles colaboram para
que as criangcas, embora n&o saibam ler no sentido convencional, possam ler
esses textos (M1U5T4, p. 3).

Esta orientacdo do Programa de Formacgdo de Alfabetizadores foi

muito utilizada pela professora ED em suas propostas de atividades porque em

muitos momentos organizou atividades de leitura e escrita utilizando musicas

conhecidas, parlendas, poesias, receitas, regras de instrucao, etc. Esses géneros

sdo importantes principalmente quando existem criancas na sala de aula que

ainda ndo se apropriaram da base alfabética da escrita, porque permite, na

pratica de ajustes entre o grafico e o sonoro, a reflexao sobre o sistema de escrita

A priorizagdo do trabalho com os géneros do discurso, sugerido pelo

Programa Letra e Vida, tem como fundamentacdo o que esclarece Barbosa

(2000):

A eleicdo dos géneros do discurso, tal como definido por Bakhtin — como
sendo a cristalizagdo de formas de dizer sdcio-historicamente constituidas, —
como objetos de ensino, pelo fato de esse conceito incluir aspectos da ordem
da enunciagdo e do discurso, pode contemplar, de maneira mais satisfatoria, o
complexo processo de producdo e compreensdo de textos. A nocdo de
género permite incorporar elementos da ordem do social e do histérico (que
aparecem na propria definicdo da nocdo); permite considerar a situacdo de
produgdo de um dado discurso (quem fala, para quem, lugares sociais dos
interlocutores, posicionamentos ideolégicos, em que siutacdo, em que
momento histdrico, em que veiculo, com que objetivo, finalidade ou intenc&o,
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em que registro, etc.); abrange o conteudo temadtico — o que pode ser dizivel
em um dado género, a construcdo composicional — sua forma de dizer, sua
organizagdo geral que ndo € inventada a cada vez que nos comunicamos,
mas que esta disponivel em circulagdo social — e seu estilo verbal — selegao
de recursos disponibilizados pela lingua, orientada pela posicao enunciativa
do produtor do texto. Neste sentido, a apropriagdo de um determinado género
passa, necessariamente, pela vinculacdo deste com seu contexto socio-
histdrico-cultural de circulagdo. (BARBOSA, 2000. p.2)

Registramos abaixo alguns exemplos das atividades desenvolvidas
pelos alunos da professora ED que constam da listagem acima, para que seja
possivel perceber os efeitos da opcado didatica pelo trabalho com diferentes

géneros na sala de aula:
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Figura 17 — Transcricdo do caderno do aluno “Ca” da 12 série da professora ED com
atividades de leitura de texto jornalistico e reescrita de conto infantil,
realizadas em 29/08/2007.

No texto Aprender a linguagem que se escreve que esta incluido no
material de apoio do Programa Letra e Vida encontramos a seguinte explicacao
sobre a importancia de ler contos para as criancas e de possibilitar a reescrita
deles para que as criangas se apropriem da estrutura da narrativa:

E ouvindo contos que os alunos vdo desde muito cedo se apropriando da
estrutura da narrativa, das regras que organizam esse tipo particular de
discurso. E é esse conhecimento que lhes possibilita compreender outras
narrativas, recontd-las e reescrevé-las. A reescrita é uma atividade de
produgdo textual com apoio, é a escrita de uma histéria cujo enredo é
conhecido e cuja referéncia é um texto escrito. Quando os alunos aprendem o
enredo, junto vem também a forma, a linguagem que se usa para escrever,
diferente da que se usa para falar. A reescrita é a produgdo de mais uma
versdo, e ndo a reprodugdo idéntica (M2U6T4, p. 2).
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Figura 18 — Transcri¢cdo do caderno do aluno “Ca” da 12 série da professora ED com
atividades de leitura de escrita de histéria infantil.
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Figura 19 — Transcrigdo do caderno do aluno “Ca” da 12 série da professora ED com
atividades de leitura de texto informativo cientifico e de escrita de ficha
técnica, realizadas em 04/09/2007.
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Figura 20 — Transcri¢gdo do caderno do aluno “Ca” da 12 série da professora ED com
registro de atividades de leitura de conto infantil e de texto instrucional, e de
escrita de receita, realizadas em 01/10/2007.



_ ano: [ JG0% ]

206

N° DE SEMANAS: [ 9]
i ==l Bl Rl R SR R 1 v
= IREIDME W b
=aleg 18 1Y 0 i hel A B
PR ARR IS PR AR e 40 T
—(211221d3()4]as|aclae| —
3 g laql30] 31 Blesitete=

Figura 21 — Transcri¢gdo do caderno do aluno “Ca” da 12 série da professora ED com
registro de atividades com o género calendario.

O fato de ser bastante perceptivel a incorporacdo em sua pratica de
varios procedimentos sugeridos no Programa de Formacao de Alfabetizadores,
nao significou para a professora ED o abandono de praticas anteriores, que nao
encontram respaldo nos pressupostos teoricos didaticos que orientam o curso
Letra e Vida. Para exemplificar o que estamos expondo, lembramos que as
orientacdes dadas pelos Programa de Formacao indicam quatro caracteristicas
para uma boa situacao de aprendizagem: 1) Os alunos precisam pér em jogo tudo
0 que sabem e pensam sobre 0 conteudo que se quer ensinar; 2) Os alunos tém
problemas a resolver e decisdes a tomar em funcao do que se propéem produzir;
3) A organizacao da tarefa pelo professor garante a maxima circulacdo de
informacgdes possivel; 4) O conteudo trabalhado mantém suas caracteristicas de
objeto sociocultural real, sem se transformar em objeto escolar vazio de

significado social.
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Algumas propostas de atividades planejadas e encaminhadas pela
professora ED, ndo atendem aos propdsitos acima descritos, como por exemplo

a proposta de copia de vogais seguidas da letra “z” trabalhada no dia 20/09/2007.
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Figura 22 — Transcricdo do caderno do aluno “Ca” da 12 série da professora ED com
registro de atividades de fixacdo de familia silabica e utilizagao da letra “Z”
final, realizadas em 20/09/2007.

E preciso lembrar que no dia 19/09/2007, um dia antes da realizagdo
desta atividade, o aluno “Ca” ja havia produzido um texto em que escreve a
histéria do Porquinho Gervasio, contemplando todas os elementos formais e
textuais do género, inclusive, terminando com a frase “ele viu que era um sonho,
e ficou muito feliz”, sem demonstrar nenhuma dificuldade com a grafia “iz”. Fica
evidenciado, entdo que essa ndao é uma atividade em que o aluno “Ca” tenha
colocado em jogo tudo o que sabia sobre lingua escrita, nem mesmo
representava um desafio ou fez circular informacdo. O que mais fica explicito é
que a lingua escrita ndo foi tratada aqui de forma a manter suas caracteristicas de
objeto sociocultural.

O fato de identificarmos essas lacunas no entendimento que a
professora ED” ainda tem sobre a proposta de alfabetizacdo sugerida pelo
Programa de Alfabetizagdo Letra e Vida, ndo impede de identificarmos também
avancos significativos que tém trazido beneficios mensuraveis aos seus alunos no
desenvolvimento de competéncias leitora e escritoras, que estdo sendo

constatados inclusive, pelas avaliagdes externas.
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A oportunidade de interagir com diferentes géneros tem garantido aos
alunos da professora “ED” chegarem cada vez mais proximos daquilo que para
Brékling (2004) pode ser chamado de letramento:

[...] o letramento. Este configura-se como um processo de apropriagdo dos
usos da leitura e da escrita nas diferentes praticas sociais. Nessa perspectiva,
um leitor competente é aquele que usa a linguagem escrita — e, portanto, a
leitura — efetivamente, em diferentes circunstancias de comunicagdo; é
aquele que se apropriou das estratégias e dos procedimentos de leitura
caracteristicos das diferentes praticas sociais das quais participa, de tal forma
que os utiliza no processo de (re)construcdo dos sentidos dos textos. Estes
procedimentos e estratégias de leitura tanto sdo individuais e caracterizados
como processos cognitivos de alta complexidade, quanto sociais, sendo
decorrentes das especificidades das praticas sociais nas quais se realizam
(Brékling, 2004, p. 5).
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CONCLUSAO

Ao concluir este trabalho nao posso deixar de fazer referéncia aos
aspectos facilitadores e dificultadores que encontrei em razao da pluralidade de
minha jornada de trabalho, como supervisora de ensino, professora de cursos de
licenciatura e po6s-graduacao (lato-sensu) e pesquisadora no Doutorado em
Educagao na UNESP-Marilia. As dificuldades dizem respeito ao fato de muitas
vezes ter sido complicado delimitar e distinguir o espaco da pesquisadora, da
supervisora e da professora. O efeito facilitador também tem a mesma origem
porque pude pesquisar, coletar dados, analisar, refletir e concluir sobre as coisas
gue vivencio, que me sao intimas, e com as quais tenho construido minha histéria
de educadora.

Ao pesquisar a estrutura e organizacao do Programa Letra e Vida e
registra-las no espaco deste trabalho, procurava me questionar sempre para que
nao aparecesse ali a voz da supervisora de ensino responsavel pelo Programa na
regido de Assis, mas sim a da pesquisadora, que ao ter oportunidade de refletir
sobre suas acgdes e pelas acbes das quais € responsavel por dever institucional,
se depara com a necessidade de reformulacdo dos conceitos e concepcoes ja
interiorizadas e sedimentadas pela rotina alienante da fung¢ao burocratica.

Explicito aqui o dilema por mim vivenciado porque, findo este trabalho,
novas inquietacdes se apresentam ainda mais desafiadoras e instigantes, por
perceber que muitas questdes, tdo relevantes quanto as abordadas nesta
pesquisa, ndo foram contempladas e aquelas que aqui tiveram espaco, poderiam
ser ainda melhor dimensionadas e analisadas.

Iniciei a organizacdo deste trabalho tendo a finalidade de perceber
como e com que impacto a participagdo no Programa de formacao de
Alfabetizadores - Letra e Vida, se traduziram em revisdo das praticas docentes no

ensino da aquisicao da base alfabética da leitura.
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Para isso, levei em conta que ndao ha como responder a uma
necessidade de aprendizagem quando se desconhecem os saberes reais de
quem aprende. Entao, priorizei a analise das concepcbdes que os professores
traziam sedimentadas ao iniciar esse programa de formacéo continuada, e quais
competéncias profissionais haviam incorporado as suas praticas, desenvolvidas a
partir dos conhecimentos socializados pelo curso Letra e Vida. Outro aspecto que
analisei diz respeito a identificacdo de possiveis impactos desse programa de
formacgao continuada nos resultados alcancados pelos alunos desses professores,
nas avaliacbes do SARESP de 2007.

Nao desprezando os aspectos politicos, sociais, econdmicos,
estruturais e organizacionais que estdo diretamente relacionados com o
insucesso do aluno na fase inicial de aquisicao da base alfabética da lingua
escrita, este trabalho de pesquisa buscou, primordialmente, analisar os efeitos do
curso de formacado de professores, as apropriacoes feita pelos professores
cursistas sobre a proposta do curso e suas conseqiéncias para 0 sucesso na
aprendizagem dos alunos

Iniciei esta pesquisa sabendo, pela minha acado supervisora e pelo
acesso ao acervo bibliografico produzido nas ultimas décadas sobre o tema
alfabetizacdo, que a tentativa de transposicdo de alguns aspectos do corpo
tedrico da Psicogénese da Lingua Escrita para o campo pedagdgico foi
equivocada e controvertida e esse procedimento dificultou sua difusdo bem como
sua assimilacao pelos professores alfabetizadores. Isto ocorreu porque, as
praticas de alfabetizacdo, historicamente construidas, envolvem, entre outros
aspectos, conceitos sobre o processo de ensino-aprendizagem e sobre a funcao
do professor neste processo, que precisam ser revisitadas para que haja a
apropriagdo de um novo referencial te6rico que subsidie novos procedimentos
didaticos.

Como ficou evidenciado pela analise dos dados coletados neste
trabalho, ao serem propostas mudancas na didatica da alfabetizacdo, ocorrem
resisténcias e ficam explicitas as dificuldades na apropriacdo dos novos conceitos
por parte dos professores, nao por simples conformismo aos modelos tradicionais,
mas como resposta a uma série de outros fatores que vao desde a preocupacao

em nao expor o aluno a um “modismo” passageiro, até a falta de entendimento da
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estreita relagdo entre uma teoria e a pratica que privilegia no seu cotidiano
escolar.

Trago aqui as questdes iniciais que formulei e que pretendia fossem
revisitadas no final desta pesquisa para respondé-las com base nos dados
coletados e analisados nesse processo de pesquisa-acao. A primeira questao que
formulei para direcionar esse estudo foi: Que efeitos sdo possiveis de serem
percebidos na pratica das docentes alfabetizadoras, de Assis e regido, apos a
participacdo no curso Letra e Vida? Conclui que efeitos da participacdo no
Programa de Formacgédo de Alfabetizadores sédo possiveis de serem percebidos,
tanto na pratica dos docentes como nos resultados de aprendizagem alcancados
pelos alunos.

Os efeitos mais evidentes estao relacionados:

1) a utilizacdo de avaliagdes para identificar o conhecimento sobre as
hipéteses que o0s alunos constroem no seu processo de aquisicdo da base
alfabética da escrita;

2) ao reconhecimento de que criancas que ainda nao léem e
escrevem de forma convencional podem e devem fazé-lo em situacoes
planejadas para que consigam obter sucesso;

3) ao abandono parcial de algumas praticas anteriormente utilizadas,
pautadas na concepg¢ao empirista de aprendizagem;

4) a utilizacao do registro das avaliagcbes em Mapas da Classe;

5) a circulacdo de textos de diferentes géneros no trabalho de
alfabetizacao.

A segunda questdo que me propuz a buscar respostas partia do
pressuposto que uma vez identificadas alteragdes nas praticas de alfabetizacao -
apds a participacao no curso Letra e Vida — entdo, seria preciso observar se o
desempenho dos alunos no sistema de avaliacdo externo — SARESP - refletia a
influéncia dos novos procedimentos adotados pelos professores.

Os dados coletados na anélise dos resultados do SARESP de 2007
apontam para uma diferenca significativa no desempenho dos alunos de
professoras que cursaram o Programa Letra e Vida. Nas 12 séries, 63% dos
alunos de professoras que nao participaram do Programa de Formacdo de
Alfabetizadores tiveram desempenho considerado de “bom” a “excelente”. Ja os
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alunos das professoras que participaram do Letra e Vida, 78% deles tiveram
desempenho dentro desses patamares. Nas 22 séries a diferenga se amplia para
82% de desempenho considerados entre “bom” e “excelente” entre os alunos de
alfabetizadoras cursistas e apenas 65% para os alunos de docentes nédo
cursistas. Outro dado que pensei ser interessante destacar é que 33% dos alunos
das professoras de 22 série participantes do Letra e Vida obtiveram resultados
considerados excelentes, enquanto que, apenas 22% dos alunos das professoras
desta série, que nao participaram do Programa, conseguiram atingir esse
patamar na avaliagdo do SARESP de 2007.

Apesar dos dados acima elencados serem dignos de referéncia, eles
nao nos permitem, por si sO, concluir que o fato de participarem de um curso de
formacao de professores possa ser o Unico fator responsavel por essa diferenca
de desempenho, mas também ndo é dificil concluir que existe uma relagéao
importante entre essa formagdo continuada em servico dos professores, e 0s
resultados de aprendizagem dos alunos. Isso permite inferir que, se a melhoria de
desempenho dos alunos é desejavel e necessaria e se a formagao continuada de
professores facilita a realizagcdo deste objetivo, entdo, é preciso garantir a
continuidade desses espacos de reflexdo e aprendizagem no ambito das politicas
educacionais. Fica evidente que um Programa de Formacdo de Professores
alfabetizadores deve acontecer num continuo e nao sofrer rupturas advindas de
jogos politicos partidarios. Sobre a importancia de oferecer esse espagco de
reflexao ao professor, Freire (1991) alerta:

[...] a Administragdo tem que fazer em decorréncia de seu respeito ao corpo
docente e a tarefa que ele tem, é pensar, organizar e executar programas de
formagdo permanente, contando inclusive com a ajuda dos cientistas com
quem temos trabalhado até agora. Formagdo permanente se funde, sobretudo
na reflexdo sobre a pratica. Sera pensando a sua pratica, por exemplo, de
alfabetizadora, com equipe cientificamente preparada, sera confrontando os
problemas que vem emergindo na sua prética diaria que a educadora
superara suas dificuldades (FREIRE, 1991, P. 25).

[.]

Uma das preocupacédes centrais [...] ndo poderia deixar de ser a da formacao
permanente da educadora. Ndo se pode pensar em mudar a cara da escola,
ndo se pode pensar em ajudar a escola a ir ficando séria, rigorosa,
competente e alegre sem pensar na formacédo permanente da educadora. [...]
juntaremos, por exemplo, professoras que trabalhem em alfabetizacdo de
criancas com especialistas competentes. O dialogo se fara em torno da
pratica das professoras. (FREIRE, 1991, P. 39).
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A perspectiva de uma politica educacional voltada para a garantia de
formacao continuada, se justifica pela possibilidade de incorporacdo dos
continuos avancgos e saberes produzidos nas diferentes areas do conhecimento,
que, ainda que nao sejam incorporados de maneira ampla, devem ser conhecidos
e dimensionados para serem melhor aproveitados no intuito de aperfeicoar as
praticas docentes e os procedimentos didaticos selecionados pelos professores.
Sendo assim, os avangos do conhecimento na area da alfabetizacdo devem estar,
de modo geral, ao alcance dos docentes que atuam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. E preciso lembrar que se a formagdo inicial apenas ndo tem
oferecido condicbes plenas para o desenvolvimento de uma pratica de
alfabetizacao, que contemple os diferentes aspectos que envolvem esta pratica,
também os cursos de formacao que tém a duragao de periodos fechados, com
cargas horarias estanques, ndo atendem a idéia de revisdo continua das acdes
docentes.

Acredito agora, que o Programa de Formacgdo de Professores
Alfabetizadores — Letra e Vida — tem sido consequente na Diretoria de Ensino —
Regido de Assis onde realizei esta pesquisa, porque as acbes de
acompanhamento e aprofundamento dos estudos realizados durante o
desenvolvimento dos modulos estdo sendo oferecidas de forma a ampliar os
espacos de reflexao sobre a pratica de alfabetizacado e sobre as teorias que tém
sustentado essas praticas.

Os outros questionamentos que usei como diretriz para o
encaminhamento desta pesquisa foram: como o fato de ser inserido num
programa de formagcdo que tem como proposta deixar de lado a concepg¢ao
empirista de aprendizagem e, no lugar disso, privilegiar a visdo construtivista do
processo de aquisicao da leitura e da escrita, vai possibilitar a professora um
repensar de sua pratica de alfabetizacdo? Textos de que géneros fara circular na
sala de aula para implementar a competéncia leitora e escritora dos alunos?
Como os principios que determinam uma boa situacdo de aprendizagem e que
foram veiculados no curso, estdo sendo utilizados na pratica de alfabetizacdo?
Que conseqliéncias do referencial tedrico do curso Letra e Vida estao visiveis na
hora da docente ensinar/avaliar a leitura e a escrita do aluno que ainda nao

aprendeu a ler e escrever de forma convencional, ou aprendeu parcialmente?
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Como, apds as cento e oitenta horas de curso, a professora organizara seus
alunos para o trabalho interativo? Que opgdes didaticas estdo sendo feitas para
garantir a aprendizagem dos alunos?

