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CAMPOS, F. R. V. O terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo no Ensino Fundamental de
nove anos: o que dizem alunos e professores. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de
Ciéncias e Letras de Araraquara, Universidade Estadual Paulista, 2015.

RESUMO

Este estudo teve como objetivo central caracterizar e analisar o trabalho desenvolvido
no terceiro ano do ensino fundamental de nove anos, na perspectiva de alunos e
professores, considerando as orientacdes oficiais para o ciclo de alfabetizacdo, periodo
em que as criangas deverdo estar alfabetizadas. As questdes norteadoras do trabalho
foram: Como estd se configurando o terceiro ano do ensino fundamental, na perspectiva
de alunos e professores, tendo em vista os objetivos a serem efetivados no final do ciclo
de alfabetizacdo, conforme prescrevem os documentos oficiais? Como o professor de
terceiro ano estd organizando o seu trabalho? Como as criancas e os professores
percebem e concebem esse periodo? Afinal, as criangas estdo alfabetizadas ao final do
terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo? Para tanto, adotou-se como fundamentacao
tedrico-metodoldgica a perspectiva bioecoldgica de desenvolvimento humano de Urie
Bronfrenbrenner (1996). Esta pesquisa se constituiu em um estudo de abordagem
qualitativa. Sendo assim, foram realizadas observacdes, com registros em didrio de
campo, a fim de captar e compreender a realidade investigada; entrevistas
semiestruturadas com criangas e professores, como forma de captar as concepcoes e
percepgoes dos mesmos; e uma produgdo de texto solicitada aos alunos, com o intento
de verificar como se apropriaram dos conhecimentos de leitura e escrita. Participaram
da pesquisa 20 alunos de duas turmas de terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo, e suas
respectivas professoras, de uma determinada escola publica no municipio de
Araraquara, no estado de Sdo Paulo. Os resultados foram organizados em duas
dimensdes: a primeira sobre a organiza¢do do contexto escolar e dos terceiros anos; e a
segunda compreende a organizagdo do trabalho pedagdgico, revelando as concepgdes e
praticas ali vivenciadas. Os resultados indicam alguns significados atribuidos pelos
alunos a escola; suas percepcdes sobre o trabalho desenvolvido pelas professoras, as
atividades realizadas no ambiente escolar, mencionando suas dificuldades e habilidades
quanto as disciplinas, atividades de ensino, leitura e escrita. Quanto as professoras, estas
manifestaram suas concepgdes sobre os alunos, sobre o trabalho com classes de terceiro
ano, dificuldades encontradas, expectativas, além das contribui¢des advindas do Pacto
pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Foi possivel apreender que a prética pedagdgica
nessas turmas € permeada pela sistematizacdo das capacidades de leitura, escrita e
producdo de texto, evidenciando o enfoque no processo de alfabetizacio e letramento.

Palavras-chave: Terceiro ano do ensino fundamental; ciclo de alfabetizacdo; ensino
fundamental de nove anos; perspectiva bioecoldgica; concepcdes de alunos e
professoras.
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say students and teachers. Dissertation (MSc) — Faculdade de Ciéncias e Letras de
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ABSTRACT

The central objective of this study is to characterize and to analyze the work developed
in the third grade of elementary school of nine years, from the perspective of students
and teachers and considering the official legislations for the literacy cycle. The main
issues of the study were: How is shaping up the third year of elementary school, from
the perspective of students and teachers, mainly to objectives view which be concluded
at the end of the literacy cycle, in accordance to official legislations? How the third-
grade teacher is organizing your work? How childrens and teachers receive and
conceive in this period? Finally, the childrens are literate at the end of the third year
literacy cycle? In the observations, it adopts as theoretical-methodological grounds the
bioecological perspective of Urie Bronfrenbrenner human development (1996). This
research constitutes a qualitative approach. Therefore, observations were performed
with records in field journal, in order to capture and understand the reality investigated.
Semi-structured interviews with children and teachers was made, in order to capture the
conceptions and perceptions, and a text production applied to children was performed,
in attend to check how students appropriated the read and write knowledge. 20 students
and their respective teachers participated of this research, provided by two classes of
third year literacy cycle, from a public school in Araraquara, Sdo Paulo State, during
August to December 2013. The results were organized into two dimensions: the first
discusses about the context organization of the school and the third years, and the
second knowledge the pedagogical organization of the work, revealing conceptions and
practices experienced. The results indicate some meanings assigned by students at
school; their perceptions about the work developed by the teachers, the activities carried
out in the school environment, reporting their difficulties and skills in disciplines,
teaching activities, read and write. The teachers were able to express their ideas about
students, about working with third year classes, about difficulties, expectations, as well
as the contributions provided from Right Age Literacy Pact. It was possible to
apprehend that the pedagogical practice in these classes is pervaded by the
systematization of the reading, writing and of and text production capabilities,
highlighting the focus on literacy processes.

Keywords: third year of elementary school; literacy cycle; nine-year elementary school;
bioecological perspective; children and teachers conceptions.
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INTRODUCAO

A primeira década do século XXI, no ambito das politicas educacionais, foi
marcada por mudancas decorrentes de leis que alteraram a estrutura, o funcionamento e
a organizacao do sistema de ensino brasileiro.

No bojo destas mudancas, destacam-se as leis, 11.114 promulgada em 16 de
maio de 2005, que estabeleceu que todas as criangas a partir dos seis anos de idade
deveriam estar matriculadas no ensino fundamental e a lei 11.274, promulgada em 6 de
fevereiro de 2006, que amplia esse nivel de ensino para nove anos com matricula
obrigatéria das criancas aos seis anos de idade, estabelecendo que os sistemas
municipais, estaduais e federais teriam prazo até 2010 para sua implementacao.

Sabe-se entdo, que muitos sdo os impactos gerados a partir dessas leis' nos
debates empreendidos por todos os envolvidos na educacdo. No interior dessas
discussoes, destacam-se duvidas e questionamentos em relacio a implantacdo e
implementacdo do ensino fundamental de nove anos, principalmente no que tange as
criangas de seis anos, e como seria conduzida esta pratica. Diante disso, o Ministério da
Educagdo, através do Conselho Nacional de Educagdo, com sua fungdo orientadora e
normativa, tem desenvolvido a¢des com o intuito de auxiliar os sistemas de ensino,
elaborando documentos que apresentam as justificativas para a ampliagdo, bem como
orientagdes e diretrizes norteadoras para a reorganizacao do ensino fundamental de nove
anos (BRASIL, 2006; BRASIL, 2007; BRASIL, 2008; BRASIL, 2009; BRASIL, 2010;
BRASIL, 2012). Esses documentos defendem essa ampliagdo, com o ingresso das
criangas aos seis anos, como forma de possibilitar maior tempo de convivio escolar de
modo a garantir maiores oportunidades de aprendizagens aos alunos.

Cabe considerar que, de acordo com Gorni (2007), essa mudanga na educacao
brasileira consiste em duas possibilidades, ou seja, pode tanto significar uma alternativa
para a melhoria da qualidade da educacdo, quanto apenas uma agdo politica

ocasionando simplesmente uma alteracio estrutural, em que pouco ou nada interferird

'As leis 11.114/2005 e 11.274/2006 vieram consolidar as proposi¢des de inser¢do das criangas aos seis
anos de idade no ensino fundamental e ampliacdo deste nivel de ensino, contidas respectivamente na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/1996 e no Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei
n°. 10.172/2001.
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na qualidade do ensino. A maneira como a proposta for apreendida e implementada
pelas escolas é que determinard, em grande parte, qual dessas possibilidades serd
alcancada. Por isso a necessidade de garantir condi¢des concretas para que a ampliagao
ocorra adequadamente. “O elemento diferencial é a priorizacdo do componente
pedagdgico e a constru¢do de uma base de sustentac@o sélida para sua concretizacao nas
escolas”. (GORNI, 2007, p. 70)

Considera-se oportuno citar aqui 0s objetivos intrinsecos a proposta de tal
ampliagdo apresentados em um documento, publicado pelo MEC em setembro de 2009,
intitulado Ensino fundamental de nove anos: passo a passo do processo de

implantagdo, quais sejam:

a)melhorar as condicdes de equidade e de qualidade da Educacdo
Bésica; b)estruturar um novo ensino fundamental para que as criancas
prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de escolaridade;
c)assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as
criangcas tenham um tempo mais longo para as aprendizagens da

alfabetizacdo e do letramento. (BRASIL, 2009, p. 05)

Visando orientar a elaboracdo curricular e o projeto pedagdgico das escolas, é
publicada em 2010 uma Resolugdo, a qual fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de nove anos e destaca o trabalho a ser desenvolvido nos trés

primeiros anos desse nivel de ensino:

Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:l — a
alfabetizacdo e o letramento; Il — o desenvolvimento das diversas
formas de expressido, incluindo o aprendizado da Lingua Portuguesa, a
Literatura, a Musica e demais artes, a Educagdo Fisica, assim como o
aprendizado da Matemadtica, da Ciéncia, da Histéria e da Geografia.

(BRASIL, 2010, p. 8).

Também com enfoque na alfabetizacdo e letramento nesse periodo de
escolarizacgdo, € instituido o Pacto pela Alfabetizac@o na Idade Certa, através da Portaria
n° 867, de 4 de julho de 2012 pelo Ministério da Educagdo. Pautado no compromisso de

alfabetizar as criangas até os oito anos de idade, ou seja, ao final do terceiro ano do
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ensino fundamental. O programa diz respeito a agdes onde o MEC, em parceria com
institui¢des de ensino superior, apoiard os sistemas publicos de ensino no trabalho de
alfabetizacdo e letramento dos alunos até o final do terceiro ano. Estas acdes se apoiam
em quatro eixos de atuacdo: Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores;
Materiais didaticos e pedagogicos; Avaliagdes; e Gestdo, Controle Social e
Mobilizag¢do. (BRASIL, 2012).

Frente a esses apontamentos e diante de minhas inquietacdes e preocupagao com
as questdes relativas a alfabetiza¢do, por reconhecer que a mesma constitui um dos
grandes desafios de professores e alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, me
vi instigada em dedicar-me justamente a esse periodo. Além do mais, essa escolha se
deu também pela caréncia de estudos ainda existente, especificamente sobre o terceiro
ano do ciclo de alfabetizacdo, identificada a partir de uma revisdo inicial da literatura
que enfoca o ensino fundamental de nove anos; e pelo interesse em analisar mais
detidamente, diante das constatagdes nos documentos oficiais, especialmente esse ano
de escolarizacdo, buscando compreender como estd se configurando esse terceiro ano,
bem como o trabalho e as percepcOes de professores e criangas diante desse periodo,
com metas e exigéncias a serem efetivadas, em destaque a alfabetizacdo, e
concomitantemente a isso, as avaliacdes institucionais inerentes a essa etapa de
escolarizacgao.

De acordo com Fontes® (2009), ainda sdo poucos os pesquisadores que se
dispuseram a investigar o processo de implantacdo e implementacdo dessa reforma
educacional nas escolas do municipio de Araraquara, cendrio desta proposta de
pesquisa. Segundo a autora, os trabalhos encontrados at¢é o momento baseiam-se na
implantacao da politica educacional e no fazer pedagdgico de professores de classes de
primeiro ano com alunos de seis anos de idade, dados que contribuem para reforcar os
intentos deste estudo.

Para tanto, este estudo adotard como fundamentacdo tedrico-metodoldgica a
perspectiva bioecoldgica de desenvolvimento humano de Urie Bronfrenbrenner (1996).

Tal perspectiva defende que a natureza humana se modifica nos ambientes e diferentes

2 . ‘. . L. . ~ ..
A autora se identifica em seu trabalho como funciondria da Secretaria de Educacdo do Municipio de
Araraquara, local em que esta pesquisa foi realizada.
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contextos influenciam o desenvolvimento, desde os niveis mais amplos como o das
politicas publicas até os mais préximos, como o da sala de aula.

A inser¢do no ensino fundamental de nove anos antecipa em um ano a trajetoria
de escolarizagdo das criancas e nesse contexto fica evidente, por meio de revisdo da
literatura, que os estudos tém dado maior énfase ao primeiro ano desse nivel de ensino
com o ingresso das criangas aos seis anos de idade, revelando pois, a necessidade de
pesquisas que se dediquem aos demais anos que constituem o ensino de nove anos.

E o0 que se pode constatar também no levantamento de Rocha, Martinati e Santos
(2012) que se dedicaram a realizacdo de revisdo bibliogrifica de teses e dissertacdes
produzidas no Brasil a respeito das praticas pedagdgicas no novo ensino fundamental.
Os trabalhos levantados, todos com o olhar sobre o primeiro ano, apontam que sao
inimeras as dificuldades enfrentadas no processo de implantacdo e implementagdo do
ensino fundamental de nove anos, o acesso da crianga mais precocemente a0 novo
ensino fundamental ndo garante a qualidade do ensino, assim como sua obrigatoriedade
ndo legitima as mudancas necessdrias, uma vez que nao se notou impactos significativos
sobre o cotidiano escolar em relacdo a infraestrutura, curriculo, formagdo continuada de
professores, praticas de ensino.

Para constituir este estudo, procedeu-se um levantamento bibliografico, o qual se
deu em dois momentos da pesquisa. Primeiramente, no estdgio inicial da pesquisa, por
ocasido da elaboragdo de projeto, fez-se uma busca no Banco de Teses e Dissertagdes da
Capes, com as expressdes: ensino fundamental de nove anos, terceiro ano do ensino
fundamental e ciclo de alfabetiza¢do, com recorte temporal de pesquisas defendidas nos
ultimos cinco anos. Nesse momento nao foram localizados trabalhos a partir das duas
ultimas expressoes citadas. Com o descritor ensino fundamental de nove anos. Entre os
trabalhos localizados, que contemplam o ensino fundamental de nove anos, pdde-se
identificar que os estudos tratavam de questdes a respeito de praticas pedagdgicas no
primeiro ano, trabalho de alfabetizacdo e letramento também com o olhar no primeiro
ano, aprendizagem de leitura e escrita das criancas aos seis anos. Pesquisas de Moro
(2009), Oliveira (2011), Motta (2009), Klein (2011) se preocuparam em analisar a
implantacdo e implementacdo do ensino de nove anos nas escolas. Poroloniczak (2010)
dedicou-se a andlise documental sobre o que dizem os documentos a respeito da
apropriacdo da linguagem escrita. Matsuzaki (2009) e Raniro (2009) relataram a

experiéncia de criancas que ingressaram no ensino fundamental aos seis anos de idade.
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A pesquisa de Tenreiro (2011) evidenciou a necessidade de adequacdo na estrutura
fisica para receber as criancas de seis anos e, assim como Silva (2010) focaliza a
importancia de investimento na formagao de professores.

Em suma, o que se percebeu através desses estudos € que o impacto maior dessa
politica educacional de ampliagdo do ensino fundamental para nove anos de duracdo
ocorreu acerca da organizacdo da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, com énfase maior as criangas de seis anos. Nao foram encontrados
trabalhos que tratassem especificamente do terceiro ano desse periodo de ensino. Houve
entdo a necessidade de ampliar o campo de busca para mapeamento de estudos.

No segundo momento de levantamento bibliogréfico, foi realizada uma busca de
estudos novamente no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes e acrescentou-se como
fonte a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). As buscas foram
realizadas utilizando os seguintes descritores: ensino fundamental de nove anos, terceiro
ano do ensino fundamental, ciclo de alfabetizagdo e incluiu-se o descritor ciclos de
aprendizagem. Além dessas duas bases de dados, foram realizadas buscas de trabalhos
no portal da Associa¢do Nacional de P6s Graduagdo e Pesquisa em Educacao (ANPEd),
no GT10 (Alfabetizacdo, leitura e escrita) e GT13 (Ensino Fundamental), por considerar
que esses dois Grupos condensariam trabalhos relacionados a temética proposta. Para
selecao de trabalhos, esses deveriam se enquadrar em algum desses critérios: - estudos
que possuissem o terceiro ano do ensino fundamental de nove anos como objeto de
estudos no contexto de ciclos; - trabalhos que tratavam da pritica de professoras
alfabetizadoras no sistema de ensino ciclado. Como recorte temporal, buscou-se estudos
publicados a partir de 2005.

Na busca por teses e dissertagcdes no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes e
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes nao foi encontrado nenhum
trabalho que atendesse um desses aspectos. Os trabalhos localizados traziam uma
abordagem que destoa das perspectivas deste estudo. Principalmente estudos que
possuem o terceiro ano como objeto de estudo, este aparece de maneira ainda bem
incipiente, em estudos especificos das dreas da lingiiistica, fonoaudiologia, educacdo
especial e ensino de matemadtica, a maioria voltados com o olhar para o professor. Na
perspectiva dos ciclos, estes privilegiam as questdes voltadas a formulac@o de politicas,
organizacdo curricular, implementacdo do trabalho com esse sistema de organizagao

escolar, questdes referentes a avaliacio e a progressdao continuada.
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No levantamento realizado nos anais da ANPEd, foram selecionados trabalhos
que anunciavam critérios propostos para esse levantamento. Assim, foram selecionados
para leitura na integra e andlise o quantitativo de seis trabalhos, que abordavam a pratica
de alfabetizacio no ciclo I do ensino fundamental (FRIGOTTO, 2005;
ALBUQUERQUE, FERREIRA, MORALIS, 2005; CRUZ, 2007, 2008; COUTO, 2009;
CRUZ e ALBUQUERQUE, 2012). Importante destacar, que outros estudos foram
localizados sobre ciclos nos anais da ANPEd, contudo, abordavam em sua maioria, a
proposta politica da implantacdo dos sistemas de ciclos no pais. Dentre os estudos
selecionados, trés possuem o terceiro ano como objeto de estudo, porém, em conjunto
com as turmas de primeiro e segundo ano, com a perspectiva de avaliar a progressao da
aprendizagem entre os anos que constituem o ciclo I do ensino fundamental. Neles, as
criangas ndo participaram diretamente das pesquisas. Isso vem reforcar a relevancia
deste estudo, que procura retratar o dia a dia das turmas de terceiro ano de uma escola,
desvelando as concepcdes de seus protagonistas — alunos e professores.

Estudos tém apontado que ainda hd uma tendéncia nas pesquisas em educacao
em privilegiar, em sua maioria, a participagdo dos professores para obtencdo de
informacdes. Ainda sdo poucas as pesquisas que se baseiam em depoimentos de
criancas (ROCHA, MARTINATI e SANTOS, 2012). Por estas estarem diretamente
envolvidas no processo, importa salientar que € premente ouvi-las nesse tipo de
trabalho, na medida em que se considera que todas as etapas de desenvolvimento
humano, inclusive a infancia - que aqui ganha relevo, sdo intimamente ligadas com as
relacdes sociais que se estabelece. Deve-se, portanto considerar também a crianga,
interagindo no meio em que vive e desse meio sofrendo influéncias decisivas para o seu
desenvolvimento. Ou seja, “tanto o individuo que estd em desenvolvimento se modifica
ao entrar em contato com um meio que lhe ofereca possibilidades, como também este
ambiente é modificado através da interacdo com o individuo, [...] € um processo
bidirecional” (MARCONDES, 2006, p.19).

Segundo Silva (2010), as criancas possuem saberes e pensares, sendo capazes de
opinar sobre aquilo que lhes acontece em varios contextos, inclusive no da escola. Isto
vem corroborar a importancia de evidencid-las como protagonistas desse processo sem
descurar das relagdes que se estabelecem dentro de um dado contexto. Logo, a

qualidade de tais relagdes contribuird significativamente para seu desenvolvimento.
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As proposi¢des acima evidenciam o papel ativo da crianca em seu processo de
escolarizacdo, mas também € importante real¢ar que esse processo sofre influéncias
externas, que neste caso compreende as politicas publicas e a institui¢do escolar. Dessa
forma, apreender as influéncias desses contextos mais amplos é um aspecto relevante a
ser considerado.

Sendo assim, a adog¢do da perspectiva bioecoldgica de desenvolvimento
apresenta-se coerente com o que se pretende neste estudo ja que, segundo Marcondes

(2006, p. 31):

“A perspectiva permite ainda que haja um olhar cuidadoso para as
criangas, uma vez que concebe que todos os seres humanos, portanto
também as criancas, produzem culturas e sdo produzidas por elas ao
mesmo tempo. Sendo assim, considera como indissocidvel a
compreensdo das interconexdes dos vdrios contextos e sujeitos que

integram esse ambiente bioecoldgico de desenvolvimento humano.”

Esta proposta de estudo emerge, portanto, por um lado, das determinacgdes legais
acerca do ciclo de alfabetizac¢do, mais especificamente no que diz respeito aos objetivos
que se devem atingir ao final do ciclo e, por outro, da constatacio de uma lacuna nas
pesquisas dedicadas a esse periodo até o momento. Estas t€ém se voltado, em grande
medida, ao primeiro ano com o ingresso dos alunos aos seis anos de idade. Com efeito,

ha que se destacar as questdes que surgiram e que nortearam o presente trabalho:

e Como estd se configurando o terceiro ano do ensino fundamental, na
perspectiva de alunos e professores, tendo em vista os objetivos a serem
efetivados no final do ciclo de alfabetiza¢do, conforme prescrevem os
documentos oficiais?

e Como o professor de terceiro ano estd organizando o seu trabalho?