Considero importante trazer aqui o depoimento da professora ED
(encaminhado a esta pesquisadora no inicio de marco de 2008), que teve seus
procedimentos didaticos, suas opcgdes pedagdgicas e os resultados de
aprendizagem dos seus alunos visivelmente alterados, ap6s a participagdo no
Programa de Formacéo de Alfabetizadores. A professora ED afirma:

O Programa Letra e Vida contribui para melhorar a minha pratica pedagdgica
principalmente em relacdo a alfabetizacdo. Fez-me refletir sobre novas
estratégias de leitura, alfabetizacdo e produgdo de textos, além de possibilitar a
introdugéo de diferentes tipos de textos com fun¢do social. Considero o Programa
Letra e Vida um curso diferente porque ele aponta caminhos para o professor
enriquecer e melhorar seu trabalho, por meio dele passei a acreditar mais no
potencial dos alunos partindo do principio de que todos ja trazem “o seu” ou
“algum conhecimento” para a sala de aula, propondo desafios para que o
utilizem, intervindo quando necessario, para que eles mesmos busquem solugées
para os problemas de aquisicdo do sistema de escrita. (PROFESSORA “ED” —
margo de 2008).

Como ja explicitei anteriormente, os resultados SARESP de 2007
obtidos pelos alunos da professora ED foram muito superiores aos do restante
das classes de alfabetizagdo da Diretoria de Ensino — Regido de Assis. Ao tomar
como categoria de analise a porcentagem de acertos nos itens “atendimento aos
aspectos formais e textuais” na atividade de producédo escrita daquela prova,
verifico que os alunos desta professora obtiveram porcentagem de acerto de 68%
(aspectos formais) e 63% (aspectos textuais), enquanto que os alunos de outras
classes Obtiveram os indices de 10% (aspectos formais) e 17% (aspectos
textuais). E uma diferenca bastante significativa, mas que fica melhor explicada
guando as propostas didaticas feitas pela professora sdo analisadas.

Por aquilo que esta pesquisa me mostrou, o sucesso da professora
ED - e de outras professoras dessa Diretoria de Ensino que tiveram alunos com
resultados muito satisfatérios no sistema de avaliacdo externo - é derivado
também, de alguns novos conhecimentos construidos a partir da reflexao sobre a
pratica de alfabetizacdo oferecidos no Programa de Formacao, tais como: 1) a
compreensao do processo de alfabetizacdo; 2) o conhecimento sobre as

diferentes concepcgdes de ensino, aprendizagem e do objeto de conhecimento — a
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lingua escrita; 3) a visdo de erro como constituinte do processo de construgéo do
conhecimento; 4) a importancia do papel mediador dos docentes para o avango
nas hipéteses de escrita; 5) o reconhecimento dos pressupostos que orientam
uma avaliacdo construtivista; 6) a alfabetizacdo vinculada aos usos sociais da
lingua, ou seja, 0 ensino da leitura e da escrita inserido em praticas sociais reais;
7) a valorizag&o da interagdo do aluno com os diferentes géneros textuais.

As professoras cujos alunos obtiveram os melhores desempenho no
SARESP 2007 sao (ndao por acaso) as que optaram por oferecer aos alunos
muitas e variadas formas de trabalho com textos de diferentes géneros.

Para Kaufman (1998) isto ocorre porque:

[...] o trabalho com portadores de texto proporcionou a descoberta de diferentes
fungdes da lingua escrita, das diferentes modalidades de mensagem proprias de
cada portador (conto, texto de jornais, receita, carta, etc.), bem como o tipo de
informacao que prové de cada um deles. (Kaufman, 1998, p. 83)

Um outro fator que evidentemente influenciou os resultados obtidos
pela professora ED foi o fato de ela ter encontrado apoio na diretora da escola
onde ministra as suas aulas. A diretora, que também participa desta pesquisa-
acado, nao s6 como cursista do Programa Letra e Vida mas também como
freqUentadora ativa de todos os encontros de formacao, tem sido uma referéncia
para os seus professores porque consegue ser uma interlocutora competente e
sensivel quando as dificuldades com a alfabetizacdo dos alunos trazem conflito
para as professoras daquela escola. Sobre sua opcao por participar do Programa
de Formacéo a diretora Sirl relata:

Em primeiro lugar eu fui assumir uma escola de 12 a 42 série, que eu n&o tinha
conhecimento nenhum. A minha experiéncia é de ciclo Il e ensino médio. Eu
cheguei e me deparei assim no primeiro ano, com um resultado no Saresp,
lastimavel, preocupante, e fiquei apavorada. A partir dai nés pensamos em tomar
algumas decisées, e umas dessas foi fazer o curso Letra e Vida para eu ter um
pouco mais de conhecimento sobre alfabetizacdo, porque o conhecimento que eu
tinha é aquele que eu tinha passado, que eu tinha sido alfabetizada que até entao
para mim era o melhor porque deu certo para mim e eu estava achando que
estava dando certo para todo mundo. Ai, a conselho da supervisora e também de
uma outra diretora de escola de 12 a 4%, eu fui fazer o curso de formacéo Letra e
Vida para poder também entender mais e saber mais como se processa a
alfabetizacdo e também para poder ajudar na escola, ajudar os professores
porque as vezes é um desconhecimento ndo é? Entdo esse foi um dos motivos...
foi o principal motivo de eu ter corrido atras.[...] entao fui interferindo aos poucos
... porque as vezes a gente encontra resisténcia ... para que elas comegassem a
usar mais textos, mais variedades de textos. Procurei também levar coisas que
eu pesquisei para ler para elas para que fossem se atualizando, mesmo aquelas
que n&o tinham feito Letra e Vida ainda (ANEXO V)
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Em outro momento do seu depoimento na entrevista realizada em
13/12/2007, a Diretora esclarece um pouco mais da forma como ela acompanha o

trabalho das professoras alfabetizadoras de sua escola:

com o professor que faz o Letra e Vida a gente percebe um avango, ha um outro
olhar na avaliagéo, os outros ndo. Com a sondagem, eles fazem diagndsticos no
comeco, no meio do ano. Eles estdo vendo como é que esta, quando tem muito
problema assim, ai Diretora o que eu vou fazer?...ndo vai... essa crianga falta
demais, [...], entdo na questdao da sondagem do diagndsticos elas fazem e vém
mostrar para mim. Oh! quando esta com muito problema o que vamos fazer? o
que a gente pode fazer por essa crianga? Que material que ndés vamos ter que
utilizar? vamos utilizar o alfabeto mével. Entdo a gente esta sempre procurando
saber e elas estao sempre avaliando, vendo e trazendo para mim. Principalmente
as que fazem Letra e Vida e que tém diagndstico, quando elas tém dificuldade,
elas trazem para mim para eu ver o que a gente pode fazer (ANEXO V).

Esse depoimento, além de apontar para o fato de que os professores
que participaram do Programa de Formacao de Alfabetizadores Letra e Vida, de
forma geral, tém mais facilidade em refletir sobre as suas praticas docentes de
maneira a retoma-la, analisado em conjunto com os indices alcancados pela
escola em que essa diretora exerce sua funcao gestora, deixa explicitado também
o fato de que o que o professor precisa de parceiros experientes que o auxiliem a
construir situacdes didaticas que favorecam o sucesso dos alunos no seu
processo de aquisicdo da base alfabética da escrita. Isto porque os saberes
didaticos, assim como os demais, sdo construidos em situagdes de interacéo,

como explica Lerner (2002):

O saber didatico é construido para resolver problemas prdprios da comunicagdo

do conhecimento, é o resultado do estudo sistematico das interagbes que se
produzem entre o professor, os alunos e o objeto de ensino; é o produto das
analises das relagbes entre o ensino e a aprendizagem de cada conteudo
especifico; é elaborado através da investigacao rigorosa do funcionamento das
situacoes didaticas (Lerner, 2002, p. 105).

Os efeitos da participacao no Programa Letra e Vida ja sdo possiveis
de serem detectados e acenam para a possibilidade de avancos reais e
significativos na construcao de uma pratica de alfabetizacao em que os processos
de ensino e o de aprendizagem garantam a todos os alunos oportunidade de
sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita em praticas socioculturais. Mas é
preciso ter claro também, que esses avangos nao deixam de apontar para o fato
de que ainda ha um longo caminho a ser percorrido no trabalho de formagao de
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professores alfabetizadores, na regidao de Assis, para a consolidacdo de uma
pratica que amplie as chances de sucesso do aluno no seu processo de
alfabetizacao e que nao esteja centrada em um ou outro método de ensino.

Sobre isso, Pizani et al (1998) esclarecem:

As implicagbes pedagogicas de todas essas colocagcbes sdo evidentes: ndo é
mais possivel considerar — como se pretendeu tradicionalmente — que o método
de ensino determina o processo de aprendizagem; pelo contrario, sdo as
estratégias pedagdgicas que devem adaptar-se ao processo de aprendizagem.
(Pizani, 1998, p. 20).

[...] ndo sdo os métodos usados na escola os que transformam as criangas em
bons leitores e sim as atitudes que elas adquiriram e mantiveram, apesar das
experiéncias a que foram expostas na escola. Se esperarmos que as criangas se
apropriem desse objeto de conhecimento que é a linguagem escrita, devemos
apresenta-la na escola com a mesma forma que possui fora dela, sem
deformagdes que a tornem um mero “objeto escolar”. (Pizani, 1998, p. 24)

Como ficou constatado, o desenvolvimento das competéncias
profissionais sugeridas e incentivadas pelo Programa Letra e Vida ndo ocorreram
de forma homogénea entre as professoras cursistas que foram objetos e sujeitos
desta pesquisa-acdo. Cada uma dessas docentes se apropriou de parte do que
foi proposto pelo curso, fazendo uma reelaboracdo do que estava sendo proposto.
Algumas priorizaram o uso das avaliacdes, que no Programa Letra e Vida séo
denominadas “sondagens”, para identificar a hipétese de escrita de seus alunos;
outras procuraram organizar momentos diarios de leitura em voz alta, quando o
professor cumpre o papel de leitor para que os alunos que ainda nao léem
convencionalmente, entrem em contato com um acervo variado de géneros
textuais e para que percebam também, os procedimentos leitores e as estratégias
que o professor utiliza como leitor competente; outras ainda, passaram a
alfabetizar tendo como preocupacédo a intencao de oferecer aos alunos, desde o
inicio do processo de alfabetizagédo, textos que nao fossem escolarizados, mas
que conservassem as suas caracteristicas de uso social; por fim, algumas
poucas professoras optaram por adotar o trabalho interativo, organizando os
alunos em agrupamentos para a realizagao das tarefas de leitura e escrita.

Ficou muito evidente que a proposta organizacao de trabalhos em
duplas, trios ou grupos, sugerida pelo Programa de Formacao de Alfabetizadores
com o objetivo de garantir interacées entre sujeitos que estdo em hipdteses de
construcdo da escrita préximas, encontra ainda resisténcia por grande parte das
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professoras cursistas. Os fatores apontados como desencadeadores dessa
resisténcia sdo: “as classes numerosas” e a “falta de ordem e disciplina” quando
se opta pela organizagao dos alunos em grupos de trabalho.

A constatacdo da dificuldade explicitada pelas professoras para
desenvolverem as atividades em grupos produtivos, como sugere o Letra e Vida -
lembrando que a interacdo um dos aspectos basilares da concepcao
construtivista - aponta para duas questdes que ndo podem ser ignoradas: A
primeira € que ao expor essa dificuldade, as professoras demonstram que tentam
ou tentaram realizar a proposta de agrupar os alunos, mas que ndao encontraram
as condicées minimas para que ela fosse produtiva. A segunda questdo a ser
considerada é que, como o agrupamento de alunos é nuclear na proposta didatica
fundamentada no Letra e Vida, entdo é preciso que haja um maior investimento
tanto em condicbes estruturais como em situacées de formacado que contemplem
a vivéncia e a reflexdo sobre a importancia das interagdes entre aprendizes, a fim
de consolidar uma proposta de trabalho que contemple esses agrupamentos. E
preciso registrar aqui que o Letra e Vida destina boa parte de sua carga horaria e
do seu material de apoio, para o estudo do planejamento de atividades que
contemplem os agrupamentos produtivos, mas a maioria das professoras que
participou desta pesquisa ainda encontra dificuldade de incorporar este
procedimento didatico a sua rotina de trabalho. E isso nao pode ser
desconsiderado.

Outro tema que pude constatar que ainda traz desconforto para as
professoras que foram ouvidas durante essa pesquisa, diz respeito aos
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem que utilizam. Se por um lado elas
passaram a valorizar a avaliagdo que indica as hipéteses das criancas sobre o
sistema alfabético, por outro, passaram a desqualificar os demais instrumentos
que utilizam para atendimento da organizacdo da escola, as provas bimestrais.
Apesar de denunciarem que n&o acreditam na validade destas avaliagdes, nao
demonstram ter claro o que poderia substitui-las de forma a propiciar uma
avaliacao mais articulada com suas necessidades e de seus alunos.

O formato de curso, distribuindo a sua carga horéaria de 180 horas em
encontros presenciais e em momentos de reflexdo sobre a pratica, nao foi, por si

s, suficiente para que os pressupostos teéricos veiculados pelo Letra e Vida se
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traduzissem em préticas que contemplassem amplamente o referencial teérico e
as propostas didaticas indicadas no Programa de Formagdo, Durante toda a
pesquisa pudemos perceber ainda a presenca da concepcao empirista
direcionando muitas propostas de alfabetizacdo das professoras. Mas é preciso
esclarecer que, como um programa de formacao continuada, o curso lanca bases
importantes para a continuidade do processo de aprendizagem dos professores.
Os docentes que nao participaram do curso Letra e Vida, encontram muito mais
dificuldade e resistem muito mais a organizar situagdes didaticas que favorecam a
todos e a cada um dos alunos.

Concluo que mudancas significativas e consequientes na sala de aula
envolvem investimentos, tanto por parte dos professores, em estudos e em
reflexao sobre as praticas, como por parte dos 6rgaos intermediarios das redes de
ensino que devem acompanhar e orientar o trabalho desses professores, como
também, ndo poderia deixar de ser, por parte dos responsaveis pela
implementacdo de politicas publicas em educacdo, no que diz respeito a
elaboracao de projetos de valorizagao do professor e de formagéo continuada do
docente, mas também, na captacédo e destinacdo dos recursos financeiros para
esse fim. Estas necessidades, muitas vezes, entram em contradicdo com a forma
de conduzir as politicas publicas, quando existe a descontinuidade dos projetos
de formacgao continuada numa tentativa de desvalorizar as propostas de formacéao
implantadas em governos anteriores.

Por tudo que registrei até aqui, como resultado de minha pesquisa-
acao, €& possivel afirmar que o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores — Letra e Vida — ao ser implementado na regido de Assis, trouxe
beneficios visiveis e identificaveis em favor da aprendizagem dos alunos no que
diz respeito a competéncia leitora e escritora. O resultado obtido no SARESP
2007 foi um dos indicadores desse beneficio.

Nao restam duvidas que com a divulgacao dos pressupostos tedricos
do Programa Letra e Vida houve um saldo bastante positivo de enriquecimento
das atividades pedagdgicas. Sobre isso, destacamos que além de levar as
professoras ao questionamento do conhecimento que possuiam sobre a
alfabetizacao, que viam antes como um conhecimento acabado, levou-as também

a sentir necessidade de buscarem novos encaminhamentos para suas praticas de
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alfabetizacao, de planejarem suas aulas e atividades e a estarem atentas para as
possibilidades do trabalho interativo, inclusive deles com os seus pares.

Também foi possivel concluir que, se a competéncia docente envolve
conhecimentos tedricos, ela também pressupbe um "saber-fazer" construido
pelos sujeitos individualmente, que se articulam com os conhecimentos prévios
que cada um traz como resultado de sua pratica cotidiana. Todos esses
conhecimentos sdo necessarios ao enfrentamento dos conflitos e contradicoes,
existentes no dia a dia da sala de aula, que incluem tomadas de deciséo,
avaliacdo, julgamento e planejamento. Dessa forma, as professoras que
participaram desta pesquisa-acdo, ainda que tenham recebido as mesmas
orientacdes, os mesmos materiais de apoio e lido os mesmos textos que
compbem o Letra e Vida, cada qual apropriou-se de forma particular e Unica dos
conceitos e concepcgdes ali veiculados, ampliando um saber que ja existente.

Muitos estudos sobre o tema alfabetizacado que foram realizados antes
deste ja concluiram que as atividades pedagdgicas que favorecem a interlocugéao,
a interagdo e a operagcdo com conteudos significativos e de relevancia social
representam transformacdées necessarias ao processo de ensino e de
aprendizagem. As contribui¢des do referencial tedrico do Programa Letra e Vida
enquadram-se neste perfil e representaram, a meu ver, uma das frentes de luta
contra a ordem escolar tradicional, centrada no modelo empirista.

Na relacdo mais estreita com escolas e professoras da regidao de
Assis, propiciadas por esta pesquisa-agdo, pude constatar que existe uma
exigéncia de mudancas, tanto na atuacdo pedagdgica, como na formulacdo de
um curriculo mais adequado a um compromisso com a eliminacdo da exclusao
escolar. A participacdo no curso nado deu conta de todos estes aspectos,
evidentemente, mas representou, para 0s sujeitos participantes, a possibilidade
de mudancas significativas na pratica pedagogica. Transformacbes maiores e
mais efetivas dependem, no entanto, de mudancas correspondentes na politica
de formagéo continuada dos professores, dos formadores de formadores e nas
condicdes objetivas de trabalho.

Voltando para o contexto anunciado no Capitulo | deste trabalho, onde
procurei explicar como o fracasso escolar historicamente tem sido produzido
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desde as primeiras séries do Ensino Fundamental, e para o Capitulo Il onde
explicito as intengdes de superacao desse fracasso e sua consequente
contribuicdo para a exclusdo do sistema de ensino escolar de uma parcela
consideravel das nossas criangas, por intermédio da implementacao do Programa
Letra e vida, trago a memdria a denuncia de Dubet (2003) sobre a escola
contemporanea, que se diz democratica porque atende as massas, e que ao
mesmo tempo que anuncia a condicdo e o direito de todos de aprenderem,
confere ao desempenho desigual as causas do fracasso e da exclusao:

a exclusdo escolar é o resultado “normal” da extensdo de uma escola
democratica de massa que afirma ao mesmo tempo a igualdade dos individuos e
a desigualdade de seus desempenhos. Nesse sentido, a escola integra mais e
exclui mais que antes, apesar de seus principios e de suas ideologias, e funciona
cada vez mais como o mercado, que &, em sua propria Iégica, o principio basico
da integracéo e da exclusdo (DUBET, 2003, p. 44).

Ao concluir este trabalho tenho a certeza de ter cumprido apenas uma
das etapas. Hoje percebo que a pesquisa-acdo na area educacional, além de
permitir que os que ensinam, aprendam, também nos deixa compromissados com
0s sujeitos de nossa pesquisa. Mais do que me dar certezas e explicitar verdades,
este trabalho acrescentou novas indagacdes, que apontam para uma
continuidade das ac¢des aqui iniciadas. A supervisora que pesquisa na agao € a
pesquisadora que acompanha a agao tém ainda um longo caminho a percorrer no
compromisso incansavel de lutar por uma escola comprometida com a educacgéo

plena para todos. Por isso, fago minhas as palavras da cangao popular que diz:

A vida tem sons que pra gente ouvir
Precisa aprender a comegar de novo

E como tocar o0 mesmo violdo

E nele compor uma nova cancgéo

Que fale de amor

Que faca sonhar

Que toque mais forte

Esse meu coragao

Ah! Coracao, se apronta pra recomecar...

(Comeco, Meio e Fim — Tavito - Ney Azambuja - Paulo Sérgio Valle - Roupa nova)
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ANEXO 1

ENTREVISTA PROFESSORA “"A”




Transcricao da entrevista da Professora A — 03/07/2006
Pesquisadora: Vocé esta dado aula para que classe este ano?

Professora A: tenho uma 12 série com 33 alunos. Sete meninas e os 26 restantes
sdo meninos.Seis dos meus alunos s6 vao completar sete anos em 2007. E uma
classe bastante ativa. Bastante participativa.

Pesquisadora: Qual a sua experiéncia no Magistério?

Professora A: Tenho um total de 20 anos de trabalho no Magistério, sendo que 8
deles eu trabalhei na direcdo de escola de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental
e Ensino Médio. O restante do meu trabalho foi atuando nas séries iniciais do
ensino Fundamental, como professora. Sempre atuei em classes dificeis, com
alunos que tinham dificuldades de aprendizagem.

Pesquisadora: Antes de iniciarmos esta entrevista vocé estava dizendo para mim
que costuma trabalhar muito com a oralidade. Como vocé faz isso?

Professora A: Desde o momento do inicio da aula procuro desenvolver a
oralidade através das perguntas: Que dia é hoje? Ja faco a leitura do cabecalho
com eles. Pergunto o que esta acontecendo no momento. Tudo o que esta se
passando eu procuro trazer para a sala de aula. Tudo o que eu for escrever na
lousa e pec¢o aos alunos que me ajudem, perguntando a eles como se escreve.

Pesquisadora: Como vocé organiza o seu trabalho?

Professora A: Antigamente eu usava o método tradicional. Muita cépia, Muita
lista de palavras também. Nestas listas, que eu digo que por intuicdo, eu deixava
que os alunos escrevessem como eles imaginavam que fosse, para apenas
intervir depois. Nao dava aquela lista pronta. Eu sempre perguntava com o que
comecava, para depois escrever. Dessa forma, minhas classes sdo sempre
barulhentas porque séo participativas.

Pesquisadora: Vocé disse que antigamente fazia desse jeito. Naquela época
como é que vocé iniciava o processo de alfabetizacdo com seus alunos? O que
vocé fazia primeiro?

Professora A: A, E, |, O, U... como sempre. Eu iniciava com os encontros
vocalicos, depois a silabacdo. Eu via como as colegas mais antigas davam aula, e
eu ficava de olho para ver como elas faziam para que eu pudesse fazer igual. Mas
dava resultado n&o. A gente via criangas que nao evoluiam. Eu tentava ajudar no
reforco, mas corria 0 ano e a crianga nao avancava. As vezes s6 na terceira série
que o aluno conseguia melhorar um pouco a leitura, mas era sempre com muita
dificuldade.

Pesquisadora: Quando que iniciava o trabalho com texto nesse processo?



Professora A: Ah! O que tinha de texto... Se vocé fosse trabalhar o “F” tinha la
uma meia duzia de frases soltas e completamente descontextualizadas, s6 para
justificar o uso do “F”.

Pesquisadora: Nessa época como vocé entendia o processo de aprendizagem
das criancas? Como vocé achava que os alunos aprendiam?

Professora A: A gente acreditava que as criangas aprendiam através da
visualizagdo, da memorizacao das silabas, da seqiiéncia do mais facil para o mais
dificil. Era para decorar. Davamos uma lista de palavras e o aluno decorava para
ler. E conseqglientemente entendia que ja podia passar para outra licao porque o
aluno ja tinha dado conta daquela licdo. N6s adotdvamos a cartilha Caminho
suave e era o sistema dela que a gente utilizava.

Pesquisadora: E hoje? O que mudou nessa sua pratica?

Professora A: Hoje? Muita coisa mudou. Mas um hoje bem recente. Da minha
participacdo no Programa Letra e Vida para ca. Quando eu estava na direcao de
escola me angustiava muito ver alunos de 12, 14 anos, até na 82 série que nao
sabia escrever. E quando eu tentava ajudar junto com a Coordenadora ou com a
Professora do Reforco, a gente via que esse aluno tinha medo de escrever. O
aluno dizia sempre “eu ndo sei” a cada proposta nossa. Quando eu sai da direcao
e vim para essa escola, eu quis pegar exatamente uma classe de alfabetizacao.
Escolhi uma 22 série pensando de que todos estariam, pelo menos, silabicos ou
silabicos alfabéticos. Mas na verdade, ali ainda existiam cinco alunos pré-
silabicos. Ao mesmo tempo, que eu estava dando aulas para esses alunos, eu
estava também fazendo o “Letra e Vida”. Entdo tudo que eu ouvia e via no “Letra
e Vida” eu questionava muito. Eu sofria muito porque a classe era diferente e eu
nao conseguia trabalhar tudo o que eu queria. Eu tive a graca de ter o reforgo no
final do periodo com os alunos com dificuldade e ai eu aplicava tudo que eu tinha
aprendido. Eu apostava tudo e fui vendo o avango e fui sentindo que dava certo.
Eu fui acreditando: Nao! E verdade, da certo! Mas é uma aposta viu?

Pesquisadora: E 0 que mudou na sua pratica? Vocé nao trabalhou mais com o
A, E, I, O, U, com os encontros vocalicos?

Professora A: Nao! Agora a gente ja comeca com o texto que o aluno sabe
décor. Com musica, porque eles amam musica. Histérias. A gente Ié bastante.
Todos os dias eu leio para eles. Geralmente a gente faz aquela atividade de estar
lendo e repetindo, fazendo perguntas. Eu também fiz bastante sondagem. Eu dito
e eles escrevem do jeito deles. Depois eu peco para eles lerem para mim. E ai eu
vou anotando, aluno por aluno. J& fiz bastante sondagem e fago ainda. Eles Iéem
para mim e ai eu vou anotando tudo. Aluno por aluno eu fago assim. Ja fiz muito e
faco ainda, para saber o que eles ja sabem e o0 que eu preciso fazer para
trabalhar com eles. Preciso saber em que fase ele esta. Isso hoje para mim é
muito claro. Eu fago, mas foi muito dificil para eu aprender. E vejo que sem isso a
gente ndo avanca. Hoje eu percebo muito claro.



Pesquisadora: Vocé havia dito que quando trabalhava com as cartilhas
acreditava que os alunos aprendiam pela visualizagcdo e a memorizacao e agora?
Como acha que se da a aprendizagem da lingua escrita?

Professora A: Pela reflexdo. Eles pensam e fazem a associagdao também. Mas
primeiro a reflexao.

Pesquisadora: E com relacdo a avaliacdo? Como vocé avaliava antes dessa
mudanca?

Professora A: Avaliacao ... Como era feita?

s

Pesquisadora: E

Professora A: Era aquela busca do retorno do conteudo trabalhado. Entao era
assim...s6 aquelas palavras que haviam sido ensinadas. Montava-se até textos,
mas com perguntinhas de localizacdo daquela palavra ou dado que havia sido
trabalhado. E ditado...sé de palavras. Era isso. Producgéo de texto era muito pouco
e muito vago. Até hoje quando eu lembro: Como é que o aluno aprendia ndo é? E
era assim ...escreva sobre tal coisa ou fazer uma composicdo sobre as festas
juninas, por exemplo, ndo havia um trabalho de base, um resgate oral dessas
coisas. Nao havia nao.

Pesquisadora: E hoje? A escola solicitou que vocé apresentasse uma avaliacao
dos seus alunos ... nota ou mengao. Como foi esse processo?

Professora A: A minha avaliacdo é todo dia. Quase todo dia. Na leitura eu estou
sempre chamando um ou outro. Na escrita, eu sempre dou aquela listinha de
palavras. Poucas palavras do mesmo campo semantico. E sempre eu estou na
carteira de um e de outro. Ali ja percebo alguma coisa.

Pesquisadora: Essas palavras do mesmo campo semantico sao aquelas
sugeridas no “Letra e Vida” que vao da polissilaba a monossilaba?

Professora A: Isso mesmo ... da polissilaba a monossilaba e a frase que
contenha uma das palavras ditadas. Entdo nesse sentido eu caminho com eles. E
a avaliagdo propriamente dita, ela ndo tem muito sentido. Eu nem dei esse més
ainda. Eu estava fazendo assim: a leitura da musica, a reescrita, “a montagem
para mim montar tirinhas e estar colocando”....

Pesquisadora: Eu me interessei pelo o que vocé falou, que a avaliacdo
propriamente dita ela ndo tem muito sentido o que vocé quis dizer com isso me
explica o porque?

Professora A: Porque na hora que eu estou fazendo uma avaliacao para os 33
eu nao consigo avaliar exatamente, eu dou cada questao eu faco uma orientagéo
superficial porque eu ndo posso induzir porque eles estdo sozinhos, e aquilo que
nao soube fica sem saber, fica ali.



Pesquisadora:Vocé esta falando isso daquela prova bimestral, € essa que vocé
acha que nao tem sentido?

Professora A: Eu acho que as vezes a gente perde tempo em cima dela e nunca
acrescenta muito, mas eu tenho feito e no bimestre passado a gente fez, mas eu
penso assim, esse diario que eu caminho com eles tem muito mais sentido,
porque eu vou colocando, até eles falam as vezes: Olha que bacana vocé esta
6timo vocé ja lé pra mim,olha professora eu ja estou lendo, t4 vendo que bacana.

Pesquisadora: Entdo vocé recupera o percurso com ele?
Professora A: Sim com o aluno.
Pesquisadora: Conta um pouco pra nés desse mapa que vocé preparou.

Professora A: Esse mapa €, uma maneira de qualquer pessoa mesmo que nao
conheca minha classe avaliar, e eu também. Como eles estavam, como eles
chegaram e quanto eles estdo andando, a cada més. E eu cologuei meta pra
mim. Primeiro que até julho eu queria todos alfabéticos, silabicos-alfabéticos
todos, entdo até reforcei alguns, indiquei alguns para o reforgo, porque se eu
estou vendo que ele esta pré- silabico que eu tinha alguns aqui no inicio, ele nao
pode passar mais do que 15 dias pré- silabico,eu acho que é ruim, se eu trabalhar
com ele, ele avanga porque se ele refletir ele avanca, agora para eu saber que ele
esta pré- silabico é esse tipo de trabalho, se ndo uma avaliagdo em geral nunca
vocé consegue, porque é dificil tomar leitura, daquilo que eles escreveram, como
ele pensa.

Pesquisadora: Vocé fez uma prova no primeiro bimestre?
Professora A: Eu fiz mas assim nao deu.
Pesquisadora: Nao deu? Vocé nao gostou?

Professora A: Porque........ porque foi montada aqui em grupo, mas eu nao estou
me sentindo a vontade, porque n&do tem a ver com o meu trabalho.

Pesquisadora: Porque vocé acha que essa avaliagcdo bimestral ndo tem nada a
ver com o seu trabalho?.

Professora A: Porque primeiro ela € coletiva, ndo é um tratamento individual, eu
nao vejo o que o aluno pensou quando ele colocou aquelas letrinhas, € um
instrumento Unico para os 33 e 0 mesmo momento que eu posso ouvir cada um,
se ele ndo me fala o que ele pensou,como que eu vou avaliar o que ele escreveu
,se ele ndo esta pelo menos sildbico alfabético? Depois porque é muito papel, é
muito frio, estd muito distante do que o aluno pensa, do que ele pds, do que ele
sabe as vezes. Por mais que ele coloque é a gente que olha e fala para nés: “Ele
ainda nao avancou”. E avancgou, porque eu olho em tudo que ele ja fez, de onde
ele veio e eu vejo um avanco muito grande. Entdo, muitas vezes a gente entra em



um questionamento que eu tive nesse Conselho, dia 30 de abril, na hora de uma
avaliacao 14 da classe de reforco que eu estou, porque a professora faz uma
prova que tinha sido aplicada e eu falo que os alunos avangaram e eu mostro o
que eles estao produzindo. Ainda bem, porque na hora parecia que ela tinha mais
de 30 alunos pré-silabicos e ela tinha 15, e na verdade eu fui abrindo e fui
mostrando.

_ Nao, vamos comparar o que eu fiz. Essa semana que vocé fez a prova eu fiz a
sondagem, na prova nao foi preciso tomar leitura, mas eu tinha feito isso.

Pesquisadora: Mas essa professora tinha ficado com a sua classe?

Professora A: Ndo. E a mesma do reforco que trabalha com os aluninhos dela. Ai
o que ficou claro, que o aluno estava silabico sonoro, mas naquela preocupacao
de contentar o professor ele coloca duas letrinhas para satisfazer a questao do
alfabético, ai ele coloca e perde o sentido do som, entédo ela pensou pré silabico,ai
eu fui expondo e ela falou, ndo ele nao esta pré sildbico, olha aqui, ele trocou,
porque ele ndo conhece o som das consoantes, entdo ele coloca umas letras
juntas e vocé olha parece que ele esta pré silabico.

Pesquisadora A: E ele conhece os sons das letras?

Professora A: Ele conhece bem, estava bem firme naquele momento, mas, do
jeito que a professora falava, parecia assim que tudo isso tinha ido por agua
abaixo, nao tinha aprendido nada. Ai a gente viu que nao, que ele esta silabico
sonoro, indo para o silabico alfabético. E preciso acreditar nisso, que ai vai.

Pesquisadora: Como que € isso a gente acreditar?

Professora A: E... a gente sempre acredita que precisa ensinar. Eu ndo tinha
essa consciéncia que eles dariam conta de usar todo o sistema da convencao da
escrita, pontuacdo, entra aspas, os textos que eles utilizaram e recursos de
linguagem, e muito aquela questao dos adjetivos, e eu percebi que é a construcao
coletiva de textos que da& os modelos mais importantes. Mas quando eu
trabalhava eu queria que eles chegassem ao final do ano alfabetizados, mas nao
esperava que chegassem a produzir textos desta forma que produziram, e uma
outra coisa......

Pesquisadora: Na prova do Saresp?

Professora A: E na prova do Saresp, e outra coisa que contou muito e que foi
muito importante foi aquela questdo do dia-dia, porque a gente sempre
comentava um assunto que estava em pauta na semana, na cidade e sempre
voltada para um texto, vamos escrever isso, vamos registrar isso no caderno nao
€? Nao podemos esquecer, entdo comecgou a ter grande sentido.

Pesquisadora: Vocé agora trabalha com producao de texto com as criangas?



Professora A: Sim. Uma das historias que eu tinha trabalhado era a histéria da
Rapunzel e eles se lembraram de muitas coisas e foram colocando na prova do
Saresp. O resultado foi muito bom, tomara que isso a gente firme. Que todas as
professoras trabalhem desse jeito. Porque quem nao acredita nisso, trabalha a
licdo, pontuacado, aquela questdo de organizagcao de frases, de forma tradicional.
Agora tenho certeza que nédo é assim que da certo.

Pesquisadora: Entdo essa avaliacdo bimestral vocé ndo gosta dela porque
mesmo?

Professora A: Eu acho cansativo, porque ela € feita naquele momento néao é uma
coisa gradativa, espontanea, respeitando a condi¢ao da crian¢a. E um dia em que
vocé vai, trabalha, e depois quando a crianca realiza a prova ela esta sozinha e
nao da para fazer interferéncia. Quando vou avaliar aquela lista... aquela tarefa da
prova... s6 eu e o papel, ndo da para entender ou valorizar o que o aluno quis
dizer, o que ele pensou. Dai, eu tenho que dar nota para ele e 0 que € isso pra
crianga? Como que eu vou dizer para essa mae ou para essa crianga, vocé nao
tirou 10 e o outra criancga tirou 5. Por isso, é que eu acho que eu ndo me sinto
bem, ndo gosto muito, mas até faco e nao dou nenhuma importancia. Depois eu
retorno para eles, para os alunos e os pais. Eu faco reunido de pais e explico
sobre 0 andamento da classe, de como ajudar os filhos, de como interferir na
tarefas, que € importante na tarefa valorizar o pensamento da crianca e peco para
eles me ajudarem nessa caminhada, e por ultimo eu mostro o boletim. Isso, 0
boletim, ndo significa muito para crianca, ou quase nada, vocé sabe o avango do
seu filho, eles caminham comigo.

Pesquisadora: Pelo que vocé esta dizendo, vocé faz uma avaliagdo prépria, que
nao tem o mesmo resultado das provas bimestrais. Nela, vocé elabora sondagens
para descobrir em que fase de aquisicdo da escrita o aluno esta. Eu pergunto
agora o que vocé faz com esse resultado? Vocé descobre a fase que o aluno esta
e.."?

Professora A: Ai eu monto a dupla para propor atividade para fazer com que
cada um avance nas suas condicoes, entdo, ja monto as duplas, monto uma
atividade, Naquele dia, eu ja vou observando aquelas duplas que eu sei que tem
mais dificuldades e ja vou anotando o que acontece. Olha! ... ndo conseguiram,
lentos os dois estao lentos, na proxima eu posso trocar. Sao hiperativos os dois,
nao deu certo, ou, essa dupla foi boa, valeu! Esse eu ja posso colocar com outro
que ja estdao bem, tem dois que estdo quase na mesma fase, dai eu ja anoto.
Proponho uma outra atividade para a préxima aula com outras duplas e vou
marcando. Vou fazer diferente... novas propostas de duplas. Cada vez que eu dou
uma atividade. Por isso que eu digo que essa avaliagdo minha é quase que diaria,
depois de cada atividade eu converso com eles: o que vocés acharam, se deu
certo, ou ndo deu. Porque nao deu? Nesse momento eu descubro coisas que eu
ndao havia percebido. As vezes eles falam: _ Nao deu certo porque o0 meu
companheiro ndo me ajudou, ele ficou indo na carteira dos outros buscar a
resposta, ele ndo me ajudava a pensar. A gente nao percebe todo 0 movimento
da classe. Eles dizem para gente, entao a gente questiona como ajudar?,Eu ajudo
perguntando: o que vem agora? qual palavra que falta na musica? canta para



mim....com 0 que comega? com o que acaba?...entdo isso é diario, ndo da para
escrever em um diério tudo que eu fago.