¢ Como as criangas e os professores percebem e concebem esse periodo?

* Afinal, as criangas estdo alfabetizadas ao final do terceiro ano do ciclo de

alfabetizacio?

Diante disso, a pesquisa propde como objetivo central:
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e (aracterizar e analisar o trabalho desenvolvido no terceiro ano do ensino
fundamental de nove anos, na perspectiva de alunos e professores,
considerando as orientacdes oficiais para o ciclo de alfabetizag¢do, periodo

em que as criangas deverdo estar alfabetizadas.

E como objetivos especificos:

e Identificar e analisar concepg¢des e percepgdes de alunos e professores sobre
esse processo;

e Identificar e analisar as condi¢des dos alunos ao final do terceiro ano, no que
tange a alfabetizacdo, considerando as orientagdes oficiais destinadas a esse

periodo.

Para atendimento dos objetivos propostos, este estudo se constitui em uma
pesquisa qualitativa, na qual serdo realizadas observacdes em uma escola, com duas
turmas de terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo; e entrevistas com professoras e
criancas dessas turmas com o intento de captar suas concepgdes e percepcdes sobre o
trabalho desenvolvido no contexto da escola e das salas de aula.

Nesse sentido, no capitulo 1 s3o abordadas as contribuicdes da perspectiva
ecoldgica de desenvolvimento de Bronfenbrenner (1996), a qual fundamenta este estudo
e norteia o enfoque aos contextos e interagdes ali estabelecidas. Apresenta-se também a
proposta do Pacto Nacional pela Idade Certa (PNAIC), que fomenta o trabalho no ciclo
de alfabetizacdo, e alguns apontamentos dos estudos localizados sobre a alfabetizacao
dentro de uma proposta de ensino em ciclos.

No capitulo 2, serd delineado o percurso metodolégico da pesquisa. Discorre
sobre a escola pesquisada, os participantes, os instrumentos de coletas de dados, bem
como os procedimentos para andlise dos dados, os quais serdo analisados e discutidos
em duas dimensdes: O contexto escolar; Organizagcdo do trabalho pedagdgico —
concepgoes e prdticas.

O capitulo 3 aborda a andlise dos dados referentes a dimensdo O contexto
escolar, cujos focos principais serdo a descricdo da escola e dos terceiros anos,

retratando as concepgdes e observagdes sobre essa dimensao.
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No capitulo 4 € apresentada a dimensdo Organizagdo do trabalho pedagdgico —
concepgoes e prdticas. Essa dimensdo procura retratar a rotina estabelecida no contexto
das salas de aula, analisando os conteddos curriculares, o trabalho realizado, os
relacionamentos interpessoais e o periodo de finalizacao de terceiro ano.

Por fim, nas consideragdes finais sdo retomados as questdes norteadoras e

objetivos do estudo, apresentando uma sintese das principais conclusoes.
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1. FUNDAMENTOS TEORICOS

Neste capitulo sdo apontados os fundamentos tedricos e apontamentos legais que
fomentam este estudo. Nesse sentido, serd apresentada a perspectiva tedrica que orienta
o desenvolvimento do trabalho, as orientacdes oficiais sobre o ciclo de alfabetizacdo e

autores que apoiaram as andlises e discussoes dos dados obtidos.

1.1 - A perspectiva bioecolégica de desenvolvimento humano

Este estudo adota como fundamentacdo tedrico-metodoldgica a perspectiva
bioecoldgica de desenvolvimento humano de Urie Bronfrenbrenner (1996). Tal
perspectiva defende que a natureza humana se modifica nos ambientes e diferentes
contextos influenciam o desenvolvimento, desde os niveis mais amplos como o das
politicas publicas até os mais préximos, como o da sala de aula. Assim, concebe o
individuo como sujeito ativo, interativo, agente de mudancas, rompendo com premissas
de que este seja apenas um receptor das influéncias do ambiente. E a nogdo de
bidirecionalidade defendida por Bronfenbrenner, a qual garante a interdependéncia e a
influéncia mutua entre a pessoa e o ambiente. (POLONIA, DESSEN e SILVA, 2005)

Na perspectiva bioecolégica, o desenvolvimento € concebido como um
fenomeno de continuidade e de mudancas das caracteristicas biopsicoldgicas dos seres
humanos como individuos e grupos que, para ser efetivo, deverd acontecer regularmente
em longos periodos de tempo, e ocorre por meio de processos de interacao reciproca e
progressivamente mais complexos entre um ser humano ativo e as pessoas, objetos e
simbolos existentes no seu ambiente imediato. (NARVAZ e KOLLER, 2004;
BRONFENBRENNER, 2011)

“..aqui a €énfase ndo estd nos processos psicolégicos tradicionais da
percep¢do, motivagdo, pensamento e aprendizagem, mas em seu
conteddo — o que € percebido, desejado, temido, pensado ou adquirido
como conhecimento, € como a natureza desse material psicoldgico
muda em fun¢do da exposicdo e interacdo de uma pessoa com o0 meio

ambiente.” (Bronfenbrenner, 1996, p. 9)
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Nesse modelo, sdo considerados quatro aspectos que se apresentam inter-
relacionados, € o denominado modelo PPCT — Processo (P), Pessoa (P), Contexto (C) e
Tempo (T), que constituem os elementos centrais da teoria bioecolégica. (POLONIA,
DESSEN e SILVA, 2005)

Assim, o Processo (P) se refere a interacdo entre a pessoa € o ambiente,
denominado como processo proximal, que de acordo com Polonia, Dessen e Silva
(2005), acontecem ao longo do tempo e sdo os mecanismos primarios que produzem o
desenvolvimento. Para as autoras, “o primeiro passo para conhecer o processo proximal
€ compreender como a pessoa se envolve em uma dada situagdo, ou seja, é analisar
como as caracteristicas da pessoa influenciam e sao influenciadas em suas interacoes”
(p-83), como por exemplo, as relagdes entre criangas-criancas, ou pais e filhos, ou ainda
professor-aluno, envolvidas em atividades do dia a dia.

O segundo aspecto desse modelo é a Pessoa (P), que envolve as caracteristicas
biopsicolédgicas do individuo em desenvolvimento e aquelas construidas na interagao
com o ambiente. As caracteristicas da pessoa sdo portanto, tanto produtos do
desenvolvimento como também produtoras deste. S3o propostos trés elementos que
constituem as caracteristicas da pessoa e que influenciam o desenvolvimento, quais
sejam: as disposicoes que retratam 0s processos proximais em movimento e mantém sua
operacdo; os recursos sdo as experiéncias, habilidades, capacidades e conhecimento
para que os processos proximais sejam efetivos; e a caracteristicas de demanda, que
pode estimular ou inibir reagdes do ambiente do individuo. (NARVAZ e KOLLER,
2004; POLONIA, DESSEN e SILVA, 2005)

Outro componente do modelo é o Contexto (C), o qual compreende o meio
ambiente ecoldgico onde o individuo se insere. Bronfrenbrenner (1996, p.05) o concebe
“como uma série de estruturas encaixadas, uma dentro da outra, como um conjunto de
bonecas russas. No nivel mais interno estd o ambiente imediato contendo a pessoa em
desenvolvimento”, e esclarece que ele é formado por microssistemas, mesossistemas,
exossistemas e macrossistemas.

O microssistema € o ambiente mais imediato onde a pessoa em desenvolvimento
se encontra e também as pessoas que com ela interagem diretamente, como familia,
escola, sala de aula. Trata-se de um padrao de papéis, atividades, relagdes interpessoais
vivenciadas pelo sujeito em desenvolvimento em um determinado ambiente, com

caracteristicas materiais e fisicas especificas. O mesossistema inclui as inter-relacdes
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entre dois ou mais ambientes nos quais a pessoa em desenvolvimento participa
ativamente, trata-se das relacdes entre microssistemas. O exossistema constitui-se por
um ou mais ambientes e afetam o individuo em desenvolvimento de forma indireta, €
neste nivel que atuam as politicas publicas. E o macrossistema, se refere ao plano da
cultura, crencas, ideologias, que também influenciam no desenvolvimento do individuo.
(POLONIA, DESSEN e SILVA, 2005)

Tem-se ainda o componente Tempo (T), o qual é entendido como o
desenvolvimento histérico dos eventos, ou seja, as mudangas decorridas com o tempo.
Exemplos da influéncia do tempo no desenvolvimento do sujeito podem ser vistos em
determinadas situacdes, num dado momento de suas vidas no contexto familiar, como a
entrada da crianca na escola, a mudanca de trabalho dos pais ou o nascimento de um
irmao. (MARTINS e SZYMANSKI, 2004).

Considerando o componente Contexto do modelo bioecoldgico, o estudo em
questdo investiga o microssistema escolar para apreender concepgdes e percepgdes de
criangas e professores por meio de seus depoimentos, buscando captar e compreender a
realidade ali vivenciada, considerando as influéncias externas aquele contexto, mas que
nele interferem diretamente. Nesse caso, as determinagdes legais correspondem ao
exossistema que influenciam o nivel microssistema representado pelas salas de terceiro
ano do ensino fundamental de uma determinada escola. E o caso, portanto das leis
federais que alteram e ampliam a estrutura do ensino fundamental, as quais exigem
mudancas estruturais, fisicas, curriculares e pedagdgicas nas escolas.

A abordagem bioecoldgica defendida por Bronfenbrenner privilegia estudos em
desenvolvimento de forma contextualizada e em ambientes naturais. Além disso, de

acordo com Narvaz e Coller:

“A teoria enfatiza o papel dos processos, mais que resultados,
performances ou medidas. A é&nfase parece estar nos aspectos
qualitativos do desenvolvimento, embora possam ser identificados

também aspectos que aludem a aspectos quantitativos” (2004, p.66).

Para Bronfenbrenner (1996), a compreensao das influéncias desenvolvimentais
de amplo alcance, como é o caso das politicas publicas, s6 é possivel quando

empregado um modelo tedrico que permite a sua observagdo. Nessa dire¢do, pondera-se



25

a pertinéncia da escolha deste referencial tedrico, uma vez que, a pesquisadora adentra o
ambiente natural para investigacdo, buscando compreender a configuracdo do terceiro
ano do ciclo de alfabetizacdo de forma contextualizada, considerando o processo no
decorrer do ano letivo, influenciados por inimeros fatores, entre eles as determinacdes

legais que determinam objetivos para serem consolidados nesse periodo.

1.2 — Alguns apontamentos sobre o contexto no qual se insere o terceiro ano

Diante do referencial adotado, o qual ressalta a influéncia de contextos mais
amplos como as politicas publicas, sobre os ambientes mais internos e imediatos de
desenvolvimento, considera-se salutar fazer aqui uma breve apresentacdo da proposta
enunciada pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) que, com
base em Bronfenbrenner (1996), faz parte de um contexto mais amplo, o exosistema
exercendo influéncias sobre o microssistema investigado, neste caso, as turmas de
terceiro ano do ciclo de alfabetizagao.

Deve-se situar primeiramente, que o PNAIC se insere em uma proposta de
organizacao escolar em ciclos de aprendizagem, difundida no pais mais veementemente
nas dltimas décadas do século XX e inicio do século XXI.

Pesquisas que contemplam a politica de ciclos no pais, com estudos de revisao
bibliografica, dedicados a acompanhar as produgdes acerca desse temética (STREMEL,
2009; BARRETO e SOUSA, 2005; PALMA FILHO, ALVES e DURAN, 2012),
apontam que, a partir da década de 1980, comeca a ser implantada a politica de ciclos
em diversos estados brasileiros, sendo intensificadas nos anos de 1990 e 2000. De
acordo com esses autores, a proposta de organizacdo da escolaridade em ciclos surgiu
como alternativa vidvel para o enfrentamento do fracasso escolar, evasdo, repeténcia —
realidade do cendrio educacional brasileiro enfatizada a partir de meados do século XX
- com a intenc@o de assegurar o direito de todos a educacdo, sobretudo com ensino de
qualidade. De acordo com Barreto e Sousa (2005) os ciclos estdo associados a intengdo
de superar uma organizacdo escolar seriada, exigindo mudancas na ocupagdo dos
espacos e tempos escolares, nas concepgdes sobre os processos de aprendizagem, se
apresentando como uma alternativa para democratizacdo do ensino.

Nessa perspectiva, tem acontecido no pais um amplo movimento “definidor” de

politicas educacionais, como a Lei 9394/1996 de Diretrizes e Bases da Educacgdo
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Nacional e o Plano Nacional de Educacdao (MARIN ET AL, 2009), que vem normatizar
os rumos do sistema educacional brasileiro. Desde entdo, instaura-se um cenario de
reformas, com promulgacdes de leis incidem em diversos aspectos do sistema de
ensino, com destaque as leis 11.114, promulgada em 16 de maio de 2005, que
estabeleceu que todas as criancas a partir dos seis anos de idade deveriam estar
matriculadas no ensino fundamental e a lei 11.274, promulgada em 6 de fevereiro de
2006, que amplia esse nivel de ensino para nove anos com matricula obrigatéria das
criancas aos seis anos de idade. A partir dai, muitos sdo os desdobramentos gerados por
essas leis, sobretudo relativos a organiza¢ao do ensino nos anos iniciais, com 0 ingresso
das criangas mais precocemente no ensino fundamental.

Como medida recente no ambito das politicas educacionais para os anos iniciais,
com enfoque na alfabetizacdo e letramento, o Ministério da Educacdo, através da
Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, e define suas diretrizes gerais onde reafirmam o compromisso de
alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ou seja, ao final do
terceiro ano do ensino fundamental, programa com ampla divulgacdo pelos meios de
comunicacdo, defendendo veementemente a alfabetiza¢do ao longo do Ciclo I. Tratam-
se de acdes pelas quais o MEC, através de um acordo formal assumido pelo Governo
Federal, estados, municipios em parceria com instituicdes de ensino superior, apoiard os
sistemas publicos de ensino no trabalho de alfabetizacio e letramento dos alunos até o
final do terceiro ano, tendo como eixo principal a formagdo continuada dos professores

alfabetizadores. (BRASIL, 2012)

Assim, este Pacto surge como uma luta para garantir o direito de
alfabetizacdo plena a meninas e meninos, até o 3° ano do ciclo de
alfabetizacdo. Busca-se, para tal, contribuir para o aperfeicoamento da
formacao dos professores alfabetizadores. Este Pacto é constituido por
um conjunto integrado de a¢des, materiais e referéncias curriculares e
pedagdgicas a serem disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo
principal a formagdo continuada de professores alfabetizadores.

(BRASIL, 2012a, p.05)

Os objetivos das acdes do Pacto sdao apresentados no artigo 5° da Portaria

867/2012, sdo eles:
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I - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o
final do 3° ano do ensino fundamental; II - reduzir a distor¢cdo idade-
série na Educacao Baésica; III - melhorar o Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB); IV - contribuir para o aperfeigcoamento
da formacdo dos professores alfabetizadores; V - construir propostas
para a definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental. (BRASIL,

2012)

Nesse sentido, suas agdes apoiam-se em eixos de atuacdo os quais
compreendem: a formacdo continuada de forma presencial para professores
alfabetizadores; disponibilizagdo de materiais didaticos, obras literdrias, de apoio
pedagodgico, jogos e tecnologias educacionais; avaliagdes sistemadticas; e gestdo,
controle social e mobiliza¢do. (BRASIL, 2012a)

No que se refere aos cursos de formagdo do PNAIC, serdo ofertados cursos
distintos para professores do primeiro, segundo e terceiros anos do ciclo de
alfabetizacdo, e professores de classes multisseriadas, com encontros presenciais de oito
horas mensais. Estdo envolvidos na oferta dos cursos de formacdo: os coordenadores
gerais e coordenadores adjuntos da formacao, supervisores de curso, formadores de
orientadores de estudo, orientadores de estudo, coordenadores pedagdgicos e
professores alfabetizadores. Os coordenadores gerais e adjuntos, e supervisores de curso
sdo escolhidos em cada Institui¢cdo de Ensino Superior, e sdo eles os responsaveis pelos
cursos de formacao.

As avaliagOes as quais o programa se refere dizem respeito a Avaliacao Nacional
da Alfabetizacdo (ANA), que devera ser aplicada as unidades escolares e aos alunos do
terceiro ano do ciclo I, com a pretensio de aferir as condi¢cdes e os niveis de
alfabetizacdo e letramento, além de produzir indicadores acerca do desempenho
discente a esse respeito. (INEP, 2013)

De acordo com o Documento Bdsico que apresenta a Avaliacdo Nacional da

Alfabetizagdo, esta tende a produzir indicadores que visam contribuir para o processo de

3 . . . . . . . P,
No municipio onde foi realizada a pesquisa, 0s encontros aconteciam quinzenalmente, aos sdbados.
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alfabetizacdo nas escolas publicas brasileiras, pela qual se espera avaliar aspectos
relacionados a infraestrutura, gestdo escolar, formacao das professoras alfabetizadoras e
organizacdo do trabalho pedagdgico, para além das condi¢cdes de aprendizagem das
criancas ao final do terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo. Para tanto, serdo aplicados
questiondrios aos professores e gestores das escolas para coleta das informacdes
mencionadas; e os testes aos alunos matriculados nesse periodo, com o propdsito de
aferir os niveis e desempenho em alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e
Matematica (INEP, 2013).

Em suas linhas orientadoras, o PNAIC? (BRASIL, 2012a) defende que as
habilidades bésicas de leitura e escrita deverdo se consolidar nos trés anos iniciais do
ensino fundamental. Nessa dire¢ao, de acordo com o documento, para que as criangas
estejam, de fato, alfabetizadas € preciso promover o ensino do sistema de escrita desde o
primeiro ano do ciclo e assegurar aos dois anos seguintes, a consolidacdo dos
conhecimentos relacionados as correspondéncias grafofonicas, ou seja, as relacdes entre
a fala e a escrita. No entanto, ndo basta unicamente dominar o sistema de escrita
alfabética, para além disso, a crianga precisa desenvolver a capacidade de fazer uso
dessa aprendizagem em diversas situagdes comunicativas que se envolve na pratica
social. Defende entdo que os alunos, ao final do terceiro ano, devam ser capazes de ler e
produzir textos com autonomia, além de se apropriar de “conhecimentos que amplie seu
universo de referéncias culturais, nas diferentes areas do conhecimento” (BRASIL,
2012a, p.14).

Nesse sentido, tem-se a concep¢ao de “alfabetizacdo como um processo que
integra a aprendizagem do sistema de escrita alfabética a apropriagdo de conhecimentos
e habilidades que favorecem a interacdo das criangas por meio de textos orais € escritos
que circulam na sociedade”. (BRASIL, 2012a). Caberd ao professor, com base nessas
defini¢des, na proposta curricular, no projeto pedagdgico da escola, planejar e
desenvolver acdes diddticas que garantam a efetividade dessas aprendizagens as

criangas.

Educar, no sentido de alcancar tais objetivos de alfabetizagdo e

letramento, visa garantir que as criangas possam vivenciar, desde

* Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa



29

cedo, atividades que as levem a pensar sobre as caracteristicas do
nosso sistema de escrita, de forma reflexiva, ludica, inseridas em
atividades de leitura e escrita de diferentes textos. E importante
considerar, no entanto, que a apropriagdo da escrita alfabética nio
significa que o sujeito esteja alfabetizado. E uma aprendizagem
fundamental, mas, para que os individuos possam ler e produzir textos
com autonomia, € necessdrio que eles consolidem as correspondéncias
grafof6nicas, a0 mesmo tempo que vivenciem atividades de leitura e

producio de textos. (BRASIL, 2012a, p.22)

Nessa seara, ha que se ter claro os apontamentos de Soares sobre a necessidade
de distinguir os conceitos de alfabetizacdo e letramento. Processos que se referem
respectivamente a aprendizagem do sistema de escrita e a pratica social de leitura e de
escrita. Para a autora, “no Brasil os conceitos de letramento e alfabetizacao se mesclam,

se superpoem e frequentemente se confundem” (Soares, 2004, p. 7).

“a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préticas
sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da
e por meio da aprendizagem das relagdes fonema—grafema, isto é, em

dependéncia da alfabetizacdo. (SOARES, 2004, p.14)

A partir da década de 1980, com a disseminacdo das teorias construtivistas no
pais, acompanha-se um crescimento significativo de pesquisas sobre a alfabetizacdo
numa tendéncia de redefinicdo de seus conceitos (Soares, 2004). Em diferentes
perspectivas, pesquisadores t€ém se dedicado aos estudos dos processos de ensino e
aprendizagem da leitura e escrita. Contudo, apesar do desenvolvimento tedrico
protagonizado nesse campo, pesquisas sobre as praticas de ensino do professor
alfabetizador assinalam uma manutencdo de procedimentos tradicionais e até mesmo
uma perda de especificidade do processo de alfabetizacdo, sendo este um dos motivos
pelo fracasso na aprendizagem da lingua escrita pelas criangas (SOARES, 2004, 2014;
ALBUQUERQUE ET AL, 2005).