Pesquisadora: Vocés organizaram uma avaliagdo com uma musica sobre o ciclo
da agua, qual que era a proposta para o aluno fazer?

Professora A: Era para fazer a leitura e também a escrita. O texto ndo é
conhecido e nem € novo. E um texto de um livro didatico que trabalhou todo o
conceito do ciclo da agua. Ele é muito bonitinho e interessante, sé que a melodia
nao € conhecida e é muito extenso para uma crianca que esta pré-silabica. Eu
acho que nao foi produtivo. Foi cansativo e desmotivador porque o aluno viu que
nao iria conseguir € ndo conseguiu. E uma atividade que eu poderia ter feito
diferente e ndo como num dia de prova que ninguém poderia ajudar porque eles
sdo muito amigos um quer ajudar o outro .

Pesquisadora: E para esse texto aqui (texto de livro didatico utilizado na prova
bimestral), qual é a proposta?

Professora A: O texto seria interessante porque € a leitura de texto informativo e
eles vao fazer leitura da imagem porque tem todo um desenho que parece
reportar ao texto informativo.

Pesquisadora: E isso seria uma avaliagdo?

Professora A: Faz parte desse projeto, o Projeto Agua, que finalizou com as
partes do corpo da crianca, que era a questdo da higiene. Nesse projeto é
trabalhado muito a oralidade, no sentido de perceber as necessidades do uso da
agua, da conservagao. Entdo, nesse momento para ele fazer do jeito dele teria
que ser em um momento diferente e ndo em um momento grande em que todo
mundo esta preocupado em fazer, como se fosse um projeto préprio.

Pesquisadora: Entende-se entdo que o instrumento de avaliagdo aplicado nao
estava condizente com a possibilidade de o aluno responder?

Professora A: Ele estava, mais a preocupacao de fazer direito atrapalha.

Pesquisadora: E essa outra atividade? Ela tem espacos e lacunas para a crianca
buscar a resposta em um banco de palavras para completar...

Professora A: Eles gostam, mas a musica é muito longa.
Pesquisadora: E é uma musica que eles sabiam décor?
Professora A: Sabiam, porque foi trabalhado com cd’s e videos que é do Castelo
Ratimbum, mas eu falo primeiro a estrutura que foi montada aqui, a letra da

musica nao foi boa.

Pesquisadora: E isso € uma coisa que vocé ja havia trabalhado na sala de aula?



Professora A: Ja tinha com coisas menores, com frases, com musiquinhas
pequenas.

Pesquisadora: Vocé acha que entao que a dificuldade desse aluno é em razao....
Professora A: A quantidade de palavras e aos espaco de colocar também.
Pesquisadora: Esse é um aluno que estava em que fase, em que hipbétese?
Professora A: Ele estava silabico, j& quase sonoro, mas ainda inseguro, muito
inseguro, porque sempre tinha alguém falando, ndo € essa a questdo, nao € isso,
e depois....

Pesquisadora: Projeto futebol

Professora A: Isso, fizemos proposta de trabalho no caso, para a copa do
mundo, agora ele também estava participando do reforco, e no periodo de férias
eu vim aqui. Eu trabalhei individual com ele durante minhas férias, e nesse
momento que eu estou trabalhando com ele o alfabeto, nossa, ele deu assim,
uma avangada e quando eu retornei para a sala ele ja estava indo pro alfabético.E
agora eu trabalhei isso aqui, semana que passou....

Pesquisadora: Uma cruzadinha...

Professora A: E, uma cruzadinha, j4 preencheu sem maior dificuldade, ja tem
alguém sentado com ele que agora ele participa. Inclusive ele tem um irméao

gémeo e ele ajuda bem o irmao.

Pesquisadora: Essa atividade de cruzadinha vocé entende que é uma atividade
de leitura ou de escrita?

Professora A: Essa atividade, eu ndo coloquei nimero s6 coloquei no meio uma
palavra que seria para nortear e eu acho que ela € mais de escrita, mas nao deixa
de ser de leitura porque ele encontrava a palavra aqui e teria que encaixar dentro
dos quadradinhos. Nao gosto muito de dar cruzadinha.

Pesquisadora: E porque vocé deu?

Professora A: Porque estava dentro do projeto.

Pesquisadora: Ali sdo palavras que tem na Copa?

Professora A: Isso, na Copa

Pesquisadora: E o aluno escreveu: selegédo, Torcida, Brasil, taga, gol, ou....

Professora A: Brasil marcou um gol.

Pesquisadora: Brasil marcou um gol.
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Professora A: Que esta silabico-alfabético, isso a gente fez junto, lendo e
sinalizando a lista dos paises e tirando os que iniciaram com vogal.

Pesquisadora:Vocé fez uma lista extensa de paises...
Professora A: De todos que estdo na Copa
Pesquisadora: E ai vocé pediu para ele circularem as que comegam com vogal?

Professora A: Isso, com vogal e depois transcreverem, e aqui era uma segunda
lista com os 23 convocados e eles liam e contornavam sé os titulares, todo time
que jogava no jogos oficiais.

Pesquisadora: Entdo essa aqui é uma atividade de leitura, essa atividade que
tem que circular que tem vogal é que tipo de atividade?

Professora A: De leitura, porque nesse momento que ele passa para c4, ele
copia nao é uma producao que ele reflete sobre a escrita, é tudo leitura mesmo.
Aqui também é uma atividade de leitura porque eles sabem a musica a gente
trabalhou a musica no CD, depois eu ditava algumas palavras para eles
circularem e depois transcreverem.

Pesquisadora: Também é uma atividade de leitura.

Professora A: Também é uma atividade de leitura, a da escrita ficou s6 com a
listinha de atividade.

Pesquisadora: Em que época isso aqui foi dado?
Professora A: Agora. E a provinha que esta pronta para ser aplicada...

Pesquisadora: A prova que vocé vai aplicar agora, no final do segundo bimestre,
voceé iniciou com um texto informativo sobre festa junina. Esta escrito:

As festas juninas foram trazidas para o Brasil pelos portugueses.

As festas juninas tem muito a ver com dangas, brincadeiras.

Nés comemoramos no més de junho os dias de Santo Antonio, Sdo Jodo, Sao
Pedro por isso chamamos de festa junina.

Desenhe uma festa junina bem bonita.

Entdo a primeira coisa que vocé esta pedindo que as criangas produzam € o
desenho.

Professora A: Isso.
Pesquisadora: E vocés estao avaliando o que com isso?
Professora A: Mais no sentido de ilustrar a prova, porque o desenho é, se ele

fizesse a leitura sozinho para desenhar seria interpretagdo de texto, mas como a
gente leu para ele, eu penso que é mais pela ilustracéo.
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Pesquisadora: Entdo ndo é de leitura, nem de escrita e nem de aprender a
desenhar, nem é para ver se ele aprendeu a desenhar em algum momento.

Professora A: Ah... ndo, bom desenho é espontaneo eles.....
Pesquisadora: Porque vocés nao ensinam a desenhar?

Professora A: Ndo dou como desenho, ndo acho certo desenhar para eles
copiarem, € da criatividade deles e eles amam desenhar.

Pesquisadora: A proxima atividade da prova solicita: Agora escreva uma lista de
palavras que lembram uma “festa junina”

Professora A: Deve ser cansativo.

Pesquisadora: Entdo nds estamos falando da prova de agora, complete as
frases:

Nas festas Juninas n6s dangamos

Eu gosto de comer beber

Dancar quadrilha é muito

E ai tem um ditado.
Professora A: Aqui que € o ditado das palavrinhas do mesmo campo semantico.

Pesquisadora: Certo, e essa de lacuna é uma prova de que? E uma avaliagio de
leitura, de escrita?

Professora A: Entdo, se a crianca for ler sozinha é de leitura enfim, mas como a
gente |é tudo, o que ela €7

Pesquisadora: Isso ai ensina a crianca a produzir textos?

Professora A: N&o, inclusive as palavras para completar ele pode colocar
qualquer uma, ou ele pode nao colocar ndo danco. Porque a festa junina hoje néao
tem muito a ver com a que a gente coloca aqui no papel, tem outra cara a festa
junina hoje, é outra realidade é dificil para crianca eu acho porque eu nao sei
exatamente o que é importante aqui, que ela saiba escrever quadrilha , porque
aqui a hora que eu for fazer ditado vou pegar com ela o que ela pensa de
quadrilha, como ela pensa, o que ela escreve.

Pesquisadora: E quadrilha vai ser umas das palavras que vocé vai ditar ai?
Professora A: E, bandeirinha, quadrilha, pipoca, danca e padre.

Pesquisadora: Danca?

Professora A: E
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Pesquisadora: Duas vogais ‘a’ ?
Professora A: E

Pesquisadora: Na proxima atividade da prova vocés propdem: Faga o desenho
de trés barracas e anuncie o produto que sera vendido. Pode ser de comida,
bebida ou brinquedo. Vocés ja trabalharam o género anuncio? E um texto
trabalhado na classe?

Professora A: Nao é, eu nao dei. Ja trabalhei alguma coisa. Eu valorizo muito
mais o dia-dia do que isso, porque eu trabalhei aquelas palavras todas juntas,
para eles separarem e montarem com a lista de comidas e bebidas. Trabalhei
também com o que se usa em festa junina, depois pedi para eles escolherem um
produto e fazer sua barraquinha para vender, uma de doce e uma de salgada.
Fizeram uma belezinha. Assim eles sabem como é que se faz. Tem o preco. Tem
também: Venha comer! Venha saborear! Nao é um coisa ja ensinada mas eles
tem esse repertério do mundo ndo é? Eles participam de leitura, de musica. Eu
estou trabalhando tudo isso entdo n&do sei se necessariamente precisaria
trabalhar essa prova, estou pensando que no meio da semana que vem, que
como fechamento eu trabalharia.

Pesquisadora: A ultima atividade proposta por vocés é a seguinte: Uma das
brincadeiras da festa junina € o correio elegante, que € um recado que uma
pessoa escreve para outra. Leia o recado que Serafina recebeu:

Parabéns para Serafina
Menina mais formosa
Que apesar da perna fina
Se parece com uma rosa,.

Encontre as rimas no texto acima, para Serafina e formosa.

Professora A: Essa parte eu trabalhei bastante. Acredito que eles tém facilidade
e encontrem, porque eles ja tém nogdo da estrutura de texto de poesia, onde
ficam as rimas. Eles gostam e acho que vao bem. E uma questao dificil assim
mesmo, para aqueles que estdo ainda um pouco lento na leitura, mas eles
encontram quando a gente...

Pesquisadora: Nesse modelo de avaliacdo como que vocé percebe que seu
aluno ja sabe estruturar um texto? O que ele ja sabe de um texto narrativo?

Professora A: Nao entendi a pergunta

Pesquisadora: Por exemplo em que hora vocé percebe que o aluno € produtor
de texto?

Professora A: Ai, nessa avaliagao? Nenhum.
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Pesquisadora: Em que momento vocé sabe o quanto que ele ja sabe sobre
producédo de texto, vocé me disse que vocé assustou no Saresp, porque vocé
nao imaginou que eles soubessem tanto, que eles estivessem tao repertoriados.
Eu imagino que vocé tenha levado um susto mesmo, porque essa avaliacdo nao
prevé esse diagndstico.

Professora A: NGs ainda nao trabalhamos quase com producao de texto ndo. Eu
preparei uma atividade de producédo de texto, com fichas de animais do meio
ambiente e dos animais em extincdo, mas ainda nao trabalhei com eles, e nem foi
colocado na avaliacdo porque pouca gente trabalhava com isso. Eu nao sei se
deveria ser trabalhado, mas eu fico muito trabalhando preocupada com os pré-
silabicos e silabicos, porque eu penso que eles sdo mais importantes para mim.
Agora ainda, até eu coloquei como meta, que em agosto eu ja estaria trabalhando
mais com reescrita, trabalhando com fabula. Tenho trabalhado oralmente
bastante, eles recontam as histérias, mas s6 oral. Ainda ndo comecei com a
producéo de texto, porque essas criangas ainda me seguram, sera que eu deveria
fazerisso ja?
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Transcricao da entrevista da Professora “Z” -04/06/2006

Pesquisadora: N6s estamos aqui na escola “C” com a professora “Z”, e ele vai
contar para nés uma das mudangas que aconteceu no trabalho dela depois que
ela fez o curso Letra e Vida.

Professora Z: A partir do curso Letra e Vida eu deixei de utilizar os caderninhos
das criangas que eu trabalhava no ano anterior como modelo para o préximo ano,
e comecei a fazer um trabalho diferenciado. A partir do momento que eu iniciava o
ano de acordo com a classe que eu tinha a partir do diagnéstico que eu fazia, e
esqueci os caderninhos velhos que eu sempre usava.

Pesquisadora: Se eu entendi, antes vocé fazia assim, vocé tinha um caderninho
que vocé procurava, pra usar as mesmas atividades do ano anterior com 0s
alunos novos....

Professora Z: E, e seguia sempre ali 4 risca.
Pesquisadora: Entdo era um trabalho pronto, independente da classe...

Professora Z: Isso, entdo, a partir do Letra e Vida eu comecei a fazer pelo
diagnostico e depois ia trabalhando conforme o andamento da classe.

Pesquisadora: N6s estamos aqui com um caderno de atividade de uma aluna
sua, do ano de 2003. Antes de vocé ter feito Letra e Vida, vocé aqui no comego
do ano trabalhava, me parece com os encontros vocalicos. Como que era esse
trabalho?

Professora Z: Entdo, eu comecava pelo alfabeto. Eu fazia muito o alfabeto com
eles e depois destacavam as vogais e iam juntando as vogais.,Era isso .

Pesquisadora: E essa aluna por exemplo, a Bruna Barbosa, vocé sabia que
nivel, que hipotese ela tinha, se ela era igual aos outros, se ela tinha dificuldades?

Professora Z: Eu nédo fazia diagnéstico, eu nunca fiz o diagnostico aqui, eu tinha
nog¢ao mais assim pelo jeito das letra deles, mas eu nao tinha nocao se ela sabia,
se ela escrevia, ndo tinha essa nogédo do conhecimento dela, e ai era tudo igual,
os caderninhos eram todos iguais.

Pesquisadora: Ai vocé trabalhava com a vogais e depois....

Professora Z: Eu fazia também olhando aqui no caderno, eu trabalhava com os
nomes pela ordem alfabética e eu fazia uma silabagao eu acho, porque olha a
Bruna né. E o nome da menina, ai eu fazia Bruna o “Bra”,depois o “Bre”, entdo era
o BA-BE-BI-BO-BU.,Ai eu ia trabalhando as vogais e as silabas dos nomes eu
fazia a familia, e eu fiz isso durante o ano todo com todos os nomes, e hoje eu
percebo que eu fago diferente. Uma atividade parecida com essa, mas diferente.

Pesquisadora: Explique como é que vocé faz diferente.
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Professora Z: Hoje eu trabalho com o0 nomes deles também, eu sigo assim, uma
ordem alfabética, mas eles ja constroem através do acréstico, entdo eu coloco o
nome na vertical e ai através de cada letra eles falam uma palavrinha. Isso ja no
inicio do ano, e ai, hoje eles ja fazem o acréstico, mas eles ja fazem formando
frases no acréstico, eles elaboram até poesias. Hoje a menina trouxe uma pra
mim eu ja fiquei feliz. Sabe, entao ... todos os dias eles aprendem um pouco,
fazendo o acréstico ou com o nome deles ou com uma palavra da letra que a
gente esta trabalhando.

Pesquisadora: E vocé também tem uma ordem alfabética para o ordenamento
do trabalho, por exemplo comeca com A, com B, com C?

Professora Z: Por eles, eles ja querem estar transferindo ja para a letra cursiva.
Entéo, para estabelecer essa ordem, eu fago sim uma ordem alfabética através
do nome deles. Ai eu dou um treino mesmo com a letra cursiva, eu ja trabalhei o
“F” com eles, entdo se eles ja sabem eles ja fazem nome, e fazem o acréstico
também. Eles formam frases, eles mesmos vao criando a letra. Eu ndo obrigo que
eles facam, sabe ...Eu tento fazer assim, por exemplo, hoje que seria a letra S,
seria 0 nome da pessoa que tem na sala que comegasse com S, mas eu hao
tenho nenhum aluno com a letra S, ai eles ja vieram, professora minha mae
chama Silvana, meu pai chama Sergio, posso fazer....Eu falo, pode fazer. Ai eles
ja fazem o acrdstico com o nome com a letra S.

Pesquisadora: E a crianca que nao tem ninguém na familia com a letra S, como
que voceé resolve?

Professora Z: Nao, ai eu coloco “Santos” que seria 0 sobrenome. Eu ja trabalhei
0 “s” mindsculo e o “S” maiusculo, onde eu encaixo o0 “S” maiusculo, aonde eu

encaixo o “s” minusculo, entdo eu fago dessa forma, e eles gostam muito.

Pesquisadora: Como que vocé avaliava antes? Esta avaliagdo que eu tenho aqui
nao consta data, como vocé sabe de que bimestre era?

Professora Z: Por causa da escrita eu acho, aqui olha, ela ja produz um texto
tem pontuacdo, aqui ja separei, aqui separacao ja foi trabalhada mais no final ano.

Pesquisadora: A partir da implantagdo do Saresp vocés mudaram o tipo de
avaliagdo?

Professora Z: Isso, mas ainda nao tinha feito o curso nao.
Pesquisadora: N&o tinha feito o Letra e Vida?

Professora Z: Nao, e eu ndo fazia ainda caixa alta. Normalmente eu ja comecgava
transferindo as letras logo no comeco para cursiva.

Pesquisadora: Entdo nessas avaliagdes ai, qual era a sua preocupacao?
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Professora Z: Que eles escrevessem bem, que tivessem a letra bonita e para
transferir a letra de forma para a letra cursiva .

Pesquisadora: Entdo esse aqui € um exercicio...

Professora Z: E aqui também como vocé vé, é a transferéncia também.
Pesquisadora: E hoje vocé faz bastante desses exercicios também?
Professora Z: Nao, nao faco.

Pesquisadora: E porque vocé nao faz?

Professora Z: Eu acho que a gente perdia um pouco do tempo, porque eu acho
que seria repetitivo, e nao tinha significado para eles. Nado estava dentro do
contexto. Agora eu faco diferente ndo fago mais isso.

Pesquisadora: E agora como que vocé faz?

Professora Z: Hoje trabalhamos mais o texto, como o cabegalho, por exemplo. A
escrita e a leitura, certo? Ai, a crianga mesmo vai seguindo o calendario e a partir
do momento que eu percebo que ele ja reconhece as letras e as palavras, entdo
eu liberei que eles fizessem sozinhos. Ai, ja é producdo de texto, ele esta
produzindo, aprendendo. Aprende a letra cursiva produzindo textos também.

Pesquisadora: E o resultado disso?

Professora Z: Antes tinha menos alunos e ficaram mais alunos pré-silabicos
certo? Mas foi a partir do Letra e vida que eu sabia a fase em que a crianca se
encontrava. Antes nao tinha nogao disso ainda nao é?,Eu s6 sabia que ela nao
sabia escrever, ndo sabia ler, e eu ndao sabia o porqué. Agora eu ja tenho
condi¢des de diagnosticar o aluno.

Pesquisadora: Entdo vocé esta ha seis anos com a primeira série. Quando vocé
chegou no final do ano de 2005, vocé ja nao tinha mais alunos pré-silabicos,
como acontecia nos anos anteriores. Todos os seus alunos hoje, em junho de
2006, sao alfabéticos e um unico sildbico alfabético. Antes de fazer o curso o
Letra e Vida isso acontecia?

Professora Z: Entédo, antes como eu disse, eu estou a seis anos com a primeira
serie. Antes a gente terminava o ano com alunos que ainda nédo liam, que ainda
nao escreviam, mas eu nao tinha nocao até onde que ele tinha avancado.

Pesquisadora: Vocé s6 sabia que ele nao tinha aprendido?

Professora Z: Eu s6 sabia que ele nao tinha aprendido, e ndao sabia porque.
Agora, hoje, eu ja sinto mais seguranca em diagnosticar o aluno, e fazer um
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trabalho mais adequado para a fase que ele esta, e as vezes eu até sinto
dificuldade em algumas coisas, mas eu acho que ja estou superando essa
dificuldade

Pesquisadora: Que tio de dificuldade?

Professora Z: Para alguns alunos eu nao tenho certeza de que fase ele esta. Eu
fico em ddvida quando € silabico e silabico alfabético, em algum caso. Ai eu
converso com a Angela ou com alguma colega e tento resolver isso. Elas me
ajudam.

Pesquisadora: Vocé disse que antes iniciava o trabalho com as vogais e as
letras. E o texto? Quando vocé iniciava o trabalho com o texto?

Professora Z: S6 comecava quando estava segura de que os alunos sabiam
escrever certo. Quando ja tinham aprendido a escrever certo. Frases, eu
comecava a trabalhar logo, ainda no primeiro semestre, mas texto, ficava mais
para o fim, depois que tivessem aprendido a escrever direito.

Pesquisadora: E hoje?

Professora Z: Hoje eu fago diferente. Igual o Letra e Vida. Comego com textos
desde o comego do ano. Textos curtos e simples, né? Porque as criangas ainda
ndo conseguem ler e escrever textos dificeis, mas eles ja escrevem alguns...
Entdo, eu comeco logo a trabalhar o texto com eles.

Pesquisadora: Que textos vocé considera apropriados para trabalhar com os
alunos na sua 12 série?

Professora Z: O texto narrativo. Eu trabalho muito histérias com eles. Dou uma
sequéncia de figuras e peco para escrever o que estdo vendo. Da muito certo
porque eles sdo muito criativos e escrevem bastante. Tem também parlendas,
listas, Ah, poesia, eu trabalhei com rimas e eles gostaram muito.

Pesquisadora: E quanto aos agrupamentos de alunos? O que vocé tem a dizer
sobre isso, como vocé faz para que eles sejam produtivos?

Professora Z: Bem... N&o sei bem como eu posso explicar, mas a minha classe €
muito grande, ndo da para fazer agrupamento. As vezes eu faco uma outra
atividade com duplas, mas nao fica muito bom porque eles fazem muito barulho.
Entédo eu evito.Mas trabalho coletivo eu fago. Leitura... correcdo dos textos. Mas o
trabalho de grupo é muito complicado, entendeu? Acho que nao da muito certo
com meus alunos. Nao sei... Nao gosto tanto do resultado, entende?

Professora Z: Acho que ja falei tudo... O que posso dizer € que vou aposentar e
ainda estou aprendendo muito. Ai, bem... acho que posso dizer também que hoje
eu sei mais do que sabia antes sabe?... Quando eu nao tinha aprendido as coisas
do Letra e Vida. Acho que é isso que eu quero falar.



ANEXO I1I

EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE




20

Transcricao da entrevista da Professora “L” - 06/07/2006
Pesquisadora: Onde vocé da aula e qual é a sua classe?

Professora L: Eu trabalho em Candido Mota, com classe inicial de alfabetizacao,
e aqui em Assis, eu trabalho com o quarto ano.

Pesquisadora: Qual a sua experiéncia no magistério?
Professora L: 17 anos.
Pesquisadora: Quanto tempo trabalhando com alfabetizacéo, nas séries iniciais?

Professora L: Nas série iniciais do ensino fundamental eu tenho 7 anos, agora
contando educacéo infantil sdo 17 anos.

Pesquisadora: Como vocé trabalhava quando comecgou a dar aula para as series
iniciais, quando vocé comecou a alfabetizar, que vocé alfabetizava?

Professora L: Eu usava muito da minha intuicdo. Muita coordenacdo motora.
Pensava que era necessario para a crianca e formava mesmo as familias
silabicas, nunca me preocupei em saber a hipétese que o aluno estava se ele
sabia. Chegava la e eu comecava a ensinar tudo, Comecava pelo A e ia até o Z.
No fim, ia para as silabas complexas sem muito me preocupar com o que ele ja
sabia.

Pesquisadora: E isso vocé fazia um ano depois do outro era sempre a mesma
coisa, independente da classe que vocé pegava vocé tinha uma sequéncia ja
marcada de como alfabetizar. E isso?

Professora L: Isso.

Pesquisadora: E as vogais?.

Professora L: Eu trabalhava os encontros de vogais, as silabas simples e depois
as frases.

Pesquisadora: Vocé fala que fazia isso e agora, como vocé faz? Ainda continua
trabalhando assim

Professora L: Agora ndo. O que mudou foi a visdo porque a gente pensa agora
no que a crianga ja conhece, primeira coisa que eu fiz foi realizar o diagnostico.

Pesquisadora: E porque vocé mudou? O que levou vocé a mudar sua forma de
trabalhar?

Professora L: A leitura... € o que estudei dentro do Letra e Vida. Comecei a
estudar... E ai vocé vai fazer o diagnéstico e vocé vé que aquela teoria é
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realmente verdadeira, entdo, ndo tem como vocé ir contra. A gente fala ndo... isso
€ besteira, porque exatamente o que a teoria fala a crianga passa mesmo.

Pesquisadora: Vocé falou que foi no programa Letra e Vida que vocé comecou a
entender isso. Entao fala para mim o que mudou a partir do Letra e Vida?

Professora L: Ainda ha preocupacado ndao é? Mas mudou a questdo da leitura
porque nao tinha leitura diaria. Entdo mudou a questdo de estar preocupado em
estar lendo para a crianca. Mudaram algumas coisas que eram trabalhadas,
porque eu também achava assim muito vago. Entdo, agora que eu entendi que
nao é assim... jogar la um monte de palavras. Essas coisas a gente nao parava
para pensar. Olha, ... eu tenho que dar conta disso aqui até o final do ano, entédo
€eu vou comecar e vou por aqui e pronto. Nao tinha preocupacdo de pensar no
gue a crianca ja sabia e 0 que era mais facil pra crianca.

Pesquisadora: E vocé disse que ndo se preocupava com o0 que a crianga ja sabia
que voceé ja tinha uma organizacao de trabalho, e agora como que vocé descobre
0 que a crianga sabe como que vocé faz pra fazer essa avaliagdo?

Professora L: Fazendo o diagnéstico, que é o ditado de uma lista no mesmo
campo semantico. Também dou um assunto e pergunto para ele o que ele pensa
daquilo, o que ele sabem, vamos cantar? Que musica? Que historinha conhece?
Ja ouviu essa histéria? Nao ouviu? Entdo é muito assim, fazendo questionamento
mesmo. Nao sé na questdo deles escreverem, da a oportunidade da criancga falar
que isso nao tinha, ndo podia falar tinha que ouvir.

Pesquisadora: E agora vocé ouve a crianca pra saber o que ela pensa € isso?
Professora L: O que ela pensa.

Pesquisadora: Como que vocé avaliava e como que vocé avalia hoje seus
alunos?

Professora L: A avaliacdo antiga era dar o certo e o errado e era no caderno era
grifar com vermelho. Era copiar trés, quatro vezes, aquilo que errou ... ali, da
forma que eu estava passando... o correto. Agora ndo, porque sei que a crianga
pensa, ela tem a hipotese dela entdo as vezes esta errado, mas ta da maneira
certa para ela. Nao é errado da maneira que ela pensa. Tem que oferecer a
oportunidade de ela chegar Ia, ndo tem mais a questao do vermelho. Aquela coisa
de escrever e copiar trés, quatro vezes de novo. A questdo da avaliagdo mesmo,
é assim... para ela fazer o que ela pensa , o que ela avangou o que ainda falta
para ela chegar la. E o que eu preciso fazer pra ela chegar la .

Pesquisadora: Entdo a avaliagao hoje te ajuda mais do que te ajudava ?

Professora L: Ajuda. Embora eu fique assim muito ansiosa, eu fico pensando as
vezes até sonho... Agora no meio da noite mesmo... Opa! n&o fiz isso, ainda da
pra fazer, mas eu acho que ela auxilia ndo €7 Ela ja vai norteando. Olha, isso ela
ja sabe. Ele esta falhando aqui. E aqui que vocé tem que trabalhar.
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Pesquisadora: Pelo que fiquei sabendo vocé tem um projeto de poesia, fala
desse projeto que foi feito.

Professora L: O projeto de poesia na verdade ele nasceu como uma exigéncia
do curso Letra e Vida, porque no final do curso exigiu o projeto. Entdo eu pensei
em poesia, porque achei que era mais facil dentre as que tinham la como modelo.
Ai eu me encantei com o trabalho, porque aquilo que eu coloquei la como
justificativa como objetivo e desenvolvimento dele, eu vi que aquilo realmente
acontecia que é a questdo da crianca ler um texto que ela sabe décor. A questao
de ela participar, de ela gostar, de ela se envolver e ndo ficar uma coisa tao
obrigatéria fica uma coisa mais prazerosa. Eu percebi também que os meu alunos
que ainda eram pré-silabicos avancaram na questdo da leitura, de montar um
textinho com tirinhas, com palavras eu achei que eles avancaram depois desse
trabalho.

Pesquisadora: Vocé estava me falando também dos agrupamentos, que as
vezes vocé tem dificuldade de colocar junto os alunos para realizar atividades.
Fala dessa dificuldade para mim.

Professora L: A dificuldade que eu estou encontrando nao é agrupar pelo
conhecimento, fazer os agrupamentos produtivos, eu tento... mas a questao é o
comportamento. Eu ainda ndo acertei algumas duplas, eu ndo sei se sdo genes
muito parecidos, entdo assim é na questdao do comportamento que tem algumas
duplas que estdo me dando trabalho.

Pesquisadora: Outra coisa que nés ja conversamos foi em relacdo a escrita de
texto. Vocé disse que ainda nado pediu para que eles escrevessem textos
narrativos ou informativos conta um pouco porque vocé nao fez isso.

Professora L: Eu acho que ainda n&o surgiu por inseguranga mesmo da minha
parte. Porque vocé vai colocando mudando algumas coisas, mas vocé vai um pé
la outro cd, porque até mesmo a outra questdo do Letra e Vida que é a questao
da pontuacao eu achei que inicial na primeira série € muito complicada apara a
crianca. Mas ai a minha assistente falava: - Nao, vamos tentar. E eu vi que deu
certo. Entdo o que acontece com o método tradicional é vocé menosprezar a
capacidade do aluno. Entédo a gente que tem um pé 14 um pé aqui... entdo a gente
acaba as vezes até impedindo a possibilidade do aluno porque vocé acha que ele
nao é capaz. E o medo do professor.

Pesquisadora: Conta como é que vocé prop6s a atividade da pontuacéo, fala da
frase... como é que trabalhou com os alunos?

Professora L: Eu coloquei na lousa a frase “Vou para Guerra voltarei e nao
morrerei”, e falei para as criancas: _ Vamos ler o que estad escrito aqui. Eu me
surpreendi porque eles leram, eles leram guerra, que eu trabalhei dois “R” , eles
leram voltarei, entao eu ja fiquei assim, néo, algo esta errado ai falei pra eles essa
frase um soldado falou para a mae dele quando foi se despedir contando que ia
pra guerra e a mae ficou muito triste no portao vendo o filho partir. Ai ela escreveu
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as ultimas palavras que ela ouviu do filho, para ndo esquecer, s6 que, por causa
da emocao, ela ndo colocou pontuacdo nenhuma e essa € a nossa tarefa agora.
Nés vamos pontuar, mas ndo podemos matar o soldado e ele tem que voltar. Ai
eu perguntei que ponto que eles usariam e eles falaram que usariam virgula,
ponto final e travessdo. Um aluno fez o gesto da interrogacao, que ele nao sabia
falar a palavra “interrogacao”. Ele fez com o dedinho o sinal, entdo eu falei, qual
vamos colocar primeiro e onde? Ai o Guilherme falou: _O travessdo. Eu
perguntei: _ Porque o travessdo Guilherme? Ele respondeu: _Vocé falou que a
mae escreveu o0 que o soldado falou, entdo se ela escreveu o que ele falou tem
que ter travessdo no comec¢o. Ai nés pusemos. Ai ponto final. Eu falei onde? No
morrerei. Entdo... assim...depois a virgula. Entdo eles quiseram colocar a virgula e
eu sempre perguntava e eu acho que ele foram ficando nervosos vendo que a
professora ndo sabia o que eles estavam falando, ai eles levantavam, iam la na
lousa, colocavam o dedinho para eu ver onde era.

Pesquisadora: E vocé achou que néao ia dar certo com essa classe?

Professora L: Imagina! Eu achei que eles nem soubessem o que fosse uma
virgula, um ponto final... nada disso.

Pesquisadora: Essa atividade que vocé deu de cruzadinha que vocé pde o
desenho da melancia, do abacaxi, da maca, da laranja, da banana, da péra ,do
abacate, quando vocé propde vocé propde como uma atividade de leitura, uma
atividade escrita qual é a sua proposta agora?

Professora L: Na verdade eu aprendi alguma coisa também da cruzadinha
nolLetra e Vida, porque a gente trabalhava a cruzadinha pensando que ela fosse
s6 escrita, mas ela tem um lado de ser atividade de leitura quando vocé oferece o
banco de palavras. Eu nunca pensei nisso. Quando tem algumas criancas que
ainda nao estao alfabéticas, eu achava antes que oferecer o banco de palavras
seria melhor porque ele teria um apoio visual, para a questao da leitura, para
depois fazer também a escrita. Agora eu procurei colocar, por exemplo, onde tem
quatro letras PERA uma outra palavra que também comecasse com “P” e
terminasse com “A” pra ele olhar no meio da palavra para ler o que esta escrito.
Isso porque as duas comecam e terminam igual, mas serd que no meio é
igual?....entao eu tentei assim e eu nao sei se fiz certo mas a minha intengao foi
essa.

Pesquisadora: E o material que vocé usa, ele continua atual?
Professora L: Eu acho as nossas escolas estdo muito carentes desse tipo de

material. Precisa ter mais apoio e incentivo para trabalhar assim...como fala no
Letra e Vida. Precisa ter material para trabalhar bem.
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Transcricao da entrevista da Professora “B” - 05/07/2006
Pesquisadora: Vocé esta dando aula a quanto tempo?
Professora B: Ha uns 7 meses.

Pesquisadora: Vocé ingressou esse ano?

Professora B: Esse ano.

Pesquisadora: E vocé iniciou com a primeira série, € isso?
Professora B: Isso, primeira série.

Pesquisadora: Fala da sua classe, que a primeira série é aquela primeira série
da escola de 9 anos?

Professora B: Isso, é uma série com criangas de 6 anos que estiveram no jardim
dois e agora estao entrando no primeiro ano.

Pesquisadora: Entdo é o primeiro ano também que a escola tem experiéncia
com relagcdo a essa série?

Professora B: E.

Pesquisadora: Eu acho que o ano passado nao tinha isso?
Professora B: N&o, n&o tinha.

Pesquisadora: Quantos alunos vocés tem na sua classe?
Professora B: Eu tenho 23.

Pesquisadora: E como que vocé recebeu essa classe?
Professora B: Eram 22 pré silabico e 1 alfabético.
Pesquisadora: E como que vocé descobriu isso?

Professora B: Eu fiz uma sondagem né, e ditei dentro do mesmo campo
semantico as palavras, e eles escreveram .

Pesquisadora: Certo.Como que vocé aprendeu a fazer essa sondagem, em
quem momento vocé aprendeu isso?

Professora B: Eu aprendi com o curso Letra e Vida, logo no inicio nos ja fomos
ensinados a fazer a sondagem.

Pesquisadora: O que vocé fez com o curso que vocé fez de formacao?
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Professora B: Eu fiz Pedagogia

Pesquisadora: Ai vocé organizou pelo que eu estou vendo aqui seu material o
mapa da classe?

Professora B: Isso.

Pesquisadora: Desse mapa da classe vocé fez em fevereiro que esta aqui,
marco, abril e maio em todos eles vocé fez uma sondagem?

Professora B: Isso.

Pesquisadora: Com a mesma forma com palavras do mesmo campo, e hoje
como que esta a sua classe?

Professora B: Hoje eu tenho 6 criancas pré-silabicas, 4 alfabéticos, e o resto nao
silabico, algumas n&o silabico alfabético.

Pesquisadora: Vocé ndo tinha uma experiéncia anterior, vocé ja comecou a
trabalhar, ja aplicando as atividades Letra e Vida, € isso?

Professora B: Isso.

Pesquisadora: Vocé nao tinha uma experiéncia anterior, experiéncia anterior
vocé tinha pelo que vocé me contou € de quando vocé s6 alfabetizava, nédo é
iss0?

Professora B: E

Pesquisadora: E o que muda de quando vocé so6 alfabetizava para o que vocé
faz hoje?

Professora B: Quando eu fui alfabetizada, eu fui alfabetizada na cartilha, entéo
eram além do BA-BE-BI-BO-BU eu acho que era muito pobre, no sentido de
leitura tanto & que quando eu fui para o cargo titular eu ndo conseguia fazer a
redacdo e agora eu acho que as criancas estdo tendo mais acesso a textos
jornalisticos, textos de revistas, textos informativos, entao eu acho que isso é que
¢ diferente.

Pesquisadora: Vocé tem levado os textos para dentro da sala de aula?

Professora B: Levo, eu encontro um pouco de dificuldade para encontrar alguns
textos, mas eu levo sim.

Pesquisadora: Que tipo de textos?

Professora B: Eu levo textos informativos, levo poemas, diversos tipos de textos.
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Pesquisadora: Musiquinhas também?

Professora B: Musicas, lendas, trava linguas.