De acordo com Soares (2004, p. 9), por um periodo a alfabetizacdo se

caracterizou por sua excessiva especificidade:
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entendendo-se por “excessiva especificidade”, a autonomizacio das
relacdes entre o sistema fonoldgico e o sistema grafico em relagdo as
demais aprendizagens e comportamentos na drea da leitura e da
escrita, ou seja, a exclusividade atribuida a apenas uma das facetas da
aprendizagem da lingua escrita. O que parece ter acontecido, ao longo
das duas dltimas décadas, € que, em lugar de fugir a essa “excessiva
especificidade”, apagou-se a necessdria especificidade do processo de

alfabetizacdo.

Para a autora, um dos fatores para essa perda de especificidade foi a organizagao
escolar em ciclos, somada a um fendmeno principal e mais complexo que foi a mudanca
de conceito sobre a aprendizagem da lingua escrita influenciada pela perspectiva
construtivista baseada nos estudos da Psicogénese.

Diante dessas mudancas, de organizacdo e tempos escolares, de conceitos e
perspectivas no que tange a alfabetizacdo, que certamente exige transformacdes na
pratica pedagdgica, alguns pesquisadores t€ém se dedicado ao estudo das préticas
alfabetizadoras dentro do sistema ciclado de ensino, bem como os reflexos dessa pratica
na aprendizagem dos alunos, como pode ser diagnosticado a partir de revisdo da
literatura (ALBUQUERQUE, FERREIRA e MORAIS, 2005; FRIGOTTO, 2005;
CRUZ, 2007, 2008; COUTO, 2009; CRUZ e ALBUQUERQUE, 2012).

Dentre esses estudos, localiza-se o de Albuquerque, Ferreira e Morais (2005),
que se dedicaram a analisar como as préticas de ensino de leitura e escrita t€m se
caracterizado na perspectiva da alfabetizacdo, tomando como eixo de andlise a
“fabricacao” do cotidiano escolar pelas professoras alfabetizadoras, ou seja, a
constru¢do dos saberes na a¢do, por considerar que as praticas cotidianas sao produzidas
pelos préprios atores, nesse caso, pelas professoras. Para os autores, na prética o que
acontece ndo corresponde exatamente a teoria, os discursos sdo transformados de acordo
com os contextos e as diferentes culturas.

Numa perspectiva etnografica de pesquisa, desenvolveram o estudo com um
grupo de nove professoras alfabetizadoras no primeiro ano do ciclo I, na cidade de
Recife. Como instrumentos metodoldgicos foram utilizados a observagdo participante,
andlise de materiais utilizados pelas professoras, como livro didético, e alguns encontros
utilizando a técnica de grupo focal nos quais foram discutidos temas relativos a

alfabetizacdo. (ALBUQUERQUE, FERREIRA e MORAIS, 2005)
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Em seus resultados, classificam as préticas alfabetizadoras das docentes, com
base nas atividades por elas realizadas, da seguinte maneira: pratica sistemdtica de
alfabetizacdo, representado pela maior parte das participantes, que apresentaram um
trabalho sistemdtico de apropriacdo de escrita alfabética, com o predominio de
atividades de escrita e leitura de palavras, sendo a producdo de texto pouco explorada;
pratica intermedidria de alfabetizagdo, onde se constatou certo equilibrio entre
atividades de apropriacdo de escrita alfabética com as de produgdo de textos e leitura; e
pratica assistemadtica de alfabetizacdo, na qual as atividades de leitura e produgdo de
textos eram priorizadas pelas professoras participantes, representado por duas delas.
Contudo, os autores salientam que nesse ultimo grupo, as leituras eram realizadas na
maioria das vezes pelas professoras, e escrita baseada em copias de textos.

Como conclusdo, Albuquerque, Ferreira e Morais (2005, p.18) analisam que “as
transformacgdes das praticas, frente as novas descobertas sobre alfabetizacdo, ndo se
apresentam da mesma forma em que foram pensadas ou escritas”. Os dados obtidos
reforcam a ideia de que “¢€ na dinamica da sala de aula que as professoras recriam essas
orientagdes”.

Outra autora que também se dedicou a essa temdtica foi Frigotto (2005), em um
trabalho realizado com professores e alunos dos trés primeiros anos de escolarizagio,
buscou compreender as estratégias pedagdgicas utilizadas pelas professoras para o
ensino de leitura e escrita, bem como aquelas utilizadas pelos alunos na constru¢do
desses conhecimentos. Acompanhou as trés turmas do Ciclo I através de entrevistas e
observacdes no decorrer do ano de 2004. Além disso, analisou atividades realizadas
pelos alunos, como provas e exercicios de classe e solicitou dos mesmos a produgdo de
dois textos produzidos em momentos distintos.

Os resultados dessa pesquisa sinalizaram que, ao final do terceiro ano’, todos os
alunos dominavam a producdo escrita apresentando condi¢des para serem aprovados
para o segundo ciclo. Para Frigotto (2005), embora tenha verificado que a pratica de
producdo textual € pouco vivenciada pelos alunos, seus conhecimentos a esse respeito
foram sendo construidos ao longo da escolaridade. Quanto as professoras, interpreta que

nao houve mudancas significativas em sua prdtica pedagdgica na escola ciclada,

5 . . . . i
A pesquisadora considera terceiro ano o grupo de alunos alfabetizados, constituido na verdade por
alunos de segundo e terceiro ano através de “enturmacdo” realizada no primeiro semestre escolar.
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ressaltando o trabalho limitado realizado com os alunos, sobretudo no que se refere ao
uso da linguagem em suas diferentes fungdes sociais.

Em um projeto/piloto realizado por Cruz (2007), em uma escola bem colocada
entre as médias da Prova Brasil de 2005 da rede municipal de Recife, a autora buscou
verificar a apropriacdo da alfabetizacdo pelos alunos ao final de cada ano do Ciclo L.
Assim, foram aplicadas atividades diagnésticas (ditado e reescrita de uma histdria) para
60 alunos das trés turmas (1°, 2° e 3° anos) do primeiro ciclo do ensino fundamental no
final do ano letivo. Seus resultados revelaram que na atividade de ditado os alunos do
terceiro ano apresentaram 100% de escrita alfabética com variagdo quanto ao nivel de
apropriacdo do sistema ortografico. Quanto ao nivel de textualidade, os alunos do
primeiro ano demonstraram desempenho superior em relacao as outras turmas.

Em outro estudo de sua autoria, Cruz (2008) analisou as praticas de
alfabetizacdo e letramento e suas relacdes com as aprendizagens dos alunos no Ciclo |
do Ensino Fundamental. O desenvolvimento da pesquisa ocorreu em turmas de
primeiro, segundo e terceiro ano do Ciclo I de uma escola no municipio de Recife,
utilizando como instrumentos de coleta dos dados observacdes das aulas nas turmas
selecionadas, entrevistas com as trés professoras e aplicacdao de avaliagdo diagndstica
para os alunos.

De acordo com a autora, os resultados de seu estudo revelaram que os alunos de
todas as turmas evoluiram em termos de desempenho no decorrer do ano. Quanto as
praticas das docentes, a autora afirma que as préticas das professoras enfatizavam
apropriacdo do sistema de escrita alfabética, leitura e producdo de textos, graduando
progressivamente essas aprendizagens de acordo com os trés anos. Além disso, os dados
analisados indicaram a relacdo entre as praticas observadas e os resultados apresentados
pelas criancas (CRUZ, 2008).

Também foi localizado o trabalho de Couto (2009), no qual analisou o trabalho
realizado com turmas heterogéneas na proposta de organizacdo das escolas em ciclos.
Participaram da pesquisa um professor de uma turma de terceiro ano do ensino
fundamental, diretora da escola e orientadora pedagdgica, com entrevistas, observacoes
em sala de aula e andlise de documentos da escola. Segundo a autora, tratava-se de uma
turma bastante heterogénea em termos de aprendizagem dos alunos, porém de um total
de 34 alunos, a maioria era considerada alfabetizada, os demais precisavam de trabalho

diferenciado. Seus dados revelam que o professor procurava trabalhar com as turmas
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considerando o desempenho dos alunos. Couto (2009) conclui que ainda falta formacgado
para o trabalho em escolas organizadas em ciclos e apoio estrutural como materiais,
orientagdes mais direcionadas da gestao, reestruturacdo do espaco.

Guarnieri e Vieira (2010), em um trabalho que se dispds a diagnosticar o
desempenho dos alunos em termos da consolidacio das capacidades de leitura e escrita,
dos trés anos que constituem o ciclo de alfabetizacdo em duas instituicdes de um
municipio do interior paulista, sinalizam que as criangas ndo estao alfabetizadas ao final
do terceiro ano. Nesse estudo também puderam compreender o trabalho das professoras
alfabetizadoras dessas turmas, bem como suas dificuldades nesse processo, em relacdo
ao planejamento das aulas, ao conhecimento das capacidades a serem desenvolvidas por
esses alunos, dentro desse periodo de escolarizacdo. Indicam, portanto, a preméncia de
uma reorganizagdo na pratica das professoras alfabetizadoras, no sentido de
proporcionar oportunidades efetivas para as aprendizagens de leitura e escrita.

Ao identificarem uma lacuna de pesquisas dedicadas a analise das praticas de
alfabetizacdo no primeiro ciclo do ensino fundamental em escolas seriadas e cicladas,
Cruz e Albuquerque (2012) desenvolveram uma pesquisa que se dedicou a analisar a
constitui¢do de préticas alfabetizadoras na perspectiva do “alfabetiza letrando” e sua
relacdo com as aprendizagens dos alunos de escolas organizadas em ciclos e em séries.
Desenvolvida em duas escolas em cidades distintas no estado do Pernambuco,
participaram da pesquisa as professoras dos trés anos iniciais das duas escolas. Para
coleta dos dados, as autoras utilizam como instrumentos analise documental das
propostas curriculares dos municipios, entrevistas com as professoras, observacdes de
aulas das participantes e aplicacdo de avaliagdo diagndstica nas seis turmas, uma no
inicio do ano e outra ao final.

Conforme os dados obtidos, Cruz e Albuquerque salientam que todas as
professoras acreditam que o primeiro ano deve ser destinado a apropriagdo do sistema
de escrita alfabética e nos dois anos seguintes a consolidac@o da leitura e producao de
textual. De um modo geral, as autoras concluem que os resultados podem ser
considerados semelhantes tanto na escola em ciclos quanto em séries em cada ano a
respeito das aprendizagens dos alunos, destacando que as escolas organizadas em séries
e em ciclos continuam produzindo alunos retidos no final do terceiro ano, que apesar de
alfabéticas, encontravam-se em fase inicial em termos de leitura e producdo textual.

Enfatizam portanto que, a escola em ciclos estruturada como tal, ao diminuir a
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reprovacao dos alunos nos sistemas de ensino ndo tem significado uma progressao no
nivel das aprendizagens das criangas (CRUZ e ALBUQUERQUE, 2012).

Estudos dessa natureza, além de constituirem um corpo de referéncias que
contribuirdo para as discussdes tecidas no decorrer deste trabalho, fortalecem a
relevancia da presente pesquisa, que se propde a descortinar a realidade do terceiro ano
propriamente dito, periodo que encerra um ciclo, considerando a multiplicidade de

influéncias e exigéncias que nele recaem.
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2. CONTEXTO E TRAJETORIA DA PESQUISA

Este estudo se constitui em uma pesquisa de abordagem qualitativa, a qual
permite o contato direto do pesquisador com o ambiente a ser investigado,
possibilitando assim apreender caracteristicas da realidade de forma mais complexa e
contextualizada. (BOGDAN e BIKLEN, 1994; LUDKE e ANDRE, 2013).

Conforme apontam Bogdan e Biklen (1994, p.70):

“O objetivo dos investigadores qualitativos é o de melhor
compreender o comportamento e experiéncia humanos. Tentam
compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem
significados e descrever em que consistem estes mesmos significados.
Recorrem a observacdo empirica por considerarem que é em funcio
de instdncias concretas do comportamento humano que se pode

refletir com maior clareza e profundidade sobre a condi¢do humana”.

Neste capitulo apresenta-se o contexto da pesquisa e a metodologia utilizada,

descrevendo os procedimentos concretizados para obtenc¢ao e anélise dos dados.

2.1. Definicao da escola e dos participantes

2.1.1 A escola

A pesquisa foi realizada em uma escola da Rede Municipal da cidade de
Araraquara, no interior do estado de Sdo Paulo que, segundo dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, conta com uma populacdo estimada em
aproximadamente 223 mil habitantes em 2012. De acordo com o Censo Escolar de
2012, o municipio possui 60 escolas de Ensino Fundamental, entre ptblicas e privadas,
com 1480 docentes, perfazendo um nimero de 25.154 matriculas de alunos no mesmo
periodo. Inicialmente tinha-se como critério de selecao da escola, o ultimo resultado do

IDEB® (Indice de Desenvolvimento da Educagdo Baésica) datado no ano de 2011,

® O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) foi criado em 2007 para medir a qualidade de
cada escola e de cada rede de ensino. Os dados que compdem o IDEB sdo o indice de aprovagdo dos
alunos levantados pelo Censo Escolar e a Prova Brasil.
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considerando a escola com uma nota intermedidria dentre as institui¢des avaliadas.
Optou-se por selecionar uma escola com nota mediana no IDEB, na tentativa de
minimizar possiveis reflexos desses dados nos resultados obtidos, caso contemplasse
uma instituicdo com melhor ou pior resultado nessas avaliacdes, uma vez que ndo faz
parte dos objetivos deste trabalho enfatizar tais influéncias. Apds contato com secretaria
de educacdo do municipio para autoriza¢do da realizacdo do estudo, a mesma ocorreu
juntamente com a indicacdo da escola na qual a pesquisa deveria acontecer que,
coincidentemente refere-se a mesma instituicdo estipulada a partir do critério de selecdao
da pesquisadora.

A unidade escolar foi criada em margo de 1986, mantida a época pelo governo
estadual, com a denomina¢do de Escola Estadual de Primeiro Grau (EEPG), em
conformidade com a legislacdo vigente na época. A partir do convénio firmado entre a
Prefeitura Municipal de Araraquara e a Secretaria Estadual de Educagdo, em 1999 a
institui¢do torna-se Escola Municipal de Ensino Fundamental, com funcionamento no
mesmo prédio, em acordo com o Programa de Parceria Educacional Estado-Municipio,
para o atendimento do Ensino Fundamental.

A escola selecionada funciona em dois periodos, matutino e vespertino, sendo
que pela manha funcionam as classes do 6° ao 9° ano, e no periodo da tarde as turmas do
1° ao 5° ano. Possui duas classes de terceiro ano do Ciclo I, ambas em horario
vespertino, alocadas uma ao lado da outra, em um dos corredores de salas de aula da
instituicdo. Uma turma (Sala A) é composta por 21 alunos e a outra (Sala B) também

com 21 criancas matriculadas.

2.1.2 Participantes

Participaram da pesquisa vinte criangas do 3° ano do Ensino Fundamental, sendo

dez criancas de cada sala, e duas professoras responsaveis pelas respectivas turmas.
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Quadro 1. Quadro ilustrativo do nimero de participantes’.

3° ano do ensino fundamental

Turma Total de alunos Numero de Numero de
criancas professores
selecionadas selecionados
A 21 10 01
B 21 10 01
Total 42 20 02

Como critério para a escolha desses alunos foi utilizado o sorteio, condi¢ao esta
estabelecida em comum acordo com as professoras responsdveis escolhidas para o
estudo. As criangas foram selecionadas, portanto, de forma aleatdria a partir da lista de
chamada, sob a forma de sorteio. Na oportunidade, foi definido que caso alguma crianca
selecionada ndo tivesse sua participagdo autorizada pelo responsdvel, ndo aceitasse ou
até mesmo desistisse de sua participagdo, a pesquisadora retomaria a lista de chamada
para um novo sorteio até que se completasse o nimero proposto de sujeitos necessarios
a efetivacdo do trabalho.

Em reunido com a coordenadora pedagdgica da escola, tomou-se conhecimento
que uma das turmas de terceiro ano (sala B) vivenciava uma realidade bastante
particular e atipica naquele ano, mais especificamente no segundo semestre, periodo em
que aconteceu a coleta de dados. No final do primeiro bimestre, a professora
responsavel pela turma afastou-se de suas atribuiches escolares por questdes
particulares. Diante disso, a escola encontrou como solu¢do imediata e proviséria para o
segundo semestre, pois nao se tinha definicdo do retorno da professora efetiva, a
indicacdo de duas professoras substitutas (efetivas em outra escola do municipio) para
darem continuidade ao trabalho com essa turma. Uma responsavel pelas aulas de
Portugués e Matemadtica as tercas e quintas-feiras, e a outra, as segundas, quartas e

sextas-feiras comprometidas com as demais disciplinas, ou seja, Histéria, Geografia,

7 Sala A teve um aluno ingressante no més de outubro do ano em que ocorreu a pesquisa. Na sala B,
retornou um outro que estava afastado por licenca médica, também em meados do segundo semestre,
passando de 20 para 21 o nimero total de alunos em cada sala. Mesmo assim, pode-se considerar que a
quantidade de sujeitos selecionados para este estudo € representativa em relacao ao grupo.
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Ciéncias e Artes®. Houve, portanto, um remanejamento no quadro de horério de aulas,
em conformidade com a disponibilidade de ambas as professoras.

Dessa maneira, com consentimento da direcdo da escola, definiu-se que
participaria da pesquisa, a professora responsdvel pelas disciplinas de Portugués e
Matemitica, para realizacdo da entrevista e maior acompanhamento em sala de aula,
mas com a permissdo de acompanhar também as aulas da outra professora dessa mesma
turma, porém em menor frequéncia, como forma de conhecer a dindmica da turma e
suas vivéncias em todas as disciplinas.

Cabe registrar que, no final do més de setembro nova substitui¢do precisou ser
feita quanto a professora de Portugués e Matemdatica. A docente que assumiu essas
disciplinas no inicio do segundo semestre, também precisou se afastar por problemas de
saude. Nesse caso, nova professora substituta precisou ser localizada. A partir dai, sala
B passou a contar com trés professores dividindo a carga horaria dessa turma, uma para
Lingua Portuguesa e Matemadtica, outra que continuou com as aulas de Historia,
Geografia, Ciéncias e Artes e uma terceira para reforco em Portugués e Matematica as
quartas-feiras. Como as duas professoras que dividiram as disciplinas ndo tinham
disponibilidade nesse dia da semana, a solucao encontrada pelos gestores da escola, na
ocasido, foi inserir esse tipo de atividade, com a indicacdo de uma professora’
exclusivamente para essa funcao.

Diante disso, no decorrer da coleta de dados a nova professora substituta para as
disciplinas de Portugués e Matemdtica foi convidada a participar da pesquisa, a qual
aceitou prontamente, que apds explicacio pela pesquisadora dos objetivos e
procedimentos de coleta de dados, assinou o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE).

Faz-se necessario destacar que, com o propdsito de preservar a identidade dos
participantes deste estudo, foram atribuidos nomes ficticios a todos eles para o relatério
da pesquisa, para isso recorreu-se as letras do alfabeto para nomeacdo dos sujeitos.
Dessa forma, os participantes da Sala A estdo identificados por nomes com letras

iniciais localizadas na primeira metade do alfabeto (nomes da professora com a letra A e

8114 s ~ P
Ha uma professora especifica para as aulas de Educag@o Fisica para todas as turmas.

® Essa professora € efetiva na institui¢do como docente da Educagdo Especial.
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criancas com a letra L); e sala B sdo representados com iniciais localizadas na segunda
metade (nome da professora com a letra O e criancas com inicial S'%).

No que tange as questdes éticas, em termos de cumprimento as exigéncias que
este tipo de pesquisa imprime, julga-se que todas as providéncias foram tomadas,
respeitando prioritariamente os envolvidos e aos principios éticos que devem alicergar
toda pesquisa cientifica. Assim, este trabalho foi aprovado, ainda na condi¢do de
projeto, pelo Comité de Etica em Pesquisa. Assegurou-se, mediante documentos
formais assinados: autoriza¢do da Secretaria de Educacdo do Municipio de Araraquara
apos apreciacio de copia resumida do projeto e carta de apresentagdo e solicitacdo para
realizagdo da pesquisa (Apéndice III); Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) dos professores participantes e pais/responsdveis das criancas, para observacoes

e entrevistas (Apéndices IV e V).