Pesquisadora: E vocé usa esses textos porque sao textos que eles conhecem?
Professora B: Isso, estudo bastante todos que eles sabem de meméria.
Pesquisadora: E porque isso é importante?

Professora B: Porque eu acho que eles sabendo a letra, eles tém mais facilidade
né, pra visualizar as palavras e eu acho que isso ajuda.

Pesquisadora: Como que vocé acha que a crianca aprende a ler e a escrever?
Professora B: Olha, eu acho que ela aprende a partir do momento que ela entra
em conflito. Eu acho que ela reflete sobre a lingua e assim que ela vai
aprendendo, porque antigamente a gente aprendia memorizando as palavras
entdo eu acho que agora estamos em outros tempos e ndo € mais assim.
Pesquisadora: E Luciene, nesse mudanca na reflexdo por exemplo, como é que
vocé vé a avaliagcdo? Como que vocé avalia o seu aluno?Qual € o jeito que vocé
avalia?Vocé precisa entregar uma nota na secretaria.

Professora B: Eu avalio as minhas criangas de acordo com o que eles realmente
fazem, eu fagco uma avaliagdo durante o bimestre por meio da sondagem, por
meio das atividades que eu faco com eles entdo eu vou avaliando durante todo o
processo deles, ndo é s6 uma prova que eu dou para avaliar.

Pesquisadora: E vocé da prova também?

Professora B: A escola pede, e a gente tem que levar em conta essa prova, mas
eu nao vejo o resultado dela para dar as notas.

Pesquisadora: E porque vocé nao vé o resultado delas?

Professora B: Porque eu acho que sbé uma prova, as vezes a crianga nao esta
bem, as vezes também eu acho que a prova nao diz tudo que a crianca sabe.

Pesquisadora:Essa prova quem formula?

Professora B: Essa prova é a coordenadora da escola que formula e a ultima foi
uma professora, do periodo da manha, que formulou e a coordenadora aceitou a
prova que ela fez e passou para gente.

Pesquisadora: E essa prova esta de acordo com aquilo que vocé ensina?

Professora B: Ndo, ndo esta .
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Pesquisadora: E o que esta diferente vocé acha?

Professora B: A prova ela ndo tem texto, ela apenas tem praticamente s6
matematica entdo nao esta de acordo com aquilo quem eu ensino, nao tem
nenhuma parlenda, ndo tem nenhuma musica, nada que as minhas criangas
sejam acostumadas.

Pesquisadora: Essa avaliacdo que vocé me mostrou, que vocé disse que nao
esta de acordo com o aquilo que vocé ensina, mas vocé corrige essa avaliagao?

Professora B: Eu corrijo basicamente os contextos de matematica, mas os de
portugués eu nao corrijo, eu acho que nao da nem para corrigir porque nao tem
nenhum sentido.

Pesquisadora: E nota, ou mencao ou alguma coisa que vocé tem uma parte
burocratica para cumprir como que vocé faz essa devolutiva para secretaria da
escola.

Professora B: Bem, coordenadora tem consciéncia que eu ndo olho a prova para
dar a nota que € durante todo o processo que eu vejo a nota da criancga.

Pesquisadora: E a coordenadora aceita isso?

Professora B: Aceita.

Pesquisadora: E por que ela insiste com essa prova?

Professora B: Eu acho que é por que ela desconhece, outro conceito que eu
acho que ainda é tradicional, ou acho que ela mescla ndo é? Porque tem coisas
ela quer que a gente trabalhe com textos, com parlendas, mas na hora de fazer
uma prova eles...

Pesquisadora: E essa prova vocé mostra para os pais?

Professora B: Nao.

Pesquisadora: E 14 na escola eles mostram as provas para os pais, serd que
eles fazem essa prova para mostrar para os pais? Qual o sentido dessa prova
gue vocé e a coordenadora nao utilizam?

Professora B: Eles mostram sim, nas outras serieis. Eles mostram para os pais.
As minhas outras amigas que dao aula para o primeiro ano também ja mostram,
mas eu nao costumo.

Pesquisadora: E essas outras amigas suas também fizeram Letra e Vida?

Professora B: Uma sim outra nao.
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Pesquisadora: E essa uma que fez, ela tem a mesma postura sua com relacao a
prova ou nao?

Professora B: Ela mostra, as vezes ela fala que s6 um pouco porque tem crianca
que nao da conta.

Pesquisadora: Como que vocé organiza a sua classe, € um trabalho individual,
ou um trabalho em dupla?

Professora B: Eu trabalho individual ainda e trabalho em grupo. Geralmente em
dupla com criancas num nivel préximo da hipétese da escrita juntas. Mas acho
que eu deixo a desejar nessa parte, porque eu acho que eles ficam muito
agitados ,entdo eu nao trabalho todos os dias em grupo.

Pesquisadora: Como que vocé propde um texto, vocé tem uma rotina semanal
de trabalho ou ndo?

Professora B: Ndo.
Pesquisadora: Antecipada?
Professora B: Ndo.

Pesquisadora: Vocé esta deixando bastante coisa para que eu repense.
Obrigada.
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Transcricao da entrevista da Diretora “Sirl” - 13/12/2007
Pesquisadora: Qual seu nome? Onde vocé trabalha? Qual é a sua experiéncia?

Diretora: Meu nome é Sirl, eu sou diretora da escola estadual, em Florinea, D.E.
de Assis ... Eu tenho experiéncia em magistério total ... 17 anos como Diretora e
portugués e inglés, e 3 anos e meio, quase 4 anos como diretora efetiva no
Estado.

Pesquisadora: Vocé participou da formacéo do programa Letra e Vida, eu queria
que vocé falasse um pouquinho para nés como é que foi isso? Que tipo de
aprendizagem, que diferenca fez o programa Letra e Vida para sua pratica
gestora?

Diretora: Em primeiro lugar eu fui assumir uma escola de 12 a 42 série, que eu
nao tinha conhecimento nenhum. A minha experiéncia é de ciclo Il e ensino
médio. Eu cheguei e me deparei assim no primeiro ano, com um resultado no
Saresp, lastimavel, preocupante, e fiquei apavorada. A partir dai n6s pensamos
em tomar algumas decisées, e umas dessas foi fazer o curso Letra e Vida para eu
ter um pouco mais de conhecimento sobre alfabetizacao, porque o conhecimento
que eu tinha é aquele que eu tinha passado, que eu tinha sido alfabetizada que
até entdo para mim era o melhor porque deu certo para mim e eu estava achando
que estava dando certo para todo mundo, ai a conselho da supervisora e também
de uma outra diretora de escola de 12 a 42, eu fui fazer o curso de formacao Letra
e Vida para poder também entender mais e saber mais como se processa a
alfabetizacdao e também para poder ajudar na escola, ajudar os professores
porque as vezes um desconhecimento ndo €? Entdo esse foi um dos motivos, foi
o principal motivo de eu ter corrido atras.

Pesquisadora: E as suas professoras também fizeram Letra e Vida?

Diretora: Hoje a maioria tem Letra e Vida, metade tem Letra e Vida e outra parte
nao tem Letra e Vida.

Pesquisadora: Como que na prética vocé percebe os efeitos do Letra e Vida,se
percebe, se ndo percebe?

Diretora: Nao eu percebo assim nao s6 nos professores, mas também na minha
pratica, quando eu comecei a fazer o Letra e Vida, e também quando eu cheguei
a escola, no uso da biblioteca pelos alunos, havia |a uma pessoa que cuidava da
biblioteca, também por desconhecimento que separava os livrinhos, esse na 18,
esse da 22, esse da 32 e a partir disso dai também do Letra e Vida eu pude
perceber que o aluno tem que ter acesso ao livro que ele quer, que ai chama a
atencédo por algum motivo ou outro e o0 aluno ia para biblioteca, era obrigado a
escolher aquilo que ra determinado, e se ndo escolhesse o professor mandava
volta porque néo estava adequado para ele, e no Letra e Vida a gente aprendeu,
eu aprendi, que vocé ndo precisa saber ler convencionalmente para pegar um
livro maior ou menor, e isso também eu passei para as minhas professoras
porque as vezes elas faziam o aluno voltar, devolver o livro e pegar um livro
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pequenininho de 12 série.Também na questdo de textos dentro da sala de aula,
na variedade de textos, e focar mais também no aluno e construir 0 aprendizado
dele, porque eu cheguei la tinha muita silabagdo, as professoras sdo mais
antigas, a gente pode falar assim, que foram alfabetizadas assim, e elas nao
introduziam o texto. Comegavam a alfabetizar pelo alfabeto e B com A para BA, D
com A, DA...entdo fui interferindo aos poucos ... porque as vezes a gente
encontra resisténcia ... para que elas comecassem a usar mais textos, mais
variedades de textos. Procurei também levar coisas que eu pesquisei para ler
para elas para que fossem se atualizando, mesmo aquelas que nao tinham feito
Letra e Vida ainda.

Pesquisadora: Qual a diferenca que vocé percebe quando vocé tem que fazer
uma orientacdo daquelas professoras que participaram do programa Letra e Vida
e aquelas que nao participaram, ou nao tem diferenca?

Diretora: Nao, tem diferenca as vezes mesmo aquelas que fizeram Letra e Vida
tem as vezes um pouquinho assim de pezinho atras, mas elas sdo mais
receptivas e entendem melhor o que é para ser feito e as que nao fizeram nao
aceitam, ndo aceitam mesmo o modelo que a gente quer passar para elas, que é
para ajudar na alfabetizacdo, tem muita resisténcia eu ja percebi que na questao
do agrupamento a professora veio fala assim para mim, olha vou dividir minha
classe assim, os que nao sabem com 0s que nao sabem e os que sabem com 0s
que sabem, é uma professora que nao passou pelo Letra e Vida entdo,que eu tive
que dar uma orientacdo para ela, vocé nao pode fazer assim, olha se vocé
colocar quem nao sabe com quem nao sabe, nao vai saber, vocé tem que ir
colocando quem sabe menos com quem sabe mais pouquinho, mas mesmo
assim eu percebi que durante o0 ndo ela pouco usou 0s agrupamentos porque ele
também desconhecia.

Pesquisadora: E, com relagdo a essa questdo de quem sabe, e quem nio
sabe,vocé esta se referindo as hipbteses de escrita?

Diretora: E exatamente, as hipéteses de escrita.
Pesquisadora: E o silabico assim...

Diretora: Isso, um pré silabico, um sildbico sonoro,0s agrupamentos para a
crianga avangar na sua aprendizagem.

Pesquisadora: Certo.E com relacdo a avaliacdo, como é que vocé acha que
houve um avang¢o com relacdo aos procedimentos de avaliagdo, apds o Letra e
Vida ou nao?

Diretora: Ha sim, com o professor que faz o Letra e Vida a gente percebe um
avanco, ha um outro olhar na avaliagcdo, os outros ndo, com a sondagem, eles
fazem diagnésticos no comego, no meio do ano eles estdo vendo como é que
esta, quando tem muito problema assim, ai Diretora o que eu vou fazer?...ndo sai
essa crianca falta demais, porque a crianca que estd bem no comeco da
alfabetizacao nao pode estar faltando porque ela interrompe, ela esquece, entao
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tem que ser continuo, entdo na questao da sondagem do diagndsticos elas fazem
e vem mostrar para mim, oh quando esta com muito problema o que vamos fazer,
0 que a gente pode fazer por essa crianca a mais, que material que nés vamos ter
que utilizar , vamos utilizar o alfabeto mével,entdo a gente estd sempre
procurando saber e elas estdo sempre avaliando, vendo e trazendo para mim,
principalmente as que fazem Letra e Vida e que tem diagnéstico, quando elas tém
dificuldade, elas trazem para mim para eu ver o que a gente pode fazer.

Pesquisadora: Quando vocé disse quem tem professora que as vezes fala que
vai separar os que nao sabem dos que sabem, é uma espécie de avaliacao que
ela esta fazendo, e uma das coisas que o letra e Vida mais trabalhou foi a idéia de
que existe vida inteligente no periodo pré silabico, vocé lembra que a crianca que
esta no periodo pré silabico ela sabe coisas, entdo quando a professora chega
para vocé e fala eu vou separa os que sabem dos que nao sabem provavelmente
ela esta fazendo uma distincao dizendo que quem nao sabe é o pré silabico e isso
acontece também com quem fez o Letra e Vida,eles ndo se apropriaram desse
conhecimento?

Diretora: Nao, com o Letra e Vida é diferente eles ja falam, esse aqui é pré
silabico, ele sabe até aqui, entdo nos vamos ter que sentar com outro, quem nao
fez ja fala, esse aqui ndo sabe nada, que era a concepcao que eu também tinha
porque eu quando eu comecei o curso de formacdo, que ela me deram as
amostras. Para mim aquele aluno nao sabia nada. Eu olhava e dizia: esse aqui
para mim nao sabe nada. Ai eu fui aprender que aquilo la é conhecimento que a
crianga tras, entdo como ela 9 a professora) também nao passou por isso ela
também fala, ele ndo sabe nada, sabe o pouco ou muito sei 14, trds o
conhecimento que ele tem para a escola.

Pesquisadora: Vocé falou que umas das suas preocupacbes foi porque o
resultado do Saresp de 2005 havia sido ruim, é isso? E como é que foi o resultado
agora vocé acha?

Diretora: Olha, eu estive conversando com as ATPS e elas estdo assim, posso
até falar maravilhadas com o resultado que nos tivemos,a gente até esperava ,
mas nem tanto, entao elas estao felizes, estdo contentes, porque eu nao sabia
disso, a minha escola até quando eu cheguei la era uma escola que tinha uma
certa preocupacao, e a gente conseguiu partir para uma qualidade de ensino
melhor, entao pelos resultados que elas estiveram corrigindo até agora, que nao
sao oficiais ainda, houve um grande salto de qualidade na alfabetizagcdo das
nossas criangas.

Pesquisadora: Diretora eu gostaria que vocé explicasse para n6s como € que 0s
textos de diferentes géneros estdo sendo trabalhado na sua escola, vocé acha
que o Letra e Vida foi suficiente, por exemplo para entender o que o texto tem que
entrar na sala de aula dentro da relevancia social ou nos ainda temos o texto
“didatizado” nas salas de aula da escola?
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Diretora: Olha, alguns professores ja incorporaram bem a necessidade da
circulacdo dos diferentes géneros de texto dentro da sala de aula, alguns ainda
nao, mas as vezes por inexperiéncia de utilizar o texto de estar um pouco
enraizado, mas eles compreenderam. NOs tivemos mais uma reunido com a
equipe do Letra e Vida para gente estudar os diversos tipos de texto e ver a
aplicacao dentro da sala de aula, o que serve, 0 que nao serve, 0 que serve para
determinada especificidade, o que serve para outros.

Pesquisadora: Foi a reunido que nos fizemos em julho sobre os géneros?

Diretora: Sobre os géneros, o que nos tivemos acesso aos varios tipos de textos
e a gente foi lendo e vendo, olha esse da para ser trabalhando, esse serve, 0 que
esta faltando nesse, o que esta faltando naquele outro, o que a gente pode
aproveitar desse, entdo foi uma reunido muito proveitosa, porque nos tinhamos
construidos alguns conceitos, e que durante essa reunido na exposi¢cao,na
interatividade dos grupos, a gente chegou até a desconstruir algumas concepcgdes
e construir novos conceitos de determinados tipos textos e da sua utilizacdo
dentro da sala de aula.

Pesquisadora: Obrigada por sua colaboracao e parabéns pelo trabalho que vocé
esta realizando ali na sua escola.

Diretora: Obrigada
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AVALIACAO 2
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ANEXO VII

01- Escreva seu nome completo -

ldade: anos

Leia o texto abaixo e responda as questbes:

02-Danilo esta:

A- Andando de bicicleta
B- Soltando pipa

C- Nadando no rio

D- Indo & escola

03-Danilo é:

A- Valente viajante

B- Briguento e chordo

C- Mal educado

D- Preguicoso e malcriado
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04-0 cachorro Filé ao ver Danilo soltando pipa:

A- fica bravo
B- late bastante
C- corre junto

05-0 cachorrinho Filo é:

A- o maluguinho de Danilo

B- o brinquedo de Danilo

C- o acompanhante de Danilo

SE EU FOSSE UM PEIXINHO
E SOUBESSE NADAR

EU TIRAVA O MEU AMOR
LA NO FUNDO DO MAR

06-0 texto lido & uma:

A- receita
B- piada
C- carta
D- musica

07-Esta é uma musica que fala sobre:

A- um peixinho
B- um bezerro
C- um cachorrinho
D- uma arvore

08-0 peixinho :

A- sabe nadar

B- & muito feliz
C- é muito triste
D- é encantador

09-0 peixinho tira o seu amor la do fundo

A- dalagoa
B- dorio

C- do mar

D- do bosque
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10-Faga como no exemplo:

CARETA - CARRETA

CARINHO-

ARANHA

MURO

11-0 MEU BOlI MORREU
QUE SERA DE MIM
MANDA BUSCAR OUTRO MANINHA
LA NO PIAUI

O MEU BOI RREU

QUE ___RA DE MIM

MAN___ BUSCAR OUTRO, MA NHA,
LA NO P

12- SEPARE COM /A ORACAO, E EM SEGUIDA ESCREVA-A NOVAMENTE:

SAMBALELETADOENTE, TACOMACABECAQUEBRADA.

DITADO

Complete, formando um texto

Domingo
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ANIMAL: MACACO PREGO DE PEITO AMARELO
Caracteristicas:

® Mamifero.

® Possui barbas de pélos pretos.

® Pesoide [ a4 Kg.

e Vive até mais ou menos 40 anos.

e [ mais lento do que os outros tipos de macacos.

Alimentagdo:
e Frutas, vegetais, insetos, passaros jovens € ovos.

Habitos: Diurnos

QOutras informagoes:
® Esta ameacado de extingdo.
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ANEXO IX

GRUPO 3 - GENERO POETICO
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GRUPO 1 - GENERO POETICO

O bebé, pobre coitado - (professora RC) - O nosso grupo ficou de fazer uma
analise sobre os textos poéticos. O primeiro texto “O bebé, pobre coitado”:

“O bebé, pobre coitado

O corpo todo pintado

Parece até que sofreu

Um sarampo temporao”

(professora RC) O grupo classificou este texto para ser usado na 12 série. A
gente achou ele um pouco pobre com relagdo a contexto porque...sarampo...As
criangas hoje ndo conhecem o tema sarampo. E a gente achou que ele seria
pouco usado porque € um texto pobre. A gente daria preferéncia para um outro
tipo de texto.

Eu e Ele — (professora RC) - nds usariamos na 12 e 22 série. Ele € muito criativo,
divertido e ele fala bem a linguagem das criancas. Na visdo e na experiéncia da
gente ... a gente achou que ele é um texto que seria assim da vivéncia, do dia a
dia que daria assim para fazer varias atividades com as criancas, numa proposta
de melhorar o vocabulario, das brincadeiras, do dia a dia. A gente gostou muito
desse livro. Tem um linguajar bem apropriado para a 12 e a 22 séries.