Os alunos

A idade das criancas escolhidas para este estudo varia entre oito € dez anos no
periodo da coleta dos dados. Sala A conta com um grupo de alunos composto em sua
maioria por meninos, hd nessa turma uma tnica menina selecionada. Possui dois alunos
com reprovagao em seus histéricos escolares, um no primeiro ano do ciclo e o outro no
terceiro. Sala B possui quatro meninas no grupo de criangas selecionadas, dentre elas
trés possuem histérico de reprovagdo no ciclo I'', duas delas no terceiro ano e uma no
primeiro. Todos os alunos selecionados, tanto da sala A quanto da B frequentaram a

Educagao Infantil.

10 . - . e . .
As letras escolhidas ndo significam que marcam o inicio e o final das metades do alfabeto.

' Nas escolas da rede municipal de ensino da cidade onde se realizou a pesquisa, a reprovacio do aluno
pode ocorrer uma vez durante o ciclo de alfabetizacdo, ou seja, o aluno poderd ser reprovado em um dos
anos do ciclo, sem necessariamente que isso acontega apenas no final dele.



Quadro 2. Caracterizacio das criancas — Sala A

Crianca Idade Historico Escolar Ano de
reprovacao
Lazaro 8 Sem Reprovagado -
Leandro 8 Sem Reprovacdo -
Lélio 9 Com Reprovagado 1° ano
Leonel 9 Sem reprovagao -
Levi 8 Sem reprovagdo -
Linus 10 Com reprovagao 3° ano
Luciano 8 Sem reprovacgdo -
Luiz 9 Sem reprovagdo -
Lavinia 8 Sem reprovacgdo -
Lutero 8 Sem reprovacgdo -

Quadro 3. Caracterizacio das criancas — Sala B

Crianca Idade Historico Escolar Ano de
reprovacao
Sarita 8 Sem Reprovacdo -
Samir 10 Com Reprovacgao 3°ano
Samuel 9 Com Reprovagado 3°ano
Selena 8 Sem reprovagdo -
Saul 8 Sem reprovagdo -
Silas 8 Sem reprovagao -
Sofia 9 Com reprovagao 2° ano
Silvério 9 Sem reprovagdao -
Suri 8 Sem reprovagao -
Suriel 9 Sem reprovagao -
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As professoras

As professoras que participaram da pesquisa sdo mulheres casadas, uma com
trinta e trés anos de idade e a outra com quarenta e dois anos, maes de um filho cada
uma. Ambas sdo professoras concursadas, efetivas do municipio. Angelina possui
formacao universitaria em Pedagogia hé sete anos, € professora dos anos iniciais ha sete
anos, sendo quatro deles em turmas de alfabetizacdo. E Olivia, com treze anos atuando
na carreira docente, possui onze de experiéncia como professora alfabetizadora nos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Quadro 4. Caracterizacio das professoras

Professora | Sala | Idade | Estado | Filhos Formacao Tempo de Enquadramento
Civil experiéncia Funcional
docente
Angelina A 33 Casada 1 Turismo; 7 anos (4 deles | Concursada efetiva
Pedagogia (2008) | em turmas de | do municipio (2002
alfabetizacdo) - Agente
Educacional; 2008
— Professora)
Olivia B 42 Casada 1 Magistério 13 anos (11 Concursada efetiva
(1989); Ciéncias deles em do municipio
Sociais (1994); turmas de (2001)
pOs-graduacao alfabetizacao)
Lato Senso em
Psicopedagogia
(2011)

2.2 Instrumentos

Considerando a abordagem qualitativa e o referencial tedrico que fundamenta
este estudo, contemplou-se como instrumentos metodoldgicos: a observacao naturalista
com registros em didrio de campo, a fim de captar e compreender a realidade
investigada, neste caso, duas salas de aula de terceiro ano de uma escola na cidade de
Araraquara, no estado de Sdo Paulo; a entrevista semi-estruturada, como forma de

captar as concepcoes e percepgdes dos professores e das criangas; € uma producio de
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texto pelos alunos que objetivou captar como apropriaram os conhecimentos de leitura e
escrita.

De acordo com Liidke e André (2013, p.10):

“sao utilizadas mais frequentemente neste tipo de estudo a observacdo
participante, que cola o pesquisador a realidade estudada; a entrevista,
que permite um maior aprofundamento das informagdes obtidas [...], o
pesquisador deve estar sempre atento a acuidade e veracidade das

informacdes que vai obtendo, ou melhor, construindo”.

2.2.1 Observacoes

Liidke e André (2013) destacam que a medida que pesquisador acompanha
pessoalmente as experiéncias didrias dos sujeitos, é possivel apreender a sua visdo de
mundo, ou seja, “‘o significado que eles atribuem a realidade que os cercam e as suas
proprias acdes” (p.31).

Partindo disso, foram realizadas observacdes em sala de aula das duas turmas,
através das quais buscou captar: a rotina escolar das classes; os tipos de atividades
realizadas; a organizacdo e planejamento das aulas pelas professoras; a pratica
pedagoégica da docente; o comportamento e atitudes dos alunos frente ao trabalho das
professoras; materiais elaborados pelos alunos (cadernos de atividades e avaliacdes); e

registros de acompanhamento diagnéstico dos alunos elaborado pelas professoras. As

observacoes foram registradas em um didrio de campo.

2.2.2 Entrevistas

As entrevistas com criangas e professores basearam-se em roteiros semi-
estruturados de perguntas (Apéndices I e II), elaborados em conformidade com os
objetivos norteadores da pesquisa, um para as professoras e outro para as criancas. Esse
tipo de entrevista parte de um esquema bdsico, porém, permite que o pesquisador faca
as adaptacdes necessdrias durante o didlogo (LUDKE e ANDRE, 2013). Todas elas

foram gravadas por aparelho MP3, mediante autoriza¢do assinada pelos entrevistados
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ou responsdveis por eles, no caso das criangas, com garantia de sigilo e anonimato dos
mesmos, e posteriormente transcritas integralmente pela pesquisadora'?.

Uma vez que a coleta de dados ocorre no segundo semestre do ano letivo de
2013, considerou-se apropriada e inquestiondvel a importancia da utilizacdo da
entrevista como um dos instrumentos metodoldgicos, tanto com as criancas quanto com
os professores. Os sujeitos entrevistados puderam fornecer informagdes que
possibilitaram tracar um esboco também do primeiro semestre'’, consequentemente
compreender como o0s alunos ingressaram nesse terceiro ano, quanto ao dominio da
lingua escrita, de modo a apreender a trajetdria da classe, suas vivéncias e a sua situacao
ao final do ano.

Os dias e hordrios para sua realizacao foram definidos em comum acordo com a
professora responsdvel, com a garantia de que o aluno nio seria prejudicado em sua
aprendizagem enquanto estivesse fora de sala de aula com a pesquisadora.

O roteiro de entrevista com as professoras (Apéndice I) constituiu-se de 57
questdes e abordaram os seguintes tépicos: Identificacdo dos participantes; O Ensino
Fundamental de nove anos e o terceiro ano;, Concepgoes sobre o Ciclo de
Alfabetizacdo; O Pacto da Alfabetizacdo pela ldade Certa; Alfabetizagcdo; Prdtica
pedagogica; Percepcoes sobre os alunos, Relacionamento com as familias.

Identificacdo dos participantes contou com cinco questdes para informagdo de
alguns dados pessoais das professoras como idade, estado civil, filhos, e a respeito da
formacdo, tempo de servigco, experi€éncia com anos iniciais do ensino fundamental e
terceiro ano.

O Ensino Fundamental de nove anos e o terceiro ano incluiu onze questdes
sobre as concepgdes acerca da estrutura e funcionamento do Ensino Fundamental com
nove anos de duragdo e trabalho com terceiro ano, as possiveis influéncias e alteragdes
decorrentes dessa mudanca.

O tépico Concepgoes sobre o ciclo de alfabetizacdo com cinco questdes que

abordaram as concepgdes e percepcdes das professoras sobre o ciclo de alfabetizagdo, a

12 .~ . . .. . P

As transcri¢des foram feitas na integra conforme as falas dos sujeitos entrevistados. Porém, para a
redacdo do relatério alguns ajustes foram feitos em alguns excertos das entrevistas, como em casos de
excesso de repeticdo de palavras e uso de girias.

13 . . . - . .
No primeiro semestre a pesquisadora nao havia adentrado no campo da pesquisa.
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continuidade no trabalho entre os trés anos iniciais que compreendem o ciclo e a
reprovacao nesse periodo.

O Pacto da Alfabetizagcdo pela Idade Certa contou com quatro questdes que
objetivaram captar as percepcdes sobre a proposta, seu funcionamento e contribuicdes
ao trabalho em sala de aula.

No item Alfabetizacdo foram contempladas cinco questdes versando sobre as
consideragdes das professoras a respeito da alfabetizacao.

Prdtica pedagogica compreendeu oito questdes que visaram apreender a
organizacdo e planejamento do fazer pedagégico, selecdo das atividades, materiais
utilizados e avaliacdo.

O topico Percepgoes sobre os alunos foi composto por doze questdes que
buscaram apreender as percep¢Oes das professoras sobre os alunos no que tange suas
preferéncias, reacdes frente seu trabalho, desempenho escolar e relacionamento entre os
colegas.

Relacionamento com as familias contou com sete perguntas que versaram sobre
a participacdo das familias na escolarizagdo das criangas sob o ponto de vista das
professoras.

No roteiro de entrevista destinado as criancas (Apéndice II) somaram-se 46
questdes divididas em cinco partes, a saber: Concepgoes sobre a escola; Concepcoes
sobre o terceiro ano; Alfabetizacdo: Leitura e escrita; Percepgcoes sobre a professora;
Participacdo da familia.

Concepgoes sobre a escola buscou em seis perguntas captar a rotina das criancas
na escola, o que achavam dela, se gostavam ou ndo de frequentd-la, sugestdes de
mudancas.

No item Concepgoes sobre o terceiro ano abordou em quinze questdes as
concepcoes e experiéncias vivenciadas no terceiro ano, indicaram suas dificuldades e
habilidades referentes a disciplinas e atividades, versaram sobre a rotina em sala de
aula, o que achavam dela e sobre as avaliagdes.

O toépico Aluno e a alfabetizacdo foi composto por treze itens que indagaram
sobre as concep¢des das criancas acerca de seu aproveitamento escolar, habitos e

dominio em leitura e escrita, bem como o que elas representavam para seu futuro.
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Percepgcoes sobre a professora compreendeu sete perguntas que objetivaram
captar o que as criancas pensavam sobre suas professoras € como concebiam a pratica
pedagdgica das mesmas.

E o tépico Participacdo da familia envolveu cinco questdes a fim de captar
como as familias acompanharam a vida escolar dos filhos, além do incentivo a leitura e
escrita.

Além desses dois procedimentos metodoldgicos para a obtengdo dos dados da
pesquisa, foi solicitada aos alunos a produ¢do de um texto — elaboracdo de uma carta,
com o intuito de aferir habilidades dos alunos quanto ao uso adequado da escrita.

Baseado em um instrumento de avaliacdo diagndstica elaborado pelo Centro de
Alfabetizacdo, leitura e escrita — Ceale da Universidade Federal de Minas Gerais
(BATISTA et. al., 2005), composto por propostas de atividades para avaliacdo das
capacidades desenvolvidas pelos alunos no processo de alfabetizacdo, com o propdsito
de subsidiar o trabalho de professores alfabetizadores em processo de formacgao
continuada. Nele, afirma-se que a cada ano é esperado que os alunos atinjam niveis
definidos de alfabetizac@o. No caso do terceiro ano, espera-se que ao final dele, o aluno
esteja plenamente alfabetizado, ou seja, “lendo e escrevendo com fluéncia e rapidez
textos mais extensos e complexos que os lidos em avaliacdes do segundo ano; e
compreendendo e produzindo textos com autonomia, quer dizer, sem ajuda do
professor” (BATISTA et. al., 2005, p.24).

Nesse sentido, julgou-se coerente langcar mao desse instrumento para compor um
conjunto de informacdes contribuindo para compreensio, de uma maneira mais
completa possivel, da realidade estudada. A atividade foi aplicada a todas as criangas
nas duas turmas, incluindo aquelas que ndo participaram diretamente da pesquisa
através das entrevistas, alternativa também encontrada para que elas ndo se sentissem
excluidas ou diferenciadas das demais, jd que esta era uma preocupacdo por parte da

pesquisadora.

2.3 Trajetoria da pesquisa: Procedimentos de coleta dos dados

A coleta dos dados ocorreu no segundo semestre de 2013, entre os meses de

agosto a dezembro. Em marco de 2013 estabeleceu-se contato com a secretaria de

educag¢do do municipio, onde se obteve informagdo sobre a documentagdo necessdria
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para solicitacdo de autorizacdo para realizacdo da pesquisa. Foi encaminhada entdo,
uma carta de apresentacdo da pesquisadora (Apéndice III) e do projeto de pesquisa
assinada pela professora orientadora do trabalho, juntamente com um resumo desse
projeto para apreciacdo e deferimento ou ndo por parte da secretaria. No més de abril,
através de contato telefonico de uma funciondria da secretaria de educacdo, a
pesquisadora recebeu a informacdo da manifestacdo favordvel a pesquisa. Um
documento foi assinado para encaminhamento a escola, onde constava além da
autorizagdo a indicac¢do da unidade escolar na qual a pesquisa deveria acontecer.

No mesmo més, a escola foi contatada pela pesquisadora e fez-se uma primeira
aproximacdo com a direcdo para apresentacdo e esclarecimentos sobre o estudo,
inclusive de como se deu a indicagdo daquela instituicio. Foram entregues, nesse
momento, cOpias do projeto de pesquisa e documento emitido pela secretaria municipal
de educagdo. Na ocasido, combinou-se previamente uma data para novo contato com a
coordenadora pedagdgica da escola, no inicio do segundo semestre, para agendamento
de uma reunido com as professoras responsaveis pelas turmas de terceiro ano, ja que a
coleta de dados seria realizada nesse periodo. Também foi disponibilizada uma relacao
com os dados dos alunos das duas turmas, datas de nascimento, numeracgdo e ordem das
listas de chamada, alunos matriculados, desisténcias, nimero do registro académico de
cada um, e indicacdo dos alunos que possuiam algum tipo de deficiéncia.

No més de agosto, como combinado, uma nova reunido com coordenadora e
professoras foi realizada para apresentagdo do projeto, desta vez para as professoras,
que aceitaram participar da pesquisa, assinando na ocasido o TCLE (Apéndice 1V). Fez-
se também o sorteio das criancas que participariam das entrevistas conforme critério
estabelecido. Nesse primeiro encontro as professoras, apesar de concordarem com a
pesquisa, demonstraram certa resisténcia quanto as suas participacdes, especialmente
pelo fato de outra pessoa, no caso a pesquisadora, estar presente observando seu
trabalho, e uma possivel interferéncia disso no andamento das aulas e comportamento
dos alunos. Uma delas'* afirma que outra pessoa, a principio estranha aquele grupo,
poderia alterar consideravelmente a rotina da sala, alegando que faria um “teste”, e

qualquer coisa informaria sua desisténcia. A pesquisadora procurou deixd-las muito a

YA professora da Sala A, que serd apresentada mais adiante no texto.



47

vontade nesse sentido, enfatizando que estaria disponivel para conversas e sugestdes
sobre o que talvez estivesse incomodando, caso isso acontecesse.

Aproveitou-se esse mesmo encontro para combinar os dias para efetivacdo das
observacodes em sala de aula. As professoras sugeriram que se acompanhasse duas vezes
por semana durante, no méximo, duas horas cada sala. Definiu-se que assim seria feito
com a ressalva de que as observagdes aconteceriam nessa frequéncia, porém em dias e
horérios alternados, entendendo que dessa forma conseguiria captar € acompanhar
melhor a rotina de cada uma. Quanto as entrevistas, ficou acordado que estas se
efetuariam mais proximo ao final do semestre, tanto para criangas quanto para as
professoras, em dias e hordrios considerados mais adequados.

Obteve-se através da secretaria da escola, uma lista com os contatos telefénicos
dos responsaveis dos alunos selecionados, para agendamento de uma reunido na escola
ou em suas residéncias para conhecerem a pesquisadora, a proposta de estudo, e coleta
das autorizacdes para participacdo das criancas na pesquisa’. A maioria das conversas
foi estabelecida com as maes. Algumas delas compareceram a escola em horério
previamente combinado, e foram atendidas individualmente. Assim, foram apresentadas
a pesquisa e as acdes que seriam realizadas, foram esclarecidos dudvidas e
questionamentos a respeito das observacdes e entrevistas com seus filhos e por fim,
apos leitura e concordancia, o termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice V)
foi devidamente assinado. Outras preferiram que lhes enviasse o TCLE pelas criancas
para assinarem e devolveriam também por eles para a pesquisadora, e assim fizeram.
Nesse caso, as explicitacdes sobre a pesquisa foram feitas via telefone.

No inicio de setembro de 2013 iniciaram-se as observacdes em sala de aula e
foram finalizadas no més de dezembro, juntamente com o encerramento das aulas e
recuperagdes. A medida que passava o tempo, uma relagio de confianga entre
professoras e pesquisadora ia se instaurando, favorecendo uma maior flexibilidade
quanto a frequéncia das observagdes, em caso de necessidade. Em vérias ocasides as
professoras, principalmente da Sala A, sugeriam a presenca da pesquisadora em

determinadas aulas e situacdes, como a realizacdo de uma atividade que considerava

'3 A pesquisadora considerou fundamental o cuidado em contatar pessoalmente os pais ou responsiveis
das criancas, para esclarecimentos sobre a pesquisa e coleta de autorizacgdes.
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interessante, passeios, festividades na escola, manifestando interesse em colaborar com
a pesquisa, e de certo modo o comprometimento com o estudo.

Como argumenta Bogdan e Biklen (1994, p.113), “a medida que um
investigador vai passando mais tempo com o0s sujeitos, a relacdo torna-se menos
formal”; pode-se atestar que foi exatamente isto que aconteceu. Com o decorrer dos
dias, criancas e professoras demonstravam-se habituados com a presenca da
pesquisadora na sala, buscando dialogar com ela, contar sobre suas experiéncias
particulares, curiosidades, conquistas, desejos, enfim expressaram seus sentimentos,
revelaram concepgdes e percepgdes, até mesmo um pouco de suas historias de vida, em
momentos menos formais, se comparados com uma situagdo de entrevista, por exemplo.

Buscou-se estabelecer uma dindmica nas observacdes, de modo que todos os
dias da semana puderam ser contemplados, com predominio de duas horas de
observacdo em cada um deles. Em determinados dias, ocorreram observacdes durante
todo o periodo de aula em ambas as salas, com o interesse de aferir um periodo inteiro
de permanéncia das criancas na escola. Na sala B, as observagdes ficaram mais restritas
as tercas e quintas-feiras, pelo fato da professora indicada ministrar suas aulas nesses
dias da semana. Contudo, ndo se deixou de acompanhar nos demais dias o trabalho e a
rotina da sala com a outra professora, responsidvel pelas demais disciplinas,
principalmente em setembro, primeiro més de observagdes, no final de novembro e
inicio de dezembro, intencionando apreender as vivéncias das turmas de maneira
integral.

As turmas foram observadas também em situacdes fora da sala de aula, como no
patio durante a entrada e saida da escola; durante o intervalo para o recreio; nas idas a
biblioteca para empréstimo e devolucdo de livros; em atividades realizadas na sala
multimeios; em um momento para avaliagdo odontoldgica e medidas de peso e altura
das criangas; na realiza¢do de um simulado preparativo para o SARESP.

Alguns periodos ficaram comprometidos por causa de atividades extraclasse
programadas para as turmas, além de feriados, reunides de planejamento, avaliagdes
externas, em que a pesquisadora ndo se mantinha presente, como Avaliacao Nacional da
Alfabetizacdao (ANA) e SARESP.

Na sala A foram realizadas 19 observagdes, totalizando 43 horas e 20 minutos. E
sala B somaram 20 dias de acompanhamento das turmas, com um total de 42 horas e 50

minutos. De setembro a novembro, a quantidade de dias frequentados foi equivalente a
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cada més em ambas as salas, somente em dezembro que houve um dia a mais de
observacao na sala B.

Durante o més de novembro, concomitantemente com as observacoes,
realizaram-se as entrevistas com as criangas, as quais ocorreram durante o horario de
aula, em um espaco da escola onde € instalado o laboratério de ciéncias. Todas elas
aconteceram nesse local. Solicitava-se a autorizacdo da professora para a retirada de um
aluno por vez da sala, a mesma indicava quem poderia sair naquele momento,
normalmente quem j4 estivesse adiantado ou houvesse terminado a li¢gdo na ocasido. O
tempo de duracdo de cada uma variou entre 12 e 46 minutos aproximadamente.