A Arca de Noé —(professora RC) - esse livro a gente gosta muito de usar. Foi
unanime no grupo. Ele é de Vinicius de Moraes. Ele também tem “n” atividades
que poderiam estar sendo propostas, tanto de 12 até a 42 série. E um livro que
todo mundo usaria. E um livro bem ilustrado...bem apropriado para todas as
séries.

De Bode a Vaca — (professora RC) - Para 12 e 22 séries. A gente achou também
que ele € um livro com vocabulario pobre, apesar das rimas. A gente achou que
teriam outros para estar trabalhando. Ele trabalha mais com a sonoridade.
Poderia estar trabalhando listas, mas n&o sairia muito disso. E um livro muito
limitado.

A Natureza — (professora RC) - E um texto que ficaria mais para as 32 e 42
séries — ele trabalha o tema Meio Ambiente. Acho que o professor poderia estar
trabalhando s temas transversais como a poluicio do meio ambiente, a
conservacao, e assim por diante. Estariamos usando mais para as 32 e 42 séries.
Nao que nao poderia usar para a 12 e 22, mas nés classificamos para usar mais
para as 32 e 42 séries.

Terezinha de Jesus - (professora RC) - Nesse livro aqui tem dois textos
Terezinha de Jesus e houve uma polémica...O tradicional daria para usar em
todas as séries. Ja o do Chico Buarque (aquele...O primeiro me chegou como
quem chega...) nem todos tiveram a mesma opinido ou consenso. Na minha
opinido, que foi diferente da outra colega, se a gente for fazer uma interpretacéo
pragmatica do texto, ndo seria apropriado para as criangas até 42 série. Nao da
para eles discutirem este tipo de assunto porque € 0 momento da infancia. Temos
que respeitar o limite e a vivéncia da crianga. Eu acredito que a gente poderia
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estar oferecendo outro tipo de texto. Se for na realidade dos alunos com quem eu
trabalho. Como outras colegas trabalham com outra clientela...na opinido dela ja
poderia usar este tipo de texto, para trabalhar a questao da sexualidade.

Reciclagem — (professora RC) - E um texto simples, mas também muito rico
para trabalhar as questbes do meio ambiente, também a parte da
interdisciplinaridade.

Canto de Natal — (professora RC) - Pode trabalhar a questao tematica do Natal.
E um texto que pode ser usado para todas as séries. 32 e 42 série falar do Menino
Jesus. Da para utilizar para todas as séries.

A Estrela — (professora RC) - esse texto € muito bonito pode ser usado para
todas as séries e aqui mais para a 3?2 e 42 séries porque da para fazer uma
interpretacdo mais complexa, mais profunda...Uma interpretacdo a respeito da
solidao que é o tema do que o poema esta falando.

Uma palmada bem dada —(professora RC) - Esse aqui da para trabalhar a
partir da 22 série. Tem varias atividades de trovinhas, parlendas e textos que da
para serem usados como texto de memdria. Estar trabalhando na fase inicial da
alfabetizacdo com “preencher lacunas” “textos fatiados”...varias atividades
propostas para a fase inicial de alfabetizacdo. Sao varios textos que a gente
achou que um € mais apropriado para uma etapa, outro para uma etapa mais
avancada. E cada texto com um tipo de proposta. E a partir da 22 série [...]
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GRUPO 2 — GENERO CONTO / ROMANCE

Reinacoes de Narizinho — (Professora Mg) Esse foi o primeiro texto que a gente
olhou e analisou. E o0 que nés achamos? Que ele & muito bom para 12 a 42. Para
a leitura. Para o professor como leitor... ele 1é o texto paraa 12e 22 e paraa 32 e
42 da para trabalhar producdo de texto mesmo. Fazer reescrita ou para fazer
aquela atividade que a gente da para a crianca o texto curto para a crianca falar o
que precisa corrigir. O que ela mudaria. A gente acha que é bom para isso. E a
gente ja adotou, porque Monteiro Lobato desde a 12 série a gente ja esta
trabalhando.

O rabo do Gato — E ... a gente falou que isso ndo era conto. Mas ai ele é super
interessante

— Intervencao da pesquisadora: Por que ele ndo é um conto? —

(Professora Fla) Relacionando com os outros textos...eu comentei com a “Mg”,
nds falamos isso agora. Nem foi uma afirmagdo, mas uma duvida. E um conto?
Ou néo é um conto?

(Professora Mg) Ele esta descrevendo a ilustracdo. A ilustracdo € uma coisa
muito bonita e que chama a atencdo da crianca. As criancas adoram esse
colorido. Tem alguma coisa que chama muito a atencdo, mas eu nao vou
conseguir falar porque sou muito dificil para expor. Mas assim, da para trabalhar?
Da para trabalhar. Principalmente a gente que pega um texto e da para recortar.
Aquela crianga que esta la no inicio da alfabetizacéo...a gente da as frasezinhas
recortadas. Da para digitar também . Quem tem esse privilégio de levar a crianga
la para digitar o texto, E um texto que da para digitar também.

— Intervencao da pesquisadora: Espera ai, eu gostei dessa idéia de que ndo é
um conto e depois vocés perguntaram se € um conto. Alguém aqui, dos colegas,
do grupo, gostaria de ajudar a resolver esta questao?

[.]

— Intervencao da pesquisadora: Essas duas mocgas trouxeram para nés uma
questao fundamental. Se nds estamos tratando aqui do género Conto e elas estao
dizendo que esse pode ndo ser um conto elas estao nos fazendo pensar em uma
coisa muito importante. Qual é a estrutura e a forma composicional desse género.
O que esta faltando?

— Intervencao da professora “W”: Descrever a cena, personagens, época, local,
a palavra magica, uso de conectivos...isso.

— Intervencao da pesquisadora: Certo, entdo falta um conflito nesta histéria. Se
eu quero trabalhar com o género Contos eu ndo vou conseguir trabalhar bem
usando este livro. E isso que elas estdo nos falando quando dizem: Isto ndo é um
conto. Se eu quero que meu aluno aprenda a escrever bem um conto, ndo é
fazendo circular esse tipo de texto na sala de aula, que consigo repertoria-lo. Por
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mais simples que esse texto aparentemente seja para trabalhar com nossos
alunos, isso ndo significa que ele vai ser bom para a finalidade a que me
proponho a desenvolver. O texto bom € aquele que tem sentido e esse nao
parece que seja um texto com as caracteristicas que vocés elencaram como
sendo de um conto.

(Professora Fla) — Acho que poderia o professor digitar esse texto para trabalhar,
por exemplo, a pontuagcao porque tem bastante paragrafos, falas né? ... didlogos,
Nessa parte, mas como conto...

[...]

Intervencdo da Assistente Técnica de Alfabetizacdo da DERA — E isso mesmo
que estao dizendo... esses livros chegaram para as escolas usarem na década de
80, quando a nossa concepcdo era essa, que deviamos comecgar pelo mais facil,
para depois ir para o mais dificil.

(Professora Mg) — Nos ficamos com medo de falar que o livro (O rabo do gato)
era pobre.

— Intervencao da pesquisadora: porque a gente tem medo de errar. A gente
acha que o erro nos expoe, mas na verdade a gente aprende com o erro. Naquela
época nos indicavamos esse livro para o trabalho de alfabetizacdo, porque a
nossa concepcao também era essa, que deviamos simplificar a lingua escrita
para facilitar a aprendizagem dos alunos. Lembro que so foi possivel repensar
esta concepcao porque passamos por ela. Nao vai longe, ha cinco anos atras
estavamos trabalhando com vocés orientados pela idéia da tipologia textual e hoje
ja foi possivel pensar o texto a partir do género do discurso a que pertence, o que
muda a forma de trabalha-lo na escola. N6s somos igual aos nossos alunos, nos
também aprendemos a partir de um conhecimento anterior, que é parcial. Nos
também avangcamos nas nossas hipoteses.

(Professora Marl) — Eu fui alfabetizada em 1984 e minha professora usava muito
esta colecado. Eu gostava tanto dela que quando comecei a dar aulas comprei a
colecdo toda para usar com minha classe.

Intervencao da Assistente Técnica de Alfabetizacao da DERA — mas ela era
melhor que a cartilha, ndo é?

[.]

— Intervencao da pesquisadora: A questdo n4o € se esse texto € bom ou ruim, a
questdo a ser pensada é se ele é um bom texto para trabalhar o género. E um
texto narrativo, mas muito simplificado. Entao fica muito aquem daquilo que seria
um conto. E uma narrativa, mas tem a intencao de ser simples. Tanto é que cada
frase esta numa folha. Chamando a atencg&o da crianga para uma parte menor. A
intencdo é a simplicidade. Esse texto é uma sucessdo de frases e ai quando a
minha crianga escreve textos nesse formato, eu acho ruim. Mas esse texto passa
esta idéia. Com ele eu ndo amplio o repertorio do aluno. O aluno faz aquilo que a
escola ensina. Eu respondo com aquilo que eu conheco. Se eu nao tenho
repertorio a minha producdo tem que ser simples. E ai eu ndo entendo porque
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meu aluno escreve textos muito simples. Mas é porque ele aprendeu textos
simples. Se eu quero que o meu aluno saiba ler e escrever textos mais
complexos, eu tenho que dar a ele oportunidade de interagir com textos mais
complexos.

A curiosidade premiada - (Professora Mg) Também é bastante dialogo, mas ja
tem aquela curiosidade. E um dialogo que chama mais a atengcao das criancas e
elas tém mais vontade de fazer também. E ndo tem sé didlogo, ja tem uma
narrativa também. A gente colocou que da para a 12 e 22 série, porque é proéprio,
da crianca, a curiosidade. Da para a gente ler para eles, trabalhando a oralidade,
recontando a histéria.

Intervencao da Assistente Técnica de portugués da DERA — A professora Mg
esta chamando a atencao para a tematica da historia que é a curiosidade da
crianga. A tematica tem uma progressdo ao longo da histéria. Tem um conflito a
ser solucionado.

Quase de verdade - (Professora Fla) — D& para trabalhar em todas as séries.
Ele € muito interessante porque usa muito a mitologia. Fala de Ulisses... que da
para ir introduzindo também para as criangas. Nao € porque elas estao na 12, 28,
3% ou 42 séries que elas ndo tém o direito ou a capacidade de aprender sobre
mitologia ou outros assuntos assim. As vezes nés ficamos presas a um género ou
a um tipo e ndo avancamos, nao é? Por isso, achamos que este aqui da para
trabalhar em todas as séries e também da para buscar outros textos sobre
mitologia para completar este aqui.

— Intervencao da pesquisadora: Concordam? Da para trabalhar com textos que
abordam a mitologia nas séries iniciais? Resposta do grupo: Sim. — Intervencao
da pesquisadora: Ao ler reinacées de Narizinho percebemos que Monteiro
Lobato faz um dialogo interessante com alguns textos da mitologia. Logo, preciso
conhecer um pouco da mitologia para entender melhor o que diz Lobato.

[...] No dia em que fomos a classe da professora “Ln” (12 série) os alunos nos
informaram que tinham lido varios autores consagrados e citaram, inclusive,
Clarice Lispector com muita naturalidade. Esses alunos estédo interagindo com
bons textos.

Passa adiante, senao vira elefante - (Professora Mg) — Bom para as 12 e 22
séries. Desperta o interesse pela leitura, E um convite a leitura. Desperta o
interesse pelo livro. Porque ele € bem colorido e a crianca vai para o colorido
primeiro. Para a gente ler para eles ou para eles mesmos lerem quando estiverem
entendendo. Ele convida a ler porque compara o livro com um elefante.

— Intervencao da pesquisadora: leia a histéria deste livro para que todos a
conhecam e possam ajudar nesta analise.

(Professora Fla) — Lé a histéria.

— Intervencao da pesquisadora: O que vocés acharam? Qual a intengdo do
autor do texto? Resposta do grupo: (Muitos respondem ao mesmo tempo, a
maioria indicando que a intengao do autor é valorizar os livros). — Intervencao da
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pesquisadora: A intencdo é passar um valor. Oh... ler livro é bom! A autora
pretende isso: passar um valor. Mas nds estamos trabalhando com textos de
determinado género. Se olharmos com cuidado, o livro, veremos que ele chama
atencdo pela ilustracdo e diagramacdo. Parece que tem a intencdo de ensinar
também a desenhar um elefante porque ele vai tragcando o contorno do animal no
decorrer das paginas.

(Professora Mg) — E se ele estiver na mesinha de leitura da classe... 0 aluno
adora pegar.

— Intervencao da pesquisadora: gente a “Sir” (diretora de escola e cursista do
Letra e Vida) falou uma coisa que a gente ndo pode perder. Ela falou que o texto
é argumentativo. O que precisamos lembrar € que a argumentacao é propria dos
géneros “ensaio” e “artigo de opinido” e outros, mas ndo necessariamente é
condicdo para o conto. O que ndo significa que ndo possa aparecer o argumento
na narrativa, mas ndo é marca de sua forma composicional. NGdo é esse o
enfoque desse género. Se eu quero ensinar meu aluno argumentar sera que o
argumento usado pela autora € um bom modelo (pela sua tromba podem entrar
todas as ideias)? Esse € um bom argumento? Ou ainda: O seu corpo pode ficar
cheio de letrinhas? E um bom argumento para convencer alguém a ler?

(Professora Fla) — Elianeth...Esse é um livro daqueles que a gente |€, depois
esconde..

— Intervencao da pesquisadora: precisamos lembrar que o que estamos
propondo aqui é pensarmos nas opgdes a serem feitas para fazermos circular
bons textos na sala de aula. Eu s6 aprendo o género quando tenho contato com
textos que atendem as caracteristicas desse género. Esse livio pode estar no
nosso cantinho de leitura, sem problema nenhum, mas na hora que tenho que
escolher um texto do género para fazer analise de um conto bem escrito, ele nao
seria a melhor opcao. Ele é bonito, é colorido, mas ndo tem a intencdo de contar
uma historia com o conteudo e a composigdo de um conto.

— Intervencao da Diretora (Sir): E para levar para casa... como fruicao ...Ele
chama a atencéo.

— Intervencao da pesquisadora: Esse e qualquer outro material escrito. Ele
chama a atengcdo, mas eu tenho que saber do seu limite no que se refere a
aprendizagem do aluno leitor. Eu posso usar a cartilha ... O livro diatico... Posso,
mas tenho que saber do seu limite. Porque sendo o aluno ndo avanca. Posso
usar também porque eu posso potencializar o material. Vocés nao fazem isso
todo dia?

A llha do tesouro - (Professora Mg) — Nos temos dois volumes com a mesma
histéria e ai a gente pensou... Ah! Esse aqui € mais interessante, chama mais
atencéo (a adaptacao de Ana Maria Machado para o romance A llha do tesouro),
mas os dois tém a mesma histéria. Quem ja passou por ele (a adaptacédo) e a
professora leu desde a 12 série, quando ele se encontrar com este (texto original)
ele vai saber que a historia € bonita. Ele ndo vai dizer...isso aqui é grosso...E uma



58

forma da gente incentivar a leitura lendo primeiro esse aqui (adaptagao). Por que
ele esta bonito, esta colorido e separado certinho, por capitulo, por histéria. Entdo
da para trabalhar desde a 12 série. Lendo para ele ou dando uma parte para o
aluno fazer revisao, para o aluno ver se tem coisa para mudar ou ndo. Porque a
gente acostuma muito dar texto dos préprios alunos para o aluno fazer revisao, A
gente ndo tem costume de dar texto culto para o aluno revisar. Esse tipo de conto
€ a forma ideal.

Intervencao da Assistente Técnica de Alfabetizacao da DERA — Vocé esta
falando de analise de textos bem escritos?

(Professora Mg) — Isso mesmo. Andlise de textos bem escritos.

Intervencao da Assistente Técnica de portugués da DERA — O que vocé me
diz dos autores?

(Professora X)— Este aqui é da Ana Maria Machado. Ela ja tem a visdo voltada
para crianca. O outro autor j& ndo tem o foco na crianca. Ele visa mais o
adolescente. Entdo a linguagem é diferente. Apesar da histéria ser a mesma a
outra vai ter uma riqueza de detalhes maior, porque ele esta focando o publico
juvenil. O que estd na mao da Mg tem ilustragdes que seduzem a crinaga € 0
outro ndo, mesmo a histoéria seja a mesma.

— Intervencao da pesquisadora: Entdo, se um seduz mais que o outro como eu
organizo o trabalho com esses livros?

(Professora Fla) — O da Ana Maria Machado da para trabalhar de 12 até a 42
série, ja o0 outro nés limitamos apenas para a 32 e 42 séries. O primeiro a gente
pode ler para os alunos, ndo para eles fazerem alguma atividade depois. Ler
apenas pelo prazer de ler. Para levar um texto diferente para eles. Porque as
vezes o professor fica focado na poesia e na musica que sao mais faceis e por
que nao levar um texto diferente, como esse?

— Intervencao da pesquisadora: \VVocé esta falando por que néo levar? Ou esta
afirmando que precisa levar esse género textual para a sala de aula? R: Precisa.
— Intervencao da pesquisadora: Concordam? Eu estou no inicio do ano letivo.
Meus alunos ndo sabem ainda ler e escrever. Eu vou trabalhar com esse texto?
R: Sim (muitos responderam afirmativamente sem titubear). — Intervengcao da
pesquisadora: Entao, tem os dois titulos. O da Ana Maria Machado é escrito na
linguagem da crianca e eu posso e devo usar textos classicos adaptados para as
criancgas, na classe. Existem excelentes adaptacoes de classicos. Mas eu também
posso e devo mostrar para ele o original, explicando que essa historia sai
daqui.Aqui ela esta completa. Para que a crianca saiba que ele pode buscar no
original o texto por inteiro e, quem sabe, queira levar para casa, para que seus
pais leiam para ele o outro.

(Professora X)- Eu tive uma situagéao este ano que eu li para eles o Nascimento
do Visconde, de Monteiro Lobato, e no outro dia passou na televisdo, no Sitio do
Pica-pau Amarelo e eles chegaram na classe falando que o texto que eu li tinha
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coisas que nao viram no programa da TV. Eles ja fazem esta reflexao. Que o livro
tem uma riqueza de detalhes que a televisdo ndo mostra.

(Professora Mg) — Falaram para mim... Mas esse livro para a 12 série? E eu disse
que nem se for para ter na lista e 0 aluno saber que existe, a gente precisa levar.

— Intervencao da pesquisadora: E se vocé resolvesse trabalhar com a 12 série
esses livros (A llha do tesouro), como vocé leria?

(Professora Mg) — Leitura em capitulo.

— Intervencao da pesquisadora: E qual a finalidade da leitura em capitulo? Ndo
selecionar um capitulo, mas ler sequienciado, qual o objetivo dessa leitura?

(Professora RC) — O ano passado eu fiz a leitura, na minha 22 série, dos contos
de Grimm. Eu li o livro inteiro, bem extenso e bem grosso. Fiquei praticamente
quase dois bimestres fazendo a leitura. E interessante que as criangas adquirem
0 gosto de ler e no final do livro elas pediram para ler novamente alguns trechos
do livro, entdo a gente vé que eles vao adquirindo, mesmo a crian¢a que nao tem
muito recurso, ndo tem material em casa. A gente consegue fazer a crianga ter o
prazer de ler.