Com as professoras, efetuaram-se as entrevistas em dezembro, ap6s a finalizacao
do semestre de aulas, em dias e hordrio combinados antecipadamente com ambas.
Assim, foram realizadas no mesmo periodo em que ocorriam suas aulas, em suas
respectivas salas, onde trabalhavam para fechamento de notas e preenchimento dos
didrios de classe. A entrevista com Angelina foi concluida em dois encontros, um deles
se fez em sala de aula, o outro, no dia seguinte, ocorreu no refeitério da escola. Nesse
dia funciondrios responsdveis pela limpeza estavam lavando as salas, remanejando
carteiras, portanto, esse foi o local que a professora considerou oportuno para continuar
a conversa e teve a concordancia da pesquisadora. Com Olivia, a entrevista foi realizada
em um unico encontro. O tempo de duragdo de cada entrevista foi de 1h 25min e 1h
57min, com Olivia e Angelina respectivamente.

A seguir sdo apresentados os Quadros 5, 6 e 7 que contemplam as duragdes das

entrevistas com criancas e professoras.



Quadro 5. Tempo das entrevistas com as professoras

Professoras

Duracio da entrevista

Angelina — Sala A

1h 57min

Olivia — Sala B

1h 25 min

Total

3h 22min

Quadro 6. Tempo das entrevistas com as criancas — Sala A

Criancas Duracao da entrevista
Lazaro 12min 33seg
Leandro 11min 33seg
Lélio 15min O04seg
Leonel 15min 59seg
Levi 45min 11seg
Linus 17min 02seg
Luciano 18min 49seg
Luiz 15min 17seg
Lavinia 17min 43seg
Lutero 13min 31seg
Total 3h 24min 42seg

Quadro 7. Tempo das entrevistas com as criancas — Sala B

Criancas Duracio da entrevista
Sarita 14min 39seg
Samir 14min 35seg
Samuel 11min 09seg
Selena 18min 39seg
Saul 15min 56seg
Silas 15min 07seg
Sofia 15min 40seg
Silvério 13min 04seg
Suri 11min 29seg
Suriel 16min 34seg
Total 2h 19min 52seg

50
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Além das observacdes e entrevistas como instrumentos para obten¢do dos dados
para a pesquisa, no final do més de outubro, desenvolveu-se uma atividade em sala de
aula, com ambas as turmas, de modo a complementar um conjunto de informagdes que
ia se adquirindo. Trata-se de uma producdo de texto por todas as criancas da sala, a
partir do gé€nero textual - carta. Para sua realizacdo, a pesquisadora identificou junto as
professoras que se referia a um tipo de texto ainda ndo trabalhado pelas turmas. Fez-se
necessario entdo, a apresentacdo e explicacdo desse conteido para os alunos, para em
seguida solicitar sua elaboracdo.

Para tanto, a pesquisadora organizou uma aula acerca do tema, e a aplicou em
sala, explorando o género textual em questdo. A atividade requeria que os alunos,
inicialmente, pensassem em uma pessoa que gostariam de enviar uma carta, no caso o
destinatério, e produzissem um texto — conteido da carta, contando a ela sobre a escola.
Poderiam também, juntamente com o texto escrito, acrescentar um desenho que a
representasse. Foram entregues aos alunos, papéis e envelopes para sua realizacdo, que
deveriam ser devidamente preenchidos e ao final, devolvidos a pesquisadora. Ha que se
destacar que as duas professoras permitiram e apoiaram prontamente a execucdo dessa
atividade.

O quadro 8 permite uma visualizac¢ao geral do procedimento de coleta de dados.

Quadro 8. Cronograma de coleta de dados

Procedimento | Agosto | Setembro | Outubro | Novembro | Dezembro
metodologico
Contato inicial X
com 0s
professores

Observacoes X X X X
das turmas

Entrevistas com X
as criangas

Realizacdo da X
atividade —
Carta
Entrevistas com X
as professoras




2.4 Procedimentos de analise dos dados
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Tendo em maos as transcricdes das entrevistas e os registros do didrio de campo,

oriundos das observagdes, pautados na abordagem qualitativa para a andlise, esses

materiais foram lidos e relidos até que se houvesse a “impregnacdo” de seu conteudo

pela pesquisadora. Feito isto, buscou-se identificar neles tendéncias, padrdes e topicos

relevantes, agrupando essas informacdes em categorias de modo a contribuir para a

composicdo e apresentacdo dos dados. (BOGDAN e BIKLEN, 1994; LUDKE e

ANDRE, 2013).

Para as observacdes ponderaram-se aspectos fundamentais dos quais decorreram

a coleta e a andlise dos dados, a saber: o trabalho desenvolvido pelas professoras em

sala de aula e a atitude dos alunos frente a esse trabalho. Nesse sentido, com base nas

informacdes obtidas, criaram-se as seguintes categorias de analise, conforme exposto no

Quadro 9.

Quadro 9. Categorias de analise das Observacées

Temas

Subtemas

Contexto escolar

- Organizacao do espaco escolar
- Dinamica geral da institui¢do

Contexto das turmas

- Organizacao dos terceiros anos
- Rotina das classes

Conteudos curriculares

- Disciplinas
- Tipos de atividades realizadas
- Avaliagoes

Pratica docente

- Organizacao e planejamento das aulas
- Estratégias e habilidades de ensino
- Recursos utilizados

Atitudes dos alunos frente a pratica
docente

- Realizagdo das atividades
- Aproveitamento escolar
- Préticas de leitura e escrita

Relacionamento interpessoal

- Professor/aluno
- Aluno/aluno
- Comportamento
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Para as entrevistas criaram-se categorias com base nos roteiros das entrevistas
com os participantes e o conjunto de informacdes obtidas, com vistas a atender as
questdes norteadoras e os objetivos da pesquisa. Dessa maneira, as categorias foram

formuladas da seguinte forma (Quadros 10 e 11):

Quadro 10. Categorias de analise das entrevistas com professoras

Temas Subtemas

Caracterizagdo dos participantes - Identificacao
- Formacao

- Relagdo com a profissao

Concepgcdes sobre o  Ciclo de
alfabetizacdo e as contribui¢cdes do Pacto
pela Alfabetizacdo na idade certa.

O trabalho com terceiro ano - Concepcgoes

- Orientagdes/informagdes

- Dificuldades
Alfabetizacdao - Concepcgoes
- Dificuldades
Pratica docente
Concepgdes sobre os alunos - Preferéncias
- Habilidades
- Dificuldades

- Aproveitamento escolar

Relacionamento interpessoal - Relacionamento com os alunos
- Relacionamento entre os alunos

- Comportamento

Participacdo da familia - Concepgoes e percepgdes sobre a relacio
familia-escola.
- Participacdo dos pais/responsaveis na

escolarizacdo das criangas.
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Quadro 11. Categorias de analise das entrevistas com criancas

Temas

Subtemas

Concepgoes sobre a escola

- Rotina escolar
- Significados atribuidos a institui¢ao

- Sugestdes de mudancas

Concepgdes sobre o terceiro ano

- Rotina
- Preferéncias (Disciplinas e atividades)

- Tarefas para casa

Interesses em leitura e escrita

- Habitos de leitura e escrita

- Significados atribuidos

Concepgdes sobre a professora

- Pratica docente

Desenvolvimento escolar

- Habilidades
- Dificuldades

- Expectativas

Relacionamento interpessoal

- Relacionamento com a professora
- Relacionamento entre os alunos

- Comportamento

Participacdo da familia

- Percepgdes sobre a participagdo da
familia na escolarizacao das criancas

- Incentivo as questdes escolares

Para a andlise dos textos produzidos pelas criancas em forma de uma carta,

foram considerados aspectos

como coesdo e coeréncia textual, pontuacdo e

correspondéncia grafofonica. Tomou-se como base os documentos norteadores do Pacto

Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e autores de referéncia que discorrem sobre

a temdtica. (BRASIL, 2012 2013; BATISTA et. AL., 2005; SOARES, 2014). A partir

dos dados obtidos, os mesmos foram organizados em grupos (I, II e III), distribuidos de

acordo com os aspectos analisados. Grupo I com aquelas producdes que podem ser

consideradas adequadas em relagdo ao esperado para o final do terceiro ano, conforme

as orientagdes oficiais; Grupo II com os textos que representaram certa dificuldade por
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parte dos alunos quanto aos aspectos averiguados; € Grupo III com as producdes que

denotaram muita dificuldade dos alunos para sua elaboragao.

Por fim, buscou-se organizar duas dimensdes que compreendem os dados

advindos das diferentes fontes de informagdes - observacdes nas duas salas de aula,

entrevistas com alunos e professores e producgdo textual das criancas, como segue:

1. Contexto escolar

Conhecendo a escola e as turmas estudadas — neste topico estd incluida
a descricdo da escola no que diz respeito a infraestrutura, funciondrios,

os alunos, a concepcao de escola e a participagdo das familias.

O terceiro ano do ensino fundamental do contexto em questao — este
tépico aborda questdes ligadas ao ciclo de alfabetizacdo, sua proposicao,
objetivos do terceiro ano, papel do professor no referido ano, formagao
oriunda do Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa, materiais
pedagdgicos, avaliacdes externas, concepg¢des sobre alfabetizacdo,

critérios para se considerar um aluno alfabetizado.

2. Organizacao do trabalho pedagégico - concepgoes e praticas

As professoras das turmas — neste item constam as descricdes das
professoras, formacdo, sentimentos em relacdo ao trabalho que realiza,
suas dificuldades enfrentadas e a vis@o dos alunos sobre a professora

(pontos negativos, positivos, importincia do que ensina).

Rotinas das salas — a pratica docente e as interacoes estabelecidas —
este topico contempla a composicdo das turmas, rotina das salas,
sequéncia das atividades que compdem essa rotina, os conteidos
ministrados, os tipos de atividades realizadas revelando as preferéncias
dos alunos, o desenvolvimento das atividades evidenciando a prética da

professora, suas acdes especificas de ensino, bem com a participacao dos
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alunos nas aulas, adequacdo de atividades frente as dificuldades

expressas pelos alunos e relacionamentos interpessoais.

¢ Finalizacido do terceiro ano — fechamento de um ciclo — neste tépico é
contemplado como foi estabelecida a rotina da turma nas semanas finais
do ano letivo que, de acordo com os dados obtidos, esse periodo revela
algumas caracteristicas diferentes das habituais do cotidiano das salas,
em favor das avaliacdes externas que iriam realizar. Procura relatar
também sobre o aproveitamento escolar dos alunos, que compreende
algumas caracteristicas, dificuldades e potencialidades dos alunos, sob o
ponto de vista deles préprios, das condi¢des da alfabetizacdo no final do
terceiro ano a partir de suas produgdes textuais (cartas), solicitadas pela
pesquisadora para esse fim e percep¢des das professoras quanto ao final

do terceiro ano, ou seja, o fechamento do ciclo de alfabetizacgao.

Desta feita, nos proximos capitulos serdo apresentadas as andlises dos dados
obtidos, organizados de acordo com as dimensdes previamente estabelecidas, quais
sejam: A instituicdo escolar; e A organizacdo do trabalho pedagdgico: concepcdes e

préticas.
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3. CONTEXTO ESCOLAR

Neste capitulo sdo relatadas as andlises referentes aos seguintes topicos:
conhecendo a escola e as turmas estudadas; e o terceiro ano do ensino fundamental do

contexto em questao.

3.1 Conhecendo a escola e as turmas estudadas

O texto a seguir apresenta a escola pesquisada e o terceiro ano em seus aspectos
gerais de organizagao e rotina, buscando desvelar as concepg¢des, percepgdes e vivéncias
que ali ocorrem.

A escola pesquisada, de responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacao,
localiza-se em um bairro periférico do municipio de Araraquara, no estado de Sdo
Paulo. Situa-se entre residéncias, alguns prédios comerciais, ao lado um Posto de saide
e uma escola de Educagdo Infantil. Possui um amplo espaco fisico, inclusive conta com
area verde dentro e em seu entorno. Sua infraestrutura ¢ composta por quinze salas de
aula, um laboratério de Informaética, um laboratério de Ciéncias, um laboratdrio de
Artes, uma Sala de Recursos para atendimento especializado, uma sala com lousa digital
e demais recursos audio visuais, uma biblioteca denominada “Portal do Saber” com
acervo de livros e computadores com acesso a internet.

Para a utilizacdo da biblioteca € realizado um sistema de rodizio entre as turmas
para retirada de livros pelos alunos semanalmente. Cada turma possui um dia da semana
designado para essa atividade. As criangas sdo acompanhadas e orientadas por suas
respectivas professoras. Os alunos entrevistados relatam gostar desse espaco, alegando
estarem satisfeitos com os livros e a quantidade deles que ali existem, com excec¢do de
dois alunos, que gostariam de ter acesso, segundo eles, aos livros maiores, referindo-se
aos com maior nimero de paginas e histérias menos infantis.

H4 ainda na instituicdo um gindsio de esportes coberto, uma quadra de esportes,
um refeitério, cozinha, banheiros para os alunos (masculino e feminino), e dois
quiosques em uma area gramada ao fundo da escola para atividades lidicas livres e

dirigidas.
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O prédio administrativo é separado das salas de aula e localiza-se logo na
entrada da escola. Possui uma sala de direcao e vice-dire¢do, uma para secretaria, uma
para coordenagdo, uma para os professores e ao lado outra com computadores e alguns
livros didéticos que sdo utilizados normalmente pelos mesmos, e banheiros (masculino
e feminino).

A escola conta com um quadro de 25 docentes efetivos - dentre eles 12 sdo
professores do primeiro ao quinto ano, 22 funciondrios nos cargos administrativos e de
apoio, sendo: 1 Diretor, 1 Vice-Diretor, 3 Agentes Administrativos, 1 Assistente
Educacional Pedagdgico, 2 Professores Coordenadores, 8 Agentes Educacionais sendo
que 3 destes atuam exclusivamente no “Portal do Saber”, 4 Agentes Operacionais'®, e 3
Agentes Sociais (cozinha).

Atualmente a escola atende criangas e adolescentes do primeiro ao nono ano do
Ensino Fundamental, totalizando um nimero de 428 alunos matriculados em 2013, dos
quais 125 compdem o Ciclo I, distribuidos da seguinte forma: 42 alunos no primeiro
ano; 42 no segundo ano e 41 alunos matriculados no terceiro ano.

Aproximadamente 70% dos alunos sdo residentes do préprio bairro e 30%
moradores da zona rural'’, filhos de trabalhadores do campo, os quais utilizam
transporte escolar municipal para terem acesso a escola, os demais vdo acompanhados
pelos pais, caminhando ou de veiculo proprio; alguns sozinhos e outros por transporte
publico ou vas escolares.

Dentre as criangas entrevistadas nesta pesquisa, duas - de uma mesma sala -
pertenciam a esse segundo grupo (moradores da zona rural) e relatam um pouco sobre
as suas rotinas didrias para chegarem até a escola. Elas precisam sair mais cedo de suas
residéncias, consequentemente se arrumam € também almocam mais cedo, além de

chegarem mais tarde do retorno para casa.

16 . ~ . . . .
O Agente Operacional desempenha fun¢des mais gerais na escola, como portaria e zeladoria, controle
de entrada e saida de alunos, controle de quantidade de alunos presentes.

"7 Esses dados foram extraidos do Projeto Pedagégico da escola e também através de conversas da
pesquisadora com funciondrios da escola.
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Em um de seus relatos sobre a rotina escolar, Linus conta um dos imprevistos
ocorridos no trajeto para a escola, o que retrata a dificuldade maior desses alunos,

moradores do campo, para terem acesso a ela.

P'® - Que horas vocé precisa sair de casa?
Linus - Nove e meia.
P — Nove e meia? (surpresa) E vocé almoga aqui?™
Linus — Nao, almoco em casa, eu tomo banho nove e meia e como, dai
eu vou escovar os dentes e espero 14 no ponto.
P — E vocé chega aqui e come alguma coisa também?
Linus — Tomo suco ou bolacha, hoje eu comi bolacha.
P — Vamos ver se eu entendi. Na hora que vocé chega na escola tem
um lanche para vocés?
Linus — Nao, quando nds “chega” aqui, nds “fica” brincando 14 (no
pdtio), dai depois toma suco ou bolacha. (um pouco antes do inicio da
aula).

P — E vocé chega de volta em casa que horas mais ou menos?
Linus — Umas 7 h, mas tipo assim, ontem ndés chego muito ce...,
muito...
P — Muito tarde?
Linus — E, muito tarde!
P - Por conta da chuva?
Linus — E, atolou o dnibus.
P — E ai? Atolou o 6nibus e o que fizeram?
Linus — Af o homem, o motorista é falou pra menina emprestar o
guarda-chuva e ele foi 14, ligou, ligou, ligou e ndo deu certo [...] Af
passou um homem 14 de carro, af ele falou: “Oh mogo empresta aqui o

122

trator!”, af ele veio com o trator e ajudou.

BA sigla P representa a Pesquisadora.

' Pelas observacdes e entrevistas com as criancas constatou-se que a escola ndo oferece almogo para
esses alunos que chegam um pouco mais cedo na escola. Avalia-se que este seja um fato que precisa ser
repensado, uma vez que essa institui¢do especificamente, possui um nuimero significativo de alunos
moradores do campo, os quais possivelmente necessitam sair bem mais cedo de suas residéncias,
consequentemente se alimentarem em hordrio diferente do comum das demais criangas.
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Apesar das dificuldades que essas criancas apontam enfrentar, diferencas
decorrentes das suas realidades de localizacdo de moradia, ndo demonstram frustracao
ou vergonha, nem mesmo desdnimo em frequentar a escola por esse motivo, pelo
contrério, percebe-se em suas falas o gosto por ela, a vontade de ir para a escola, fato

este que evidencia a valorizagdo atribuida a instituicao.

P - Vocé gosta ou vocé ndo gosta de vir pra escola?

Lutero” — Gosto.

P — Por que Lutero?

Lutero — Porque minha mae fala q eu tenho q estudar [...], af tem dia

que a professora d4 matéria nova.

P - O que vocé acha Linus da sua escola?

Linus — Legal!

P —Legal? E vocé gosta de vir ou vocé ndo gosta de vir pra ca?

Linus — Eu gosto! (prontamente)

P — Gosta! Por qué?

Linus — Ah, porque 14 em casa eu fico quieto, aqui ndo, eu fico
estudando...

P — Tem bastante coisa para fazer aqui?

Linus — (afirma com a cabeca)

No ano de 2003 inicia-se na instituicdo um projeto, com aprovagdo do Conselho
Municipal de Educagcdo a época, em que as escolas onde funcionavam o Ensino
Fundamental passam a organizarem-se em Ciclos de Formac;éo21 (Ciclo I, I e III) e
recebem a denominagdo de Escolas Interativas, atendendo alunos dos seis aos quatorze

anos de idade. Esse projeto ja previa desde entdo a insercao das criangas de seis anos de

20 3 3
Lutero também é morador da zona rural.

2! Nos ciclos de formagdo os alunos sdo organizados com base nos ciclos do desenvolvimento humano
(infancia, puberdade e adolescéncia), diferentemente dos ciclos de aprendizagem que organizam-se pela
idade dos alunos e pode haver reprovag@o ao final de cada ciclo (CRUZ, 2008). No caso da escola
pesquisada observa-se, portanto, que hd na redagdo de seu Projeto Pedagdgico um equivoco no uso do
termo, pois apontam que eram organizados em ciclos de formagdo e logo abaixo descrevem que eram
organizados conforme a faixa etdria dos alunos.
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idade nesse periodo do ensino, conforme indicava o PNE - Plano Nacional de Educacdo
- Lei n°. 10.172/2001%, direcionado a um processo sistemdtico de alfabetizacdo.

A respeito dessa forma de organizacdo de ensino, mais especificamente sobre o
ciclo de allfalbetizalga?lo23 , as entrevistas com as professoras revelam que suas opinides
divergem em alguns momentos. Olivia com opinido favoravel, acreditando que essa
mudanca tem resultado positivo, e Angelina afirma prontamente nada ter mudado na
pratica escolar, sendo apenas uma mudanca de nomenclatura, salientando suas

caréncias.

[...] mas eu acredito que... que muda tudo, j4 vem mudando né, a
concepgdo vem mudando cada ano né, agora td desde 2002 na escola
que eu trabalho td desde 2002, é uma das primeiras escolas com o
ciclo de nove anos. A gente vé uma mudanga grande agora. (Olivia,

sala B)

[...] s6 mudou a denominagcdo do que era porque a gente continua
ainda seriada, né a gente continua ainda com essa coisa. Esse termo
ciclo ele precisa vir acompanhado de formagdo de professores, de
mudanca na estrutura do ensino, 14 na secretaria da educagdo precisa
estar mudando, porque s6 muda mesmo ciclo I e ciclo II mas na
realidade a gente ndo tem alteracdo nenhuma, a gente ainda t4

trabalhando por série. (Angelina, sala A)

A fala de Angelina pode indicar a falta de esclarecimentos por parte dos
professores acerca dessa proposta, talvez por falta de orientacdo ou até mesmo pela
imprecisdo nas informacdes ou auséncia delas nos documentos, de melhores definicdes
sobre tal forma de ensino, forma de trabalho, acarretando duvidas e incertezas aos
envolvidos. Esse pensamento por parte dos professores, sobre a organiza¢ao escolar em

ciclos, ja foi constatado por vdrios autores, entre eles Marin et. al. (2009) que, em um

> Documento elaborado pelo governo federal onde propde como meta a ampliagio do Ensino
Fundamental para nove anos, como forma de possibilitar maior tempo de convivio escolar de modo a
garantir maiores oportunidades de aprendizagens aos alunos, com o ingresso das criancas aos seis anos de
idade nesse periodo de ensino.