Intervencao da Assistente Técnica de portugués da DERA — Acho que o que
nos fazemos ai é formar o comportamento de leitor, ndo €? NOs temos esse

papel.

— Intervencao da pesquisadora: O livro quando é longo ndo da nem pra naos,
leitores convencionais, lermos de uma so vez. O que nds estamos mostrando
para eles é que é possivel pegarmos uma historia e lermos essa historia por
partes, para que vocé conheca o todo da historia. Vocé ndo precisa ler toda uma
histéria de uma vez. Isso é constituicdo de procedimentos de leitor. Quando eu
pego O Corcunda de Notre Dame para ler, eu preciso ler em partes. Eu preciso
mostrar para o meu aluno que é assim que a gente 1é um livro volumoso.

Mata — Contos do Folclore Brasileiro - E um livro perfeito para todas as séries.
Noés sé ressaltamos, que para a primeira série, apesar de poder ler todos os
textos, eu leria antes e selecionaria porque as vezes eles ficam com muito medo.
Eles sdo muito pequenininhos e ndo convém...tem um aqui que fala da morte.

— Intervencao da pesquisadora: O que ela esta falando para nés € que o
professor tem que ler previamente o que lera para as criangas porque precisa
selecionar. N&o so porque as criangas podem ficar com medo, mas para saber se
o texto vai atender a finalidade que tem em mente. E 0 que estamos mostrando
hoje...

[..]

Viagens com tia Clara (Professora Fla) — Ele da para trabalhar também de 12 a
42 séries . “Ale” vocé que estava comentando sobre este livro.... (Professora Ale)
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E verdade eu disse que tem receita... e da para trabalhar esse tipo de texto. Eu ja
trabalhei e as criangas gostam porque € um jeito diferente da histéria. Vocé passa
uma estrutura diferente. Tem regras também. Nesse livro tem varias atividades
diferentes dos outros livros que a gente viu.

(Professora Fla) — E eu estou vendo agora... o livro fala do Marco Pélo, da
histéria do macarrao, entdo é uma coisa importante para falar para a crianca
como informagéo.

— Intervencao da pesquisadora: E isso é um conto?

(Professora Fla) — Eu ndo sei se isso é um conto.
— Intervencao da pesquisadora: Vamos ver... Ele comega com “Era uma vez”
para em sequida passar receita, informacgées...

Intervencao da Assistente Técnica de portugués da DERA - Ele tem o
enfoque na nutricdo, ndo é?

— Intervencao da pesquisadora: Ele tem a finalidade de informar sobre a historia
do pdo, ndo é mesmo? E ele traz essas informagdes. E um texto que traz
misturados uma série de géneros e formas composicionais, dentro dele.

Intervencao da Assistente Técnica de portugués da DERA — Esse livro chegou
as escolas para um projeto de ciéncias. A preocupacéo do autor é aproximar as
informacgoées e dados nutricionais sobre o pdo, para as criancas de 12 a 42 séries.
[...] Mas a intencdo dele é o enfoque nutricional.

— Intervencao da pesquisadora: Vamos pensar juntos. Nos as vezes temos a
intengdo de facilitar para o aluno e, ao inves disso, nés complicamos. Porque se a
finalidade é passar informacées sobre o pao, tem outra estrutura que é melhor,
que € a receita, que ela falou. Tem o texto informativo que tem uma organizagao
propria para socializar as instrucées. Tem toda uma estrutura que é mais simples
porque € propria. Nesse texto Viagens com Tia Clara o autor inicia com a
estrutura do texto narrativo e depois mistura as coisas. Ndo tem ai uma
progressdo tematica de um conflito. O que tem é a informagdo e a instrucao
(receita). SO que ele comeca com “Era uma vez’...A intencdo é facilitar para a
crianga, mas sera que facilita se eu quero usar esse texto para trabalhar a
estrutura e organizacdo de um género? Quando eu Ié “Era uma vez” o leitor pbe
em jogo suas estratégias de leitura e realiza inferéncias e predicbes, que nesse
caso no se confirmam.

O menino rola a Bola - (Professora Mg) — A “Fla” detestou esse livro. No6s
pensamos se era uma poesia ou um conto, depois vimos que estd escrito na
comanda da nossa atividade para problematizar se era poesia ou conto. Na minha
opinido é poesia.

(Professora Fla) — Eu até comentei com a “Mg” que se fosse para trabalhar com
poesias, tem outros textos melhores que este. Poesias muito mais ricas que
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estas, do Vinicius (de Moraes), da Clarice Lispector. Nao que este texto nao
possa circular na sala, mas eu ndo selecionaria para minha sala.

— Intervencio da pesquisadora: E isso mesmo. O que as meninas estio falando
para nos aqui € que quando vamos selecionar um texto para circular na sala de
aula, temos que prestar atencdo nisso. As vezes um texto deste, que nao é
poesia nem narrativa, pode ser muito interessante, mas ndo me ajuda a
repertoriar a criangca sobre a forma composicional de textos que circulam em
diferentes esferas de atividades.

(Professora Mg) — Até que a Ultima frase aqui é bonita. (risos) E ...”levando bem
colorida os sonhos de uma vida’. A época que ele foi escrito — a Ditadura — acho
que ele tinha algumas intengoes...
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GRUPO 3 — GENERO INFORMATIVO CIENTIFICO

(Professora A) O nosso grupo estava enorme e foi dificil a comunicacdo. A
gente ndo conseguiu fazer um trabalho de andlise de cada texto, entdo ficou meio
precario. Nao ficou do jeito que n6s gostariamos. Sao todos textos informativos.

Cacaueiro — (Professora A) - O primeiro traz a histéria da planta — o chocolate —
Ela é uma leitura bastante simples, objetiva e de facil interpretacdo. Por isso a
gente achou que ela é interessante para ser usada para todas as séries. Mesmo
porque é curiosidade e a crianca adora tudo o que diz respeito a animais...tudo o
que é texto informativo. Até mesmo como pretexto para pesquisa depois, nao é?
Buscar outras fontes, pesquisar outras frutas, nesse caso. No caso da 12 série a
gente entendeu que da para trabalhar esse texto. A crianga com o texto na mao
mesmo, o professor conduzindo a leitura, sendo o leitor...eles acompanhando a
leitura. E daqui, usaria para outras atividades, como listas de frutas, pesquisas de
outras frutas também, da nossa regido, que € da vivéncia deles. E também a
descoberta do chocolate, porque aqui diz que ele € bem branquinho, como que
acontece o processo para ele ficar da cor do chocolate? Nas outras séries daria
para ir mais profundamente porque tem a questdo geografica de onde vem o
cacau... de onde originou. Ai da para ir mais fundo na informacédo mesmao.

Revista Recreio - (Professora A) — Ela é totalmente prépria para todas as
criangcas e até para gente adulta porque ela é super colorida e com textos
diversos. Tem muito texto diferente. Tem Histérias em Quadrinhos, tem
curiosidades, tem jogos. Um nds achamos sobre familia, sobre a estrutura familiar
hoje. Tem até de ética, cidadania, convivéncia. Temas super atuais e que toda a
crianca gosta. A “Mg” disse que sempre usa na sua classe. Ela estava
comentando comigo que € importante para fazer com que a crianga adquira a
postura de leitor mesmo. E hora de leitura a gente distribui...ndo da para todos...a
escola recebeu um ndamero que precisa por em duplas...N6s vamos ler tal
artigo...sobre 0o meio ambiente...ou escolham o que nés vamos ler. Para ele ter
essa nocao de leitura, mesmo sem saber ler ja ter uma convivéncia mais direta
com tipologia textual, com a estrutura do texto, a linguagem. Isso enriquece
porque depois tem aqueles mais espertos que usam 0s argumentos que viu aqui
para por nos seus textos. Para as outras séries é uma fonte muito rica de
pesquisa.

— Intervencao da pesquisadora: E para a 12 série ndo? R: (pausa) Também...até
como informagdo — Intervencao da pesquisadora: A 12 série ndo escreve texto
cientifico? R: Escreve (de forma insegura) — Intervencao da pesquisadora: Sim
ou ndo? R Sim (com énfase). ) — Intervencao da pesquisadora: O aluno desde o
inicio da alfabetizagdo deve ler e escrever textos informativos cientificos.

Intervencao da Assistente Técnica de Lingua Portuguesa da DERA - Ele
participa de praticas de leitura e escrita de textos informativos cientificos? R Sim.
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(Professora W) — Participa e se ela ndo sabe ler convencionalmente, tem o
professor como escriba

— Intervencao da pesquisadora: Isso ... [...] O professor pode ser o escriba.
Desde que tenha alguém para ler e escrever dentro da classe este texto deve
circular ali.

(Professora Fl) — Eu levei muitas revistas Quatro Rodas para minha sala (12
série) e aquele jornal Estadinho...Eles amam...Eu acho interessante porque eu
tenho alunos que Iéem assim com um dominio muito grande e outros nem tanto,
entdo um |é para o outro...e 0 outro sente aquela necessidade de ler também.
Outro dia eles estavam lendo e no final da revista (Quatro Rodas) tem uma tabela
de precos e eu achei interessante porque eles pegaram uma régua e foram
olhando os precos de todos os carros...eu achei muito interessante.

— Intervencao da pesquisadora: Procedimento de leitor. Para facilitar a leitura
nas linhas, usa-se uma régua. Entdo gente... A revista Quatro Rodas esta
circulando numa 12 série. Tem texto informativo nessa revista?Tem, ndo €7
Porque vem descrevendo o carro, as marcas, etc...Que é diferente do texto do
livro didatico. No livro didatico o texto comeg¢a com “Vocé sabia?” porque reproduz
o texto do Estadinho e da Folhinha que s&o interessantes porque estdo adaptados
a linguagem de nossas criangas. Agora, fazer circular também esse outro estilo
de texto, presente em revistas especializadas, para que ndo ocorra um baque
quando o aluno tiver que ler ou produzir um texto informativo cientifico em séries
mais avangadas. Ai ele ja vai ter conhecimento a respeito. E fundamental que ndo
seja um trabalho s6 com textos simplificados para o aluno. [...] Eles
aprendem...vejam as criancas em fase pré-escolar que ja sabem tudo sobre
dinossauros, inclusive as informagbes técnicas de cada espécie desses animais
pré-histdrico. Dizer que as nossas criancas ndo aprendem as questoes cientificas
porque isto é muito complexo para eles, é minimizar a inteligéncia das nossas
criangas. Aquilo que eles tém oportunidade de conviver, eles aprendem

[.]

Intervencao da Assistente Técnica de Lingua Portuguesa da DERA — Acho
importante porque o grupo analisou que esse € um género que tem uma
linguagem clara, objetiva, concisa. Vocés atentaram para esse detalhe. E
diferente do poético que tem outro enfoque e que nao tem esta preocupacio. O
informativo cientifico é claro...é objetivo.

[.]

Conheca um pouco sobre caes - (Professora A) - Este traz informacdes
interessantes sobre caes. Trés tipos...trés fichas técnicas de caes de racas
diferentes, de origens diferentes e com costumes diferentes. Do outro lado tem
uma comanda de atividade, sempre conversando...eu acho que numa espécie de
intertextualidade porque tem que ir buscando no texto informagdes que nao estao
muito explicitas. Mas é um desafio. N6s na nossa funcdo de professores, as
vezes a gente peca um pouco sobre isso porque a gente sempre usa o texto
como pretexto, ndo é? E ai vai a criatividade de cada um com a sua sala, porque
para a 12 e 22 séries eu penso que é uma atividade dificil para eles fazerem, mas
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quando a gente conduz é possivel. E é interessante porque tudo isso faz a
crianca despertar o gosto para ir buscar livros e procurar informacao e coisas
novas. E depois nds conversamos que o texto do lobo “O lobo e suas
descobertas” € mais claro e narra tudo sobre o lobo...e esse (Conheca um
pouco sobre caes) é ficha técnica. A gente pensou: Olha que legal! Sao textos
diferentes e da para pegar uma ficha técnica e transformar num texto informativo
e pegar o texto informativo e transformar numa ficha técnica. Da para fazer esse
tipo de producéo de texto. Da para fazer com a primeira série? Da mas...

Intervencao da professora W — Logo de cara a gente achou que nao. Por
exemplo, a gente achou que para a 12 série devia comecar s6 pela ficha técnica
primeiro.

Intervencao da pesquisadora — Qual vocés acham que é mais dificil para a
crianga produzir, o texto informativo ou a ficha técnica? R: A ficha técnica. —
Intervencao da pesquisadora — E por que vocés querem comegar pela ficha
técnica? (risos)

Intervencao da professora MI — No principio n6s pensamos que era o mais facil,
mas agora ja estamos pensando diferente. Nés pensamos que era dificil.

Intervencao da pesquisadora — Vocés ndo sabem o quanto € precioso isso que
esta acontecendo aqui, 0 que vocés estao falando. E isso mesmo, é essa reflexao
que nos precisamos fazer aqui.

Intervencdo da Assistente Técnica de Lingua Portuguesa da DERA — E
importante pensar sobre os saberes que envolvem a producdo de um e que
saberes envolvem a producdo do outro.

Intervencao da pesquisadora — No SARESP(2005) caiu ficha técnica.

(Professora A) — No comecgco nds pensamos uma coisa, mas achamos que
estavamos erradas. Pensamos que era mais facil levantar uma ficha técnica a
partir do texto informativo do que o inverso.

(Professora MI) — mas esse era 0 meu problema. Eu penso que é muito
complexo para uma 12 série, como caiu no SARESP, a crianca ler uma ficha
informativa e depois produzir um texto informativo como caiu no SARESP.
Intervencao da professora A - E dificil porque eles ndo tém contato.

[.]

Intervencdo da pesquisadora — E complexo para o meu aluno de 12 série
porque ele ndo vivenciou.

(Professora MI) — O problema estd em nés mesmo, porque € um género que nos
nao trabalhamos. Entdo a gente acha que é complexo. Porque pensa um pouco,
se a gente tem um texto informativo para o narrativo é facil vocé olhar e observar
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os erros...Ele ta falando que o cachorro pesa 15 quilos, vive tantos anos...é mais
facil fazer isso para a ficha técnica, do que da ficha transportar para o narrativo.
Mas isso é porque ndés nao sabemos. Mas € o que eu falei para vocé esta é a
minha dificuldade. Por isso eu fiquei preocupada quando eu vi aquilo no SARESP,
para a 12 série. Eu nao fui familiarizada com isso.

[.]

Intervencao da pesquisadora — Se eu oportunizo para o meu aluno, deixa de
ser complexo.

(Diretora Sirl) — Eu tiro por mim, eu era professora de Portugués e ja passei por
varios SARESP. Eu nunca gostei muito de poesia. Nao € um género que me
atraia dentro da literatura. Eu gosto de conto e romance. Sempre que a gente ia
ver 0 que meus alunos acertaram mais e erraram mais no SARESP, o maior
namero de erros era quando a questdo abordava os textos poéticos. Eu nao
gostava e nao tinha prazer de dar, nem de ler ...entdo eles também nao iam bem.
Eles ndo conseguiam porque eu ndo oportunizava para eles. Eu ndo gostava de
ler e ndo gostava de dar. Dava o minimo. Cumpria a parte prevista no
planejamento, Mas nao fazia como nos outros géneros. Entdo quando ia analisar
o dsempenho dos meus alunos, nessa area, no SARESP, dava vergonha.

Intervencao da Assistente Técnica de Alfabetizacao da DERA — Esta questao
(ficha técnica) caiu no SARESP para verificar o item exceléncia. O desempenho
considerado excelente previa a resolugdo dessa atividade. Muitos professores
daqui tiveram alunos considerados excelentes, inclusive a professora “A”, e vocé
me explicou porque. U quero que explique aos colegas agora...

(Professora A) — Trabalhei ndo €? Quando vocés fizeram a capacitagéo e eu
soube que iria cair texto informativo, eu pensei: Como sera que vai cair isso? Eu e
a professora “MJ” pensamos em tudo, trabalhamos o que foi possivel, Mas
quando chegou o SARESP e apareceu ficha técnica...isso nés nao trabalhamos.
E agora? E a crianga deu conta... por qué? O que a gente trabalhou bem foi com
as caracteristicas do texto informativo. Como é que ele comega. O que é que tem
que ter dentro dele. Demos alguns modelos e produzimos outros. Quando veio a
ficha, eles com certeza deram conta. A gente subestima as criancas, mas eles
entenderam e deram conta.

Intervencao da pesquisadora — Eles estavam repertoriados porque eles
conheciam o texto informativo. Eles ndo tinham como referéncia apenas o texto
narrativo.

(Professora A) — Entdo nds pensamos que para 32 e 42 séries esta tipologia
textual € muito rica. Intervencao da pesquisadora - 712 e 22 também ‘A’
(Professora A) — Também, mas as professoras de 32 e 42 ...eu queria completar
que da para usar tabela, comparacao, leitura que esta implicito aqui, que muitas
vezes pega a crianga da 32 série porque ela |é e ndo consegue tirar os dados que
estdo ali. Por isso é importante trabalhar as outras séries no sentido de
aprofundar e ndo soé identificar o que esta escrito ali. Ir além... construir...
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ANEXO XII

MAPA DA DIRETORIA DE ENSINO - NOVEMBRO 2007
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DIRETORIA DE ENSINO

MAPA DA DIRETORIA - NOVEMBRO 2007

REGIAO DE ASSIS

Classes 12 ano

Numero de alunos segundo suas hipéteses

Ne de Silab. sem Silab. Com Silabico-
Escola alunos | Pré-Silabica | valor sonoro valor sonoro Alfabética Alfabética
n° %o n° %o n° %o n° %o n° %o
CCB 135 2 1% 0% 4 3% 6 4% 123 91%
JSF 42 5 12% 0% 8 19% 3 7% 26 62%
JGO 36 2 6% 0% 2 6% 2 6% 30 83%
AF 21 3 14% 1 5% 3 14% 2 10% 12 57%
NCG 37 2 5% 0% 2 5% 1 3% 32 86%
Total de alunos 271 4 5% 1 0% 19 7% 14 5% 223 82%
Classes 22 ano Numero de alunos segundo suas hipéteses
Ne de Silab. sem Silab. Com Silabico-
Escola alunos | Pré-Silabica | valor sonoro valor sonoro Alfabética Alfabética
n° Yo n° %o n° %o n° %o n° %o
CCB 187 5 3% 1 1% 3 2% 1 1% 177 95%
JSF 43 6 14% 0% 1 2% 1 2% 35 81%
JGO 38 1 3% 0% 3 8% 0% 34 89%
AF 29 3 10% 0% 0% 5 17% 21 72%
NCG 44 4 9% 0% 3 7% 0% 37 84%
Total de alunos 341 9 6% 1 0% 10 3% 7 2% 304 90%
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