23 . . . ~ .
Assim denominado na legislag¢do vigente.
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levantamento realizado sobre a temdtica, as autoras revelam que na década de 1990,
predominavam nas praticas das professoras a concepcdo do ensino seriado. Parece ser
esta uma ideia, e consequentemente uma pratica, ainda recorrente entre alguns
professores até hoje.

A escola pesquisada atende no periodo da manha as turmas do sexto ao nono
ano, e no periodo da tarde do primeiro ao quinto. As aulas no periodo vespertino®*
iniciam-se as13:10 h, com intervalos de 30 minutos com inicio as 14:50 h para as
turmas do Ciclo I, de 40 minutos as 15:30 h para o Ciclo II, e se encerram as 17:50 h.
Durante o intervalo as professoras retinem-se na sala de professores, e as criancas ficam
sob responsabilidade das Agentes Educacionais; cada uma delas acompanha uma turma,
dirigindo jogos e brincadeiras, tanto no patio quanto no gramado ou nos quiosques.

Semanalmente, as quintas-feiras, toca-se o sinal para o final das aulas as 17:30 h
e os alunos sdo encaminhados ao patio da escola para cantarem os hinos nacional,
municipal e algum outro que esteja em periodo de comemoragdo, como o da
independéncia ou da bandeira. Alguns minutos antes, uma Agente Operacional, entrega
em cada uma das salas fichas que contém as letras dos hinos que serdo trabalhados
naquele dia. Os alunos dispdem-se enfileirados separadamente por turma, a frente sua
respectiva professora e ainda um pouco mais a frente, a equipe gestora da escola.

Com base nos dados das observagdes, das entrevistas com professoras e dos
momentos compartilhados na sala de professores, portaria, refeitério, pitio — constata-se
que equipe gestora, professores e demais funciondrios trabalham com muito
entrosamento, conversam constantemente, sobre o trabalho, os alunos, trocando ideias e

informacdes. Essa parceria fica evidente também nas falas das professoras.

Olivia - [...] tudo que eu precisei aqui... foi tudo de portas abertas
sabe. Tanto a equipe diretiva, a coordenacgdo, a secretaria, tudo que eu

precisava eles me atendiam prontamente.

Angelina - [...] a gente conversa muito. Tal aluno teve essa
dificuldade, vamos ver se, por exemplo, no terceiro ano a gente

consegue suprir isso, a gente conversa muito entre nds, entdo esse

24 - . .
Periodo em que se realizou a coleta dos dados da pesquisa.
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clima de mal estar para culpar uma professora ou outra pelo que foi
feito, ndo, a gente trabalha mesmo em equipe aqui.

P —Isso é bom!

Angelina - E bom, é bom, nio é sempre assim ndo, mas aqui eu

encontrei...essa parceria. A gente trabalha em parceria mesmo!

As criangas, em sua maioria, definem a escola como legal e declaram estima por
ela e por frequentd-la. Apenas uma crianca disse ndo apreciar a escola, e uma afirma
gostar somente um “pouquinho”. Ao serem questionadas sobre o que mais apreciam na
institui¢do, surgem respostas recorrentes que variam entre estudar, os amigos, o recreio,
as aulas de Educacdo Fisica e aprender. Grande parte delas estd satisfeita com o espago
fisico escolar, com a merenda oferecida, com os professores e demais funciondrios.
Algumas manifestam gostar de tudo, dois alunos lembram-se dos passeios pedagdgicos
e um deles das atividades festivas realizadas. As criangas valorizam o ensino e a
aprendizagem, a leitura, a escrita e evidenciam que o brincar e o relacionamento com 0s
amigos possuem de fato, grande importancia para elas. Os excertos abaixo evidenciam

esses seus sentimentos:

P - Conta pra mim um pouquinho como € o seu dia na escola.

Luiz — E legal, eu me sinto muito bem, muito, muito, muito bem!

P -Vocé gosta ou ndo gosta de vir pra escola?

Lavinia - Eu gosto!

P — Por que vocé gosta?

Lavinia - Ah porque é muito divertido, eu brinco com meus amigos, as

vezes eu faco mais amizade.

Lélio - E legal, eu fico “brincano”, eu fico fazendo matéria, a
professora passa matéria pra gente fazer em casa que € legal! Na

Educacao Fisica eu brinco muito, todo mundo brinca!

P — Vocé gosta ou vocé ndo gosta de vir p escola?

Luiz — Gosto!
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P — Por qué?
Luiz — Hum assim, que d4 vontade de estudar muito, ai quero fazer

faculdade, ter diploma...

Luciano — E! Porque tem que estudar né, porque se eu nio fosse pra
escola ndo ia poder trabalhar [...] Acho legal as pessoas, as pessoas

nao faz coisa mal pra mim, sé quer que eu aprendo né!

Sarita — Ai porque se eu ndo estudar nao vou ter um futuro bom. Entao

eu prefiro estudar do que ficar fazendo nada.

P — E do que voc€ mais gosta na escola?
Samir — Ah... estudar eu gosto! Estudar, brincar, brincar com meus

amigos, ai eu gosto.

P — O que vocé faz de legal aqui na escola?

Selena — Brincar, escrever e correr, brincar e escrever muito, desenhar.

Sofia — Eu gosto de brincar no recreio. O que chama mais a minha
atengdo s@o os passarinhos aqui na escola, af eu gosto de fazer muitas

coisas, eu gosto de estudar, de escrever, ler.

Além disso, a escola é concebida pela maioria dos alunos como o espaco
privilegiado para aquisi¢do de conhecimentos, o meio de ascensdo profissional e
pessoal, ao possibilitar a entrada em uma faculdade e consequentemente obter melhores
oportunidades de trabalho. Um texto produzido no inicio do ano letivo por Luiz revela
sua expectativa em relagdo a leitura, demonstrando, de certa maneira, a importancia que
isso representa para ele e a funcdo que atribui a escola além do brincar, relacionamento

com colegas € escrever.
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Figura 1. Texto produzido por Luiz (Sala A) no inicio do ano.

As criancas também revelam seus sentimentos pela escola através de seus
desenhos®, em grande parte deles, apresentam-na como um ambiente agradavel, de
ensino e aprendizagem retratada pela sala de aula, atividades na lousa e professora, um
local em que aproveitam para brincar com os amigos, cercados por drvores, flores e

passaros, como representados nas Figuras 2, 3 e 4.

% Esses desenhos foram solicitados pela pesquisadora juntamente com a atividade de produgdo de texto,
conforme previsto na metodologia.



Figura 2. Desenho da escola de Samir (Sala B)

Figura 3. Desenho da escola de Silas (Sala B)
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Figura 4. Desenho da escola de Luiz (Sala A)

Os aspectos negativos em relacdo a escola na visdo das criancas sdo as brigas.
Ao serem questionados sobre o que ndo gostam ou menos gostam, uma pequena
minoria disse ndo haver nada que ndo gostasse, os demais foram unanimes em suas
respostas, revelando que as brigas entre os colegas, no patio ou na sala de aula, é o que
mais os incomodam na institui¢do.

Nesse sentido, ao apresentarem sugestdes de mudanga para melhoria da escola,
acabar com as brigas € o desejo da maioria deles. Também destacam a necessidade de
pintura do prédio, das salas de aula, evidenciando suas preocupacdes com o cuidado e
zelo quanto a manutencdo do ambiente escolar. Fato este que também manifesta a
relacdo afetiva gerada pela escola que frequentam. Poucos alunos afirmam ndo
necessitar nenhuma mudanga.

Além das preocupacdes relacionadas a manutencdo da instituicdo e relagdes
interpessoais, as criangas sugerem algumas aquisi¢des que consideram necessarias para
o bem-estar e qualidade nas atividades escolares, como cobertura da quadra de esportes,

parque com brinquedos. Exprimem também o desejo pelo aprimoramento no curriculo
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escolar, como revela Lavinia ao salientar seu desejo pelas aulas de inglés desde o

primeiro ano do Ensino Fundamental.

P — O que vocé mudaria se vocé tivesse como mudar alguma coisa na
escola?

Sofia — Mudaria...mudaria de......eu mudaria a cor da escola!

P — E!? Que cor vocé pintaria?

Sofia — De amarelo claro e um pouco de verde.
Suri — Hum... colocava brinquedo no patio.
Saul — Eu ia reformar a escola se eu pudesse.

Lavinia — As brigas eu ndo gosto.

P — O que vocé acha da escola?

Lavinia - Que tinha q acabar com as brigas.

P — Tem alguma coisa que voc€ mudaria aqui na escola? O que vocé
mudaria?

Lavinia — Eu mudaria... (pensativa), que podia levar lanche, parar com

as brigas e que tivesse aula de inglés no primeiro até o nono ano.

A escola possui duas turmas de terceiro ano”® com aulas no periodo da tarde.
Semanalmente possuem sete aulas de Lingua Portuguesa, seis de Matematica, trés de
Ciéncias, duas de Historia, duas aulas de Geografia, duas de Artes e trés aulas de
Educacgdo Fisica. As salas de aula sdo amplas, constituem-se por carteiras organizadas
em fileiras, mesa e cadeira para professora em um canto a frente da sala, uma lousa
grande, acima dela cartazes com as letras do alfabeto colados na parede, dois armarios
localizados ao fundo utilizados pelas professoras, o cantinho da leitura, representado
pelas figuras 5 e 6. Em uma das paredes laterais, onde se situa a porta de entrada da
sala, na parte inferior da mesma, hd um armdrio de alvenaria com portas de madeira,
ocupado normalmente para armazenar materiais como livros utilizados pelos alunos, e

sua parte superior funciona como um tipo de “mureta”, para possiveis exposi¢oes de

?® Utiliza-se neste trabalho os termos Sala A e Sala B como denominacdo das referidas turmas.
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producdes dos mesmos. Na outra parede lateral hd vitrds em toda sua extensdo
decoradas com cortinas de tecido. A sala de aula conta também com dois ventiladores
de parede, um a frente da sala e outro ao fundo.

Cabe ressaltar que ambas as salas de terceiro ano sdao muito semelhantes em
termos de organizacdo do espaco e disposicio dos mdveis e ornamentos. Nota-se,
através das observacgdes, certa precariedade de enfeites infantis que também funcionam
como estimuladores da aprendizagem; isso talvez ocorra pelo fato de, no periodo da
manhd, as duas salas serem utilizadas pelo nono ano. Apesar disso, as criancas
entrevistadas caracterizam o espago das salas de aulas como adequado, organizado, com
algumas indicag¢des de reformas na pintura do mesmo. Uma udnica crianca demonstra

insatisfacdo pelo fato da turma da manha ficar rabiscando as carteiras.

Figura 5. Cantinho de leitura — Sala A Figura 6. Cantinho de leitura — Sala B

As figuras 5 e 6 representam o “Cantinho da leitura”. Trata-se de um espago

criado na sala em meados do segundo semestre, como parte das acdes do Pacto
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Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”. As professoras, das duas turmas,
escolheram um canto ao fundo para esse fim, onde se colocou um armadrio para os livros
e decoragcdo temdtica nas paredes. Apesar da escola em atendimento as orientacdes
oriundas do Pacto, definirem esse local nas salas de aula, é perceptivel a necessidade de
um espaco melhor adequado para essa finalidade, de modo que seja um ambiente
acolhedor para a leitura e ndo somente um depdsito para os livros. De todo modo, trata-
se de uma iniciativa interessante, que requer algumas adaptacdes. O excerto abaixo

registra os tipos de livros recebidos para compor esse espago:

Hoje a sala recebeu livros do Pacto para comporem o canto de leitura
criado na sala. Sdo livros distribuidos pelo PNLD? 2013, 2014, 2015.
Trata-se de livros de histdrias infantis com temas e autores
diversificados, possui também diciondrio ilustrado a disposi¢do para
consulta. Esses livros ficam a disposi¢cdo para as criangas utilizarem
entre o término de uma atividade e outra, preenchendo esse espago se

envolvendo com a leitura. (Trecho do didrio de campo)

O municipio onde a escola se localiza aderiu ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa. Com isso, a instituicio tem recebido orientacdes e
materiais de apoio ao trabalho docente e as professoras do Ciclo I participam
quinzenalmente dos cursos de formacdo. A agdo tem gerado efeito positivo nas
concepgdes docentes e contribuicdo para o trabalho em sala de aula. Nas entrevistas,

Angelina e Olivia descrevem suas perspectivas em relagdo a proposta:

No caso do terceiro ano eu achei que o nosso grupo de trabalho foi
bem proveitoso, a gente troca muita ideia no Pacto, a gente discute
muitos textos e ideias de outras professoras que sdao apresentadas,
entdo no meu caso eu acho que o Pacto veio para somar, também com
os materiais que eles ofereceram, com os livros infantis, livros

paradiddticos, ele veio para somar sim, veio para acrescentar um

?’ Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012 instituido pelo Ministério da Educacao.

* Programa Nacional do Livro Didatico, triénio 2013/2014/2015.
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pouquinho, algumas ideias novas de trabalho né, é sempre positivo.

(Angelina)

Olha, eu achei que tem coisas muito boas sabe, principalmente porque
as vezes elas dao uma ideia de como ser trabalhado uma determinada
coisa, atividade que vocé ndo tinha pensado, entdo trazem muita coisa
diferente, muita ideia nova sabe, a troca de experiéncia td valendo

muito. (Olivia)

No que se refere as contribuicdes para o trabalho em sala de aula, Angelina

acrescenta:

Sim, contribuiu, com ideias, com desenvolvimento de projeto,

contribuiu sim. (Angelina)

Angelina e Olivia também mencionam aspectos negativos que identificaram no
programa, mas ndo se percebe, em suas falas, que estes sejam grandes dificultadores

para que suas acOes e contribuicdes se efetuem.

Tem textos que ajudam bem sabe, embora os textos sdo sempre de
experiéncias 14 no Norte, Nordeste, daquela regido, e a gente recebe os
alunos de 14 assim bem pra baixo né do que a gente tem. Tudo que se
faz é em cima de 14, pega amostragem de 14, entdo eu nao entendo
direito por qué. Mas mostra video da aula da professora sabe, é bem

vélido! (Olivia)

A gente teve... ah entdo o nome eu ndo vou saber te falar assim,
porque sdo kits que eles vém com nome certinho, [...] por exemplo a
gente teve uma caixa que € a trilha, que € para trabalhar producao de
texto com os alunos td, mas veio esse material acho que final de
outubro, ele foi mal aproveitado, talvez no ano que vem a gente

consiga trabalhar melhor com ele. (Angelina)
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Na mesma dire¢do, denota-se que todas as criancas entrevistadas aprovam a
novidade. Apenas trés alunos salientam a necessidade de aquisi¢do de mais livros, os
demais demonstram estarem satisfeitos. De fato, as observag¢des puderam revelar o bom
aproveitamento desse espaco, elas ficavam a vontade para as escolhas dos livros, bem
como do local onde se sentiam mais confortdveis para realizacdo da leitura, alguns se
sentavam no chao ali nas proximidades do “Cantinho”, outros preferiam fazé-la em suas
proprias carteiras. As professoras interferiam somente a medida que percebiam as salas
mais agitadas, tumultuadas por conta dessa dindmica.

A fala de Saul expressa sua preocupacdo com o aprimoramento desse espago:

[...] SO precisava de ter mais espaco pro Cantinho da Leitura porque
todos os alunos vao 14 e ndo tem espaco, ndo d4 pra gente ler direito,

fica apertado. (Saul, sala B)

E possivel apreender, através das observacdes e entrevistas, o significado que
esse espaco tem representado para as criangas no contexto da sala de aula, tanto pelo
interesse expressado por elas em usufruir dele integralmente, quanto pelo anseio
demonstrado por seu aprimoramento, com o propdsito de tornd-lo um ambiente ainda
mais proveitoso e agraddvel. Nesse sentido, os alunos sinalizam a importancia que a
leitura lhes representa, reforcando compreenderem a relevancia desse conhecimento, o
que colabora para que os objetivos centrais, estipulados para esse periodo de
escolarizag@o, possam ser consolidados.

Convém constar também que todas as datas comemorativas sdo festejadas de
alguma forma pelas turmas e pela instituicdo, seja em forma de confraternizagdo, como
por exemplo, o dia das criangas - em que sdo presenteados como uma grande festa na
escola, seja através de atividades envolvendo o tema, como Independéncia do Brasil e
Péscoa, através de textos, desenhos, pinturas, exposicdes. Ainda, sdo planejados varios
passeios, denominados Saidas Pedagdgicas, para o decorrer do ano letivo. No semestre
em que aconteceu a coleta de dados, a turma conheceu uma fazenda histérica no Distrito

de Bueno de Andrada, vai ao SESC assistir peca teatral e contacdo de histdria e ao
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zooldgico na cidade de Sao Carlos ?. A convivéncia com as criangas revela que elas

aprovam essas saidas. Levi enfatiza isso com convic¢ao e entonagdo ao falar:

O que € legal é quando tem algumas pecas de teatro, que eles

apresentam. E os passeios né! (Levi, sala A)

Participacdo das familias

No que tange a presenca das familias no contexto escolar, Angelina e Olivia
reclamam da pouca participacdo delas na escolarizacdo das criangas e ressaltam
insistentemente a necessidade e importancia dessa participagdo para seu trabalho em
sala de aula, seja no auxilio das atividades a serem realizadas em casa ou na supervisao
dos materiais, seja no acompanhamento do aproveitamento escolar de modo a,
juntamente com a equipe pedagdgica, auxiliar a solucionar possiveis dificuldades, com
encaminhamentos a fonoaudidlogos, psicologos, ou aulas de reforco, por exemplo,
quando solicitados, além da valorizacdo a escola que deve, ou pelo menos deveria
permear as conversas ou orientagdes no contexto familiar.

Segundo Olivia, o professor sozinho nao € capaz de resolver tudo, e a familia
tem se isentado de suas responsabilidades com a educacdo de seus filhos, que recaem

em grande parte sobre a escola e principalmente sobre o professor. Para Angelina, a

colaboracao dos pais no trabalho escolar:

Faz toda a diferenca. Se a gente tivesse a participacdo deles, e a gente
v€ isso naqueles que tem a participacdo td, a diferenca que dd no
rendimento, a gente pode citar o Luciano, por exemplo, ¢ um menino
que a gente, a mde até ndo vem nas reunides, ela € ausente na escola,
mas eu acredito que em casa ele seja muito bem cuidado, porque pelo
menos o material que eu dei pra ele estar trabalhando em casa, fora da
sala, esse material foi trabalhado, a gente percebe que houve um
avanco entdo teve uma participacdo, uma preocupacio da familia. Mas
em alguns outros casos a gente vé que quando a familia ndo participa

fica complicado. (Angelina)

29 . Z . . L . . [
Essas Saidas Pedagégicas, que fazem parte do Projeto Pedagdgico da institui¢do, acontecem com as
duas turmas de terceiros anos em um mesmo dia.
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Especialmente sobre as turmas que integram este estudo, ambas afirmam que as
familias, pouco ou nada se envolveram com as questdes do dia a dia escolar dos alunos.
Olivia declara nao ter conhecido nenhum pai de aluno no periodo em que lecionou para
a turma que compoe a sala B, alega também que ndo foi atendida em nenhum de seus
bilhetes encaminhados para alguns deles. Acrescenta ainda que nenhum pai a procurou
durante esse periodo, para averiguar sobre a situagdo das criangas, reforcando nao ter
tido contato algum com as familias.

Nessa mesma direcdo, os depoimentos de Angelina sugerem que de algum modo
vivenciam ocasioes semelhantes. De acordo com a docente, a mesma enfrenta
dificuldades para estabelecer algum tipo de contato com os familiares da sala A,
precisando insistir com vdrias ligagcdes telefonicas, inimeros bilhetes pelos cadernos das
criangas, € mesmo assim grande parte deles ndo corresponde, salientando ndo ter
conhecido, no decorrer de um ano, os pais de dois de seus alunos, além dos que se
apresentaram uma unica vez no inicio do primeiro bimestre letivo, confirmando nao
reconhecé-los caso sejam vistos novamente por ela.

Angelina procura discorrer sobre as situacdes em que normalmente solicitou a
presenca ou a supervisdo dos familiares da sua sala. Seus relatos inferem que os motivos
pelos quais a fazem requerer tal presenca geralmente sdo casos de dificuldades
manifestadas pelos alunos no processo ensino-aprendizagem e indisciplina.
Desorganizacdo ou falta de materiais também € informada as familias, além das
questdes que sugerem acompanhamento especializado, como se verifica no seguinte

trecho dos registros da transcricdo de sua entrevista:

Quando a gente percebe que aquele aluno td com um excesso de
dificuldade que nio era previsto pra um terceiro ano, quando também
em caso de indisciplinas extremas, a gente também pede para o pai
estar acompanhando quando a gente percebe uma desorganizacido do
aluno com relagdo a material, ndo traz o material, ndo consegue se
organizar com o caderno, entdo a gente chama para estar conversando,
quando a gente percebe que o aluno estd precisando de um outro
acompanhamento, psicolégico, fonoaudioldgico, ou qualquer outra

coisa a gente chama, encaminha, conversa com os pais. (Angelina)
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O depoimento de Olivia a esse respeito pauta-se basicamente nas situagdes de
mal comportamento dos alunos, como agressividade ou desrespeito com os colegas ou
com a professora, hiperatividade, excesso de conversas, de modo a interferirem no
andamento das aulas, e também na aprendizagem do préprio aluno.

Além disso, ao serem questionadas se identificam em sala de aula, que os
familiares de seus alunos auxiliam nas licdes de casa, se verificam os materiais
escolares em suas residéncias, Olivia declara que possivelmente sim, ja que a maioria
deles fazia suas tarefas, e complementa: “Nao sei se o pai via ou se era responsabilidade
dele né”. Talvez seja importante considerar o curto periodo de convivéncia de Olivia
com os alunos da sala B, fato que certamente prejudica o estabelecimento de uma
relacdo mais proxima entre eles, impedindo um conhecimento mais acurado de seus
alunos, suas potencialidades, limitacdes, bem como suas vivéncias extraescolares por
parte da professora.

Angelina reflete o seguinte:

2

E sempre assim, os dos melhores alunos, daqueles alunos com pouca
dificuldade, com melhor desempenho a gente sente que tem a
participacdo, a preocupacdo em estar cuidando. Os demais eles t€ém
essa cultura de que a escola serve mesmo para dar o material pra ele,
entregar tudo de mio beijada e ndo valorizam o que é oferecido.

(Angelina)

As criangas participantes da pesquisa manifestam de algum modo, as
participacdes, ou ndo, de seus familiares em sua escolarizagdo. Dos dez alunos
entrevistados da sala B, metade declara que as vezes recebe ajuda de seus familiares nas
licdes de casa; quatro garantem que eles ajudam, e apenas um deles revela que ndo é
auxiliado em suas tarefas. Sobre a supervisio de seus materiais de escola, como
mochila, atividades nos cadernos, tarefas, conferéncia de lapis e borracha, sete criangas
afirmam que seus pais verificam esses materiais, os outros trés dizem que ndo ha
supervisdo nesse ponto, sendo eles proprios os responsiveis por essa organizacgao.

Dentre os familiares que ajudam em seus afazeres escolares no dia a dia,
prioritariamente destaca-se a mae, seguidamente de irmdos ou irmd, avés e em uma

Unica vez aparece a participacao do pai em suas respostas.
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Ela olha se tem tarefa, se eu tenho 14pis, olha meu caderno, se t4 feito,

se tem recado... (Samir, sala B)

E, minha mée ela as vezes pega o caderno e vé de vez em quando.

(Samuel, sala B)

Ela fala assim: “Silas vé& se ndo estd esquecendo nada na bolsa”. Af eu
vou 14 olho, daf daqui a pouquinho ela vai 14, pega a bolsa e vé. Af, se
tiver faltando um ldpis de escrever ela vai 14 e compra pra mim. (Silas,

sala B)

Dentre os dez alunos da sala A, apenas dois deles afirmam a participacdo dos
pais na realizacdo das tarefas de casa, dois deles relatam que ndo possuem ajuda, os
outros seis asseguram que esse acompanhamento ocorre algumas vezes. Seis deles
garantem que alguém da familia verifica os materiais e as atividades escolares, trés
dizem que ndo, sdo eles mesmos quem cuidam disso, e um declara que sua mae as vezes
faz essa supervisdo. A figura familiar que mais aparece em seus depoimentos como
pessoa que faz esse tipo de acompanhamento € a mae, seguido em menor quantidade

pelo irmao.

Ah minha mée! Se ela acha que eu fui ruim na prova ela manda eu ler
alguma coisa para ver se eu aprendi mesmo! E... teve uma prova
ontem, minha mde vai me buscar e ja pergunta se eu fui bom se eu fui

ruim.(Luciano, sala A)

Ela pergunta se eu tenho tarefa, se eu chego em casa ela fala: “tem
tarefa?” Af eu falo tem, ai vou 14 na mesa, faco e ela olha. (Lutero,

sala A)

Além disso, a maioria das criangas entrevistadas, de ambas as salas, revela que
seus familiares conversam com elas sobre a importancia da escola, bem como da leitura
e da escrita, incentivando-os em sua formacdo, como se verifica nos depoimentos de

Lavinia e Suriel integrantes de sala A e B:
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Porque a minha maie, ela deixou a escola por causa do meu pai né,
porque eles foram ficar namorados, ai ele largou a escola dai ndo
aprendeu quase nada, af ela disse que pra gente ir na escola, que a

escola faz parte da nossa vida! (Lavinia, sala A)

Fala assim que é importante eu ler, porque que ela teve oportunidade e

ela quer que eu tenha também. (Suriel, sala B)

Sendo assim, apesar dos problemas mencionados por ambas as professoras, do
relacionamento com as familias, pelos dados obtidos compreende-se que os familiares
de alguma maneira acompanham a escolarizacdo de seus filhos; essa participacao
acontece na ajuda das tarefas, por exemplo, nas influéncias de concepcoes e
expectativas em relagdo ao papel e importancia da escola para uma progressao pessoal,
ou seja, a familia estd presente de algum modo, seja orientando, ajudando ou exercendo

influéncias.

3.2 O terceiro ano do ensino fundamental do contexto em questao

Considerando que a instituicdo, hd pelo menos dez anos, organiza-se em ciclos e
recebe criancas a partir dos seis anos de idade - como ja mencionado anteriormente
neste texto, € possivel inferir que, desde entdo, o Ensino Fundamental com nove anos>’
de duracdo é implementado em sua estrutura escolar, como previa o PNE/2001,
consolidada posteriormente pela lei 11.274, que veio a ser promulgada em 6 de
fevereiro de 2006, ampliando esse nivel de ensino de oito para nove anos com matricula
obrigatéria das criancas aos seis anos de idade, com prazo até 2010 para sua
implementacdo em todo territério nacional.

Diante dessa realidade, sabe-se que a organizagdo de ensino sofreria mudangas e
questiona-se até que ponto essa ampliagdo afetou no fazer docente, especialmente no
terceiro ano do Ciclo I do Ensino Fundamental. Angelina com muita conviccdo aponta

suas percepgoes:

** Informagdo coletada através de conversa com coordenadora da escola e Projeto Pedagégico da escola
no segundo semestre de 2013.
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Em nada [...] O trabalho que eu j4 fazia eu continuo fazendo, eu
continuo executando o mesmo trabalho que eu fazia acho que a
responsabilidade que eu ja tinha com terceiro ano eu continuo tendo.
Para falar verdade nio me vi mais cobrada por conta da lei, eu acho
que eu ja dava o melhor de mim e eu continuo dando o melhor de mim

independente de lei. (Angelina)

Quanto a Olivia, por ser tratar de uma professora substituta em uma turma de
terceiro ano, além do fato do curto periodo vivenciando essa experiéncia, possuindo
melhores esclarecimentos acerca do trabalho com segundo ano — turma que leciona ha
pelo menos oito anos na escola em que é efetiva, demonstra certa inseguranca para

opinar sobre essa questio.

Eu acredito que sim. Porque o segundo ano seria a antiga primeira
série e o terceiro ano a segunda série, era isso, € 0 pré o primeiro ano,
muda tudo porque a crianga vem da creche, eu estou falando de 14",
ndo sei aqui td, vem sem tragado de letra. Entdo o primeiro ano é todo
esse trabalho, eu acho que € um pouco diferente da realidade daqui, eu
acredito que seja. Eu acho que o foco acaba mudando, eu acho que

tem uma cobranga maior em cima. (Olivia)

Os documentos oficiais que circulam a respeito da atual estrutura do Ensino
Fundamental ™, estipulam que o ciclo de alfabetizacdo, ou seja, os trés anos iniciais
desse periodo de ensino, constitua um periodo destinado a construcao de conhecimentos
que solidifiquem o processo de alfabetizacdo e letramento (BRASIL, 2008); destacam a
necessidade de assegurar aos alunos essas aprendizagens dentro desse periodo
(BRASIL, 2010); e reafirmam, através do PNAIC33, o compromisso de alfabetizar as

criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ou seja, ao final do terceiro ano do

31 . . .
Referindo-se a escola em que € efetiva e atua como professora de segundo ano.

32 Neste caso, a pesquisadora utiliza como pardmetro para tal afirmacio os seguintes documentos: Parecer
CNE/CEB n° 4/2008; Resolu¢do n° 7 de 14 de dezembro de 2010; Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012.

** Plano Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
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Ensino Fundamental (BRASIL, 2012), enfatizando, desta forma, este momento como
prazo para a consolidac¢ao dessa aprendizagem.

Na entrevista a professora Olivia argumenta que, diante dessas determinagdes, o
professor de terceiro ano possui uma responsabilidade maior que os de primeiro e
segundo ano; que apesar de todos os professores do ciclo serem responsdveis pela
alfabetizacdo - cada um em um dado momento da escolarizac@o da crianga, ela acredita
que a cobranga no terceiro ano seja maior. J4 Angelina, defende outra opinidao, um

pouco diferente de Olivia:

Cada ano tem que fazer a sua parte. Se ele nido foi bem feito no
primeiro ou no segundo ano, independente do motivo eu nao posso ser
responsabilizada por isso, entdo eu dou o melhor de mim, eu fago a
minha parte, eu procuro suprir essa necessidade mas, ndo posso me
cobrar mais do que uma professora do primeiro ou do segundo ano, eu
acho que a gente tem parcelas iguais ai de responsabilidade.

(Angelina).

Concebem como objetivos principais para o terceiro ano, de um modo geral,

aprendizagem da leitura e escrita, capacidade de compreensdo de textos, resolucdo de

z.

situagcdes problema e as quatro opera¢des matemadticas. E o que se confirma na fala de

Angelina:

Eu acredito que o objetivo maior mesmo ¢é fazé-los ler, escrever de
forma compreensivel, sem tantos erros ortograficos, ndo tantos
problemas de pontuacdo, que eles consigam € resolver situacdes
problema de matematica, referentes a idade deles. Que eles consigam
distinguir, diferenciar que momento usa tal operagdo para resolver o
problema. E compreender diversos tipos de texto, compreender varios

géneros. (Angelina)

Olivia salienta a importancia de se investir em produgdo e interpretacdo de
textos nesse periodo de ensino, o que possibilita, de certa forma, inferir a prioridade que

se da a consolidacdo de leitura e escrita na concepg¢ao da professora:
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Depende da turma, depende muito da turma. E producio de texto,
interpretagdo, bastante produgdo, bastante interpretacdo, porque
muitos deles sabem ler, mas tem dificuldade de interpretar que € o
grande... I€ mas ndo sabe interpretar, ndo entende o que estd lendo [...]
Entdo tudo vai da turma, mas eu acredito que € mais producdo e

interpretagdo, teria que ser, teria que ser! (Olivia)

Com o intuito de orientar e subsidiar o fazer pedagdgico, equipe gestora e
pedagégica e professores realizam habitualmente reunides para orientacdo e
planejamento, além dos encontros semanais de HTPC* e atuacdes didrias na solugdo de
problemas que possam interferir no trabalho pedagdgico. O zelo pelo trabalho em
coletividade € quesito bastante evidente nas observacdes da pesquisadora sobre a
dindmica da escola e das turmas de terceiro ano especificamente.

Em relacdo a orientacdes sobre o que ser trabalhado e como fazé-lo com terceiro
ano, além de basearem-se no material apostilado do SESI, nos cursos de formacgao
oriundos do Pacto, percebe-se que as professoras conversam muito entre elas a esse
respeito, trocam materiais, ideias, compartilham duividas, ajudam-se mutuamente. A

esse respeito, Angelina se expressa:

Eu acho que tem um pouco de tudo! Vem das formagdes que a gente
teve, vem da nossa experiéncia em sala de aula, vem um pouquinho do
que a gente sabe que € esperado no quarto ano, entdo, as formagdes do
Pacto também auxiliaram nesse sentido, pra gente ter um norte, saber
até onde a gente vai, até onde a gente precisa cobrar, é algumas
aprendizagens elas sdo consolidadas no terceiro ano outras sdo
consolidadas s6 14 pra frente, entdo a gente tem algumas orientagdes

nesse sentido. (Angelina).

Olivia enfatiza o trabalho com base no material apostilado e as trocas de

informacdes entre os pares, que a auxiliam em seu trabalho com o terceiro ano.

** Horirio de Trabalho Pedagégico Coletivo.
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A gente trabalha em cima do material do SESI, a (nome da
coordenadora pedagdgica) sempre orientou o que deveria ser feito, a
(nome da outra professora substituta da sala B) também, por ja ter
terceiro ano 14 (na escola onde é efetiva), a gente trabalha junto, ela
tem terceiro ano entdo para ela fica mais facil. Entao ela também me
orientou o que eu poderia estar fazendo, a Angelina me ajudou

também. (Olivia)

Especialmente sobre o material do sistema apostilado SESI, Angelina exprime

sua opinido mais de uma vez em conversas com a pesquisadora sobre uma atividade ou

outra. A utilizacdo desse material parece, portanto, servir mais como um apoio, uma

orientagdo curricular, de certa forma imposta, j& que todo o sistema de ensino do

municipio deve utiliza-lo, o que faz com que as professoras recorram a outros livros que

considerem mais adequados.

Angelina fala que nunca utiliza o material do SESI primeiro, usa
outros livros com o0s conceitos, depois com exercicios iniciais para dai
entrar no livro do SESI, pois segundo ela, o0 mesmo requer um pré-
conhecimento dos alunos, ela particularmente ndo gosta, utiliza

porque € obrigado. (Trecho do diario de campo).

Eu penso que ele vem como um material de apoio, ele ndo pode ser o
instrumento principal de uso dentro da sala de aula, eu acho que ele
pode ser melhorado, ndo sou contra utiliza-lo, sé acho que ele nio
pode ser o unico meio pra gente atingir o que a gente precisa

entendeu? Ele falta textos nele, falta informacao. (Angelina).

Olivia também compartilha sua opinido a respeito:

O do SESI ¢ o apoio assim, a gente faz o planejamento todo em cima
do SESI, mas a gente tem abertura pra estar usando todo o outro
material [...] Tem coisa que eu acho que € interessante mas tem
algumas coisas que eu ndo acho que seja interessante sabe, muita coisa

repetitiva. (Olivia)
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No final do ano letivo, além das avaliagGes internas da instituicdo, as turmas de
terceiro ano realizam como avaliagdes externas a prova do SARESP e, como proposta
mais recente, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), cujos objetivos principais
sdo verificar o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo
em Matematica dos alunos matriculados no 3° ano do ensino fundamental e as
condic¢des das institui¢des de ensino as quais se vinculam. (INEP, 2013).

O excerto abaixo apresenta as justificativas para a aplicagao de tal avaliacao:

A partir da instituicdo do Pacto, a proposta de avaliagdo prevista na
portaria citada envolve, entre outras acdes, a realizacdo de uma
“avaliacdo externa universal do nivel de alfabetiza¢do ao final do 3°
ano do ensino fundamental, aplicada pelo INEP” (art. 9°, inciso IV).
Todas essas agdes dirigem-se a um propdsito: “garantir que todos os
estudantes dos sistemas ptiblicos de ensino estejam alfabetizados, em
Lingua Portuguesa e em Matemadtica, até o final do 3° ano do ensino

fundamental” (art. 5°, inciso I). (INEP, 2013, p. 7).

Acerca da alfabetizacdo, as duas professoras revelam suas concepcdes nas

entrevistas. Para elas alfabetizar é:

Eu acho que alfabetizar € tornar o aluno mesmo capaz de ler e
escrever, compreender o que ele estd lendo, é fazé-lo compreender os
codigos, a entender o que € apresentado, conseguir ler uma placa,
conseguir ler uma receita, conseguir visualizar vdrios tipos de texto,

de entender o que estd lendo. (Angelina)

Assim, é complicado [...] é saber ler e escrever! Sabe ler e sabe
escrever! Pra mim, eu sempre achei que as duas coisas, antes de eu ter
a experiéncia, que viessem juntas, ela sabe ler, sabe escrever! Como é
que faz uma coisa e ndo faz outra, e ndo vem junto! Nado vem, crianca
que 1€ as vezes ndo escreve e crianga que escreve as vezes ndo lé.
Entdo cada crianca € uma, diferente da outra ldgico, eu acho assim,
que é muito complexo, € muita coisa pra cabecinha da crianca se vocé

for pensar, € muita coisa! Conseguir saber o nome das letrinhas,

juntar, o som que tem... € muita coisa! E eu acho que quando a crianca
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se descobre lendo ela fica encantada com o que vé porque tudo que
vocé€ vai ver na sua volta vocé tem que ler! Mesmo um painel de

ndmeros, mas tem que ler. (Olivia)
E acrescentam as caracteristicas que as levam considerar um aluno alfabetizado:

Quando ela consegue ndo s6 ler, ndo s6 escrever, mas saber o que esta

lendo, sabe o que estd escrevendo. (Angelina)

[...] quando ela consegue ler o mundo e entender. Ler e entender o que

ela estd lendo por exemplo. (Olivia)

E imprescindivel que se tenha claro entre os envolvidos na alfabetizacdo das
criangas, 0 seu conceito e os objetivos a serem atingidos no ciclo de alfabetizacdo, que
de acordo com o documento orientador da Avaliagdo Nacional pela Alfabetizagdo,
fundamentado no PNAIC esclarece: “a alfabetizacdo pode ser definida como a
apropriacao do sistema de escrita, que pressupde a compreensao do principio alfabético,
indispensavel ao dominio da leitura e da escrita. O letramento por sua vez, é definido
como as prdticas e os usos sociais da leitura e da escrita em diferentes contextos”
(BRASIL, 2013, p.09). Defendem a articulagdo entre os conceitos que, embora sejam
processos distintos, eles sdo complementares. Além disso, a concep¢do de aluno
alfabetizado, difundida pelos documentos balizadores no que tange ao ciclo de

alfabetizacdo anuncia:

[...] um individuo alfabetizado ndo é aquele que domina apenas os
rudimentos da leitura/escrita, ou seja, que é capaz de ler/escrever
palavras. Espera-se, mesmo na mais tenra idade, que a pessoa
alfabetizada seja capaz de ler e escrever em diferentes situagdes
sociais, para que possa, entdo, inserir-se e participar ativamente de um

mundo letrado. (BRASIL, 2012a, p.26).

O que tem ocorrido no Brasil, segundo Soares (2004) ¢ uma fusao inadequada
dos processos de alfabetizacdo de letramento. E assegura que, “embora a relacdo entre

alfabetizacdo e letramento seja inegdvel, além de necessdria e imperiosa, ela, ainda que
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focalize diferencas, acaba por diluir a especificidade de cada um dos fendmenos”
(SOARES, 2004, p. 08). As declaracdes das professoras participantes deste estudo
remetem a reflexdo sobre esse argumento de Soares (2004). Parece faltar uma defini¢ao
clara de conceitos, certa “superficialidade” ou “protocolo”, do que € alfabetizar, do que
€ estar alfabetizado, o que o aluno deverd dominar ao final do terceiro ano, isso precisa
estar bem definido entre os envolvidos.

De acordo com Angelina, metade dos alunos da sala A ingressaram no terceiro
ano ndo alfabetizados. E sinaliza que ao final do ano, apenas duas criangas ndo estdao
“alfabetizadas completamente”, mas estdo “a caminho de”. Enquanto isso, a professora
Olivia nao pdde mencionar uma estimativa do ingresso das criangas da sala B em
termos de alfabetizacdo, mas informa que no encerramento no ano letivo, considera que
somente duas criangas ndo atingiram esse objetivo.

As duas turmas de terceiro ano, acompanhadas para este estudo, apresentam
caracteristicas muito peculiares, ndo que se acredite que existam turmas iguais, mas
especialmente no ano letivo em que ocorre a coleta de dados, sala B vivencia uma
experiéncia bastante particular em sua rotina, dindmica e organizacdo escolar, que
reflete, inclusive, no processo ensino-aprendizagem. Houve desde o inicio e no decorrer
do segundo semestre, mudangas de professores, deparando-se ao final do semestre — a
partir de meados de setembro — com um quadro de trés professores atuando nessa tnica
turma, dividindo as disciplinas entre elas, realidade que certamente foge a regra do que
se institui para os anos iniciais do Ensino Fundamental em termos de atribui¢do de
professor.

Por considerar que se configuram duas turmas bastante distintas entre si, visto
que vivenciavam dindmicas e rotinas um tanto diferenciadas, julga-se necessdrio que, a
partir desse momento do texto, os dados sejam descritos, analisados e discutidos por
turmas separadamente — primeiramente sala A e posteriormente sala B, com suas

professoras, Angelina e Olivia respectivamente.
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4. ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO: CONCEPCOES E
PRATICAS

O texto que segue procura retratar as vivéncias das duas salas de terceiro ano
investigadas, relatando o trabalho realizado na rotina das turmas, bem como as
concepcoes de alunos e professores acerca dos aspectos que permeiam o cotidiano das
salas. Desse modo, espera destacar alguns elementos que constituem essa rotina como
os conteddos curriculares que tem fundamentado o trabalho pedagdgico, os tipos de
atividades realizadas no segundo semestre do ano letivo, com maior €nfase na disciplina
de Lingua Portuguesa; as acdes docentes especificas de ensino utilizadas pela professora
e a participacdo dos alunos nessa interagdo; os relacionamentos interpessoais
estabelecidos nas salas entre os pares e entre professor/aluno. E por fim, diante dos
objetivos a serem atingidos nessa etapa da escolarizacdo, busca desvelar como se deu a
rotina didria no periodo de finalizacdo do terceiro ano, apresentando alguns
apontamentos sobre o aproveitamento escolar sob o ponto de vista deles proprios e
andlise das producdes textuais programadas para este estudo, a fim de verificar as
condi¢des desses alunos no que tange a alfabetizacdo no momento de fechamento do

ciclo de alfabetizagao.

4.1 Caracterizando a Sala A

Nesta parte do texto serdo tratados os dados obtidos nas observagdes e

entrevistas de alunos e professora da Sala A.

4.1.1 A professora Angelina

Aos 33 anos de idade, possui graduacdo em Pedagogia, é professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental hé sete anos, sendo que quatro deles sdo de experiéncia
com alfabetizacdo em turmas de terceiro ano, afirmando ser esse periodo sua

preferéncia para trabalho. Formou-se em 2008 através do programa “Pedagogia
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Cidada™? enquanto atuava como Agente Educacional em uma escola do municipio.
Atualmente € professora efetiva na escola de que trata este estudo.

Angelina expressa seus sentimentos com relagao ao trabalho com terceiro ano:

Sdo varias experiéncias, depende da turma que a gente pega, do
desafio que a gente pega, eu acho que eu contribuo um pouquinho, na
medida do possivel eu contribuo pro sucesso deles daqui pra diante,
porque eu acho que até o terceiro ano a professora ainda fica mais em
cima, se preocupa mais[...] Entdo eu acho que o terceiro ano ele vem
pra fechar um ciclo, a nossa inten¢do € que todos saiam do terceiro
ano lendo e escrevendo![...] E, eu acho que quando a gente se propde
a pegar um terceiro ano a gente sabe que € um desafio grande, entdo
se a gente pegou tem que trabalhar com vontade, com prazer!

(Angelina).

Nota-se pelas observacdes em sala de aula e em seus depoimentos, que Angelina
parece se sentir satisfeita com o que faz, realizada com o trabalho que desenvolve, é
comprometida e empenhada na aprendizagem dos alunos - mesmo que dentro de suas
limitagdes. Angelina demonstra cuidado para que os alunos aprendam, e satisfacdo
nitidamente demonstrada quando eles correspondem.

Angelina também expde as dificuldades encontradas em sua atuacdo

especificamente com essa turma:

As inclusdes foram a minha maior dificuldade porque eu acho que o
apoio que a gente tem, ele ¢ muito pouco, a professora de educacdo

. . 36 - - ] Z
especial fica uma hora por semana na sala™, € insuficiente até para

* Tratava-se de um programa realizado pela UNESP — Universidade Estadual Paulista em conjunto com
vérias prefeituras do Estado de Sdo Paulo, que oferecia formacao universitaria, com duracéo de dois anos,
em Pedagogia com licenciatura plena para Educag@o Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental e
Gestao de Unidade Escolar.

% Sala A possui dois alunos que necessitam de Atendimento Educacional Especializado, ambos
diagnosticados com déficit intelectual. H4 na escola uma professora responsavel por esse atendimento.
Uma vez por semana a professora da Educag@o Especial acompanha exclusivamente esses alunos em um
canto da sala, um pouco afastados dos demais colegas, auxiliando-os na realizagdo da atividade
programada para aquela aula.
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estar nos auxiliando, nos orientando em relagcdo a que tipo de exercicio
passar. Os alunos também ndo t&ém uma estrutura, esses alunos, nao
tem uma estrutura familiar que colabora, ndo tem material, ndo tem o
apoio da familia [...] e realmente a falha na nossa formagdo também, a
gente ndo estd preparado para trabalhar com tanta diversidade assim

dentro da mesma sala. (Angelina)

Segundo Angelina, essas dificuldades identificadas na rotina escolar, como falta
de apoio para trabalhar com alunos que apresentam alguma deficiéncia, auséncia de
participacdo das familias, além dos problemas relacionados ao comportamento,
interferem consideravelmente no fazer docente.

Em seus relatos, os alunos caracterizam a professora como legal, amiga, uma
boa professora, inteligente, bonita, divertida. Todos manifestam gostar dela. Apenas
uma criang¢a afirma aché-la “um pouco chata”, se referindo aos momentos em que ela
ndo permitia que ele sentasse com uma colega para ajuda-lo.

Algumas criancas destacam que a professora é brava em situagdes de

indisciplina de determinados colegas, e argumentam que esses casos fazem com que ela

brigue ou até mesmo grite em alguns momentos em sala de aula.

Ela € amiga, ela briga mas ela é uma boa professora. (Linus)

Ela é muito legal. Fla ensina muito as pessoas, ela fica brava s6 com

algumas pessoas, menos com as boazinhas. (Lavinia)

E as vezes ela é brava, as vezes ela ¢ legal, as vezes ela td mais ou

menos. (Luiz)

E legal, divertida! Algumas vezes ela briga com a gente, ah ela ajuda a
gente 1€, a gente escrever, ela corrige nosso caderno, dai quando tem
alguma coisa errada ela fala, que nem continha sabe? Como que &, ela

fala (querendo dizer que a professora explica como deve ser feito).

(Lélio)

Eu acho que ela € um pouco chata e um pouco legal! (Levi)
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Luciano - Eu acho que ela briga muito com as pessoas que ndo
obedecem ela, tipo assim ela fala “copia isso” e eles ndo copiam.
P — E isso ndo te incomoda?

Luciano — Nao! Ja estou acostumado!

Os alunos expressam também o que mais gostam € 0 que nao ou menos gostam
em Angelina. Em relacdo ao que mais apreciam, surgem respostas variadas como, as
explicacdes que ela faz, as licdes que passa, o ensino da leitura e da escrita, com
predominancia do fato dela “ensinar”. Duas criangas enfatizam os momentos de
brincadeira e conversas, permitidos pela professora como algo que gostam muito, o que
ressalta a valorizacdo dada por elas ao brincar e as relagdes estabelecidas com os
colegas. Quanto ao que menos gostam, quatro alunos indicam os momentos em que ela
fica brava com a turma. Um tnico aluno cita ndo gostar quando Angelina passa textos

grandes, e a metade deles manifestam nao haver nada que nao gostem na professora.

Linus - Na hora que ela brinca com nés, na hora q ela explica p nos,
corrige a matéria, fala se td certa ou errada e também na hora q ela
explica.

P — E o que vocé menos gosta?

Linus — Vixi! Na hora que ela briga!

Lavinia - Eu gosto quando ela passa um monte de atividades, ela deixa
a gente brincar um pouco também no final da aula.

P —E o que voc€ menos gosta?

Lavinia — Quando ela fica muito brava com os outros, dai ela comeca
gritar.

P — Incomoda?

Lavinia — Incomoda!

Ah! Que ela ensina a gente ler, escrever, ela manda a gente fazer licao

em casa, isso! (Lélio)

Acho que é que ela ensina! Ela ensina eu a aprender a ler! (Luciano)
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Eu gosto mais quando ela fica assim, calma [...] Af a gente brinca, isso
que eu mais gosto, que a tia deixa a gente brincar! Ser um pouco

assim livre mais na sala. (Levi)

Interessante mencionar uma colocagdo de Luiz, que considera gostar muito do
fato da professora solicitar que os colegas cantem parabéns nas datas de aniversario,
permitindo inferir que a socializacdo, o respeito mutuo, estimulado por ela, em uma
situacdo como essa, considerado talvez corriqueiro, ou que passa despercebido por
muitos, faz com que esse aluno se sinta valorizado como sujeito, ao revelar a

importancia que atribui a essa atitude da professora.

(Pensativo) Tipo que ela...quando a gente faz aniversério ela manda

tomo mundo bater palma (com um olhar expressivo). (Luiz)

Todos os alunos consideram que a professora explica bem o conteido e a
maioria deles julga importante o que ela ensina nas aulas, como se v€ nos seguintes

excertos:

Para aprender, ser alguma coisa na vida! (Linus)

Porque quando eu fosse crescer eu queria ser professor também, quero
ser professor, por isso que eu... (quis dizer que por isso acha

importante o que ela ensina) (Leandro)

Por causa que da vez que eu cheguei aqui eu ndo sabia quase nem ler
eu nio sabia, af ela me ensinou ler, por causa que no segundo ano eu

nao estudava nessa sala, af eu vim pra c4, ai eu pude ler. (Luiz)

Porque o que ela ensina € pra o nosso futuro, para aprender! (Luciano)

Seus depoimentos sdo, normalmente, voltados as suas expectativas de futuro, as
aprendizagens necessdrias para a prdtica social, como trabalhar, lidar com dinheiro, e

enfaticamente aprender a ler e escrever. Apenas Levi declara ndo achar importante o
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que € ensinado por Angelina nas aulas. Ao ser questionado o porqué disso, justifica com

as seguintes palavras:

E porque as vezes, o0 SARESP é (importante), mas assim, eu no gosto
de fazer SARESP, eu ndo gosto de fazer tipo...u ndo sei muito
desenhar sabe, quando ela pede para desenhar, ela esforca nds pra
desenhar alguma coisa e tem que sair perfeito mas nés ndo consegue.

(Levi)

Realmente, pelas observacodes nota-se que as atividades envolvendo desenho nao
agradam Levi, ele sempre se queixava desse tipo de exercicio, normalmente solicitado
nas aulas de Artes. Em relacdo ao SARESP, possivelmente faz referéncia aos exaustivos

exercicios realizados como preparagdo para essa avaliagao.

4.1.2 Rotina da sala: a pratica docente e as interacoes estabelecidas

A turma € composta por 21 alunos, sendo cinco meninas € 16 meninos.
Diariamente, ao tocar o sinal para o inicio das aulas, as criancas se encontram em um
determinado local no pétio, supervisionados por uma Agente Educacional, onde formam
uma fila - as meninas na frente seguidas pelos meninos - e aguardam a professora que
ao encontrar-se com seus alunos os encaminha para a sala de aula, professora na frente e
alunos atrds. Essa organizacdo em filas ocorre em todas as situagdes que precisem
circular pela escola, de qualquer um de seus espacos para a sala e vice versa, como
entrada e saida para as aulas, saida e retorno do recreio, para as aulas de Educacgao
Fisica, sala multimeios (para uso da lousa digital), para atividades na biblioteca,
laboratdrios, até mesmo do refeitério para os espacos em que costumam brincar, neste
caso, acompanhados por uma Agente Educacional.

Em sala de aula, inicialmente as criangas organizam-se em suas carteiras,
normalmente cada uma ja possui um lugar fixo onde estd acostumado a se sentar. A
professora aguarda por alguns minutos que se acomodem, enquanto iSso escreve o
cabecalho na lousa para que copiem, indica a disciplina que iniciarao suas atividades no
dia, assim pegam seus cadernos da respectiva disciplina e comecam os trabalhos.

Alguns ja decoraram a ordem das informagdes do cabecalho, outros ji o trazem prontos
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de casa, outros precisam acompanhar da lousa, seguindo a seguinte ordem: saudagdo
(Boa Tarde!), nome da escola, cidade e data, dia da semana, nome completo do aluno.
Na sequéncia, o nome da disciplina a ser trabalhada e posteriormente um roteiro das
atividades que serdo realizadas. As vezes a chamada de presenca dos alunos ¢é feita neste
momento da aula, mas isso ndo € uma regra, professora a faz quando considera
conveniente.

Apesar de constar um quadro de hordrio de aulas a ser seguido, a professora
manifesta lidar neste caso com certa autonomia, procura cumprir o nimero de aulas
como ¢é determinado, mas dificilmente segue rigorosamente sua ordem - a nio ser
quando se trata das aulas de Educacgao Fisica, definindo o que trabalhar de acordo com a
necessidade que vai percebendo na turma. Afirma priorizar o Portugués e a Matematica,
iniciando os dias de aula preferencialmente com uma dessas duas disciplinas, mesmo
que no quadro de hordrio esteja definida outra. Enfatiza que prefere assim fazé-lo pelo
fato das criangas estarem menos agitadas e dispersas nesse primeiro periodo, que
antecede o recreio. Alunos e até mesmo corpo gestor da escola parecem ndo se
incomodar com essa pratica. Angelina acrescenta ainda sua preferéncia e prioridade por
aulas duplas, ou seja, duas aulas seguidas para uma mesma disciplina, pois considera
que apenas 50 minutos de aula sejam insuficientes para trabalhar qualquer tipo de
conteido, e reforca ndo se preocupar, caso haja necessidade, de ocupar parte ou
substituir aula de outra disciplina para concluir um trabalho iniciado. Fato este também
constatado por diversas vezes nas observacdes da rotina da turma, principalmente acerca
dos contetidos de Portugués e Matematica.

Ap6s a rotina didria do inicio das aulas, hd correcdo das tarefas. A professora
costuma ler os enunciados em voz alta, solicitando que os alunos respondam, em certas
ocasides resolve as questdes na lousa e passa de carteira em carteira para verificar a sua
realizagdo pelos alunos, dando visto nos cadernos. Raramente sdo os alunos quem
levam os cadernos a mesa da professora para essa conferéncia. Angelina costuma
elogiar os que as fazem, chama atencdo dos que deixam de fazé-las e algumas vezes
aplica para esses alunos algum tipo de puni¢do como ficar sem participar de uma aula
ou atividade que consideram prazerosas, como por exemplo, a Educagdo Fisica, para
cumprimento da tarefa que nao foi feita. Em alguns momentos, observa-se a professora
um pouco exaltada com os alunos por ndo se comprometerem com essa atividade e

desabafa, como demonstra o excerto abaixo:
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A professora pede para deixarem o caderno sobre a carteira e passa
para olhar se fizeram a tarefa. Angelina fica nervosa e chama atencao
da sala, pois algumas criangas ndo a fizeram [...] Continua dando visto
nos cadernos e posteriormente corrige na lousa, retomando as
explicacdes. E reclama exaltada: “Ai minha Nossa Senhora, dai-me
paciéncia, porque quem precisa é quem nao faz a tarefa!”. (Trecho do

didrio de campo).

De modo geral, as criangas costumam fazer as tarefas de casa e a maioria gosta
de fazé-las, apenas uma crianca entrevistada revela ndo apreciar. Das dez criangas
entrevistadas, sete consideram que a professora passa pouca tarefa, uma destaca ser
muita e duas dizem ser uma quantidade mediana. Grande parte indica que poderiam ter
mais tarefas para casa e somente uma, mesmo considerando haver pouca, nao acha que
precise de mais, assim sobra tempo para realizar outras atividades nos horérios fora da

escola. Angelina procura explicar como planeja essa atividade:

Nao vou falar assim pra vocé que eu passo duas ou trés vezes por
semana, depende do conteido que eu estou trabalhando, se eu achar
que tem necessidade de passar mais eu passo, se eu achar que, ndo,
aquele conteido foi bem absorvido da para trabalhar s6 em sala de
aula. Também, se ¢ um conteido que exige mais do aluno eu prefiro
trabalhar muito ele antes para depois mandar tarefa porque sendo, ou
vem bilhete da mde falando que ndo conseguiu ajudar o filho fazer.
Entdo eu prefiro trabalhar muito bem o conteido antes de passar pra

casa, mas em média, duas vezes por semana. (Angelina)

Além disso, fazem correcdes de exercicios da aula anterior, em seguida a
professora normalmente conta uma histéria, que seleciona no “Cantinho da Leitura” ou
nos livros textos utilizados pelos alunos, ou em seu proprio acervo. Outras vezes fazem
a leitura de um texto relacionado ao contetido da aula, para posteriormente iniciarem
alguma atividade, seja de um conteido novo, neste caso apds sua explicacdo, ou
continuacdo de algum que ja tenham sido apresentados, e assim seguem até o intervalo

para o recreio.
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Algumas vezes constata-se que Angelina permite que conversem ou brinquem

um pouco até que toque o sinal, caso terminem antes desse horério.

Angelina apds as explicacdes do trabalho que passou como tarefa para
casa, pediu para fecharem o caderno e permitiu que conversassem
baixinho, até tocar o sinal para o intervalo, pois faltavam cinco

minutos para isso. Assim eles fizeram. (Trecho do didrio de campo).

Os alunos em seus depoimentos nas entrevistas demonstram apreciar essa atitude
por parte da professora, consideram importantes esses minutos oferecidos para

socializagdo com os colegas. A fala de Lavinia imprime essa percep¢ao.

As vezes quando a gente termina, a gente pode conversar, brincar, as

vezes quando a gente termina a gente vai 14 no pétio brincar. (Lavinia)

Apesar de manifestarem em sua maioria, que a professora passa muita li¢io em
sala de aula, reconhecem que mesmo assim ainda sobra tempo para conversarem ou
brincarem um pouco na sala ou até mesmo fora dela, fato que os deixam nitidamente
contentes.

Esses momentos de ludicidade também sdo muito comuns no final da aula, ja
que as criancas comec¢am a demonstrar certo cansaco, a agitacdo e a euforia tomam
conta da sala. Sendo assim, minutos antes do término da aula, normalmente Angelina
solicita que guardem os materiais e realiza uma contacdo de histéria ou permite que
conversem e brinquem um pouco, e algumas vezes verifica-se a realizacdo de dinamicas
em grupo planejadas por ela. E interessante também constatar a cooperacio das criancas
na organizacdo da sala ao finalizar a aula. Uns organizam as carteiras, outros fecham
vitrds e cortinas, enquanto alguns ainda guardam os materiais para entdo formarem a
fila e caminharem ao pétio da escola e posteriormente retornarem as suas casas. Tais

dinamicas sdo registradas com muita frequéncia nas observacoes.

Faltam 10 minutos para o final da aula, é possivel observar que a
maioria dos alunos estdo impacientes em suas carteiras. H4 meia hora
quase todos comegaram a pedir para irem ao banheiro [...] Agora

faltam 5 minutos, professora pede para organizadamente guardarem a
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apostila/livro no armario e podem recolher os materiais [...] Toca o
sinal, alguns apagam a lousa, outros fecham os vitros, todos aguardam
a professora autorizar a saida e formam fila fora da sala. Primeiro as
meninas, depois os meninos, que caminham em dire¢do ao patio
acompanhando a professora. (Trecho do didrio de campo, 23 de

setembro).

As 17:35 h Angelina fala que passard recolhendo os livros ¢ amanha
terminam a atividade. Agora ela fard uma leitura. Enquanto recolhe os
livros, alguns alunos fecham as janelas e os demais guardam os
materiais. Professora escolhe um livro do canto de leitura, “Uma noite
muito, muito escura”, e faz a contac@o da histéria, mostrando o livro,
na sequéncia de paginas e imagens ao alto, de forma que todos possam
ver. As criancas interagem.

[...] Enquanto aguardam o sinal fazem uma brincadeira: com um
coracdo desenhado na lousa, um aluno escreve o nome de um colega
dentro desse coragdo, e esse colega vai a lousa para escrever o nome
de outro colega e assim por diante. Professora lembra que nome
proprio deve ser escrito com letra inicial maidscula e salienta que
precisam escrever corretamente. (Trecho do didrio de campo, 30 de

setembro).

Através da brincadeira acima mencionada, hd a possibilidade de apreender as
afinidades entre os colegas, inclusive a preocupacdo em estarem escrevendo
corretamente, para talvez ndo decepcionarem a professora, todos queriam ajudar quem
estava na frente. Além disso, refor¢a o enfoque em atividades que consolidem a leitura e
a escrita.

Nesse sentido, a rotina didria da turma se constitui basicamente de cdpias de
textos e atividades para execucdo nos cadernos, em folhas avulsas ou nos livros;
correcoes de tarefas e exercicios; contagdo de historias; atividades em grupos; muito
trabalho envolvendo leitura e escrita que permeiam todas as disciplinas, além das
atividades realizadas fora da sala de aula, distribuidas pelos dias da semana da seguinte
forma: as tercas, quartas e sextas-feiras tém aulas de Educacdo Fisica, as quintas € dia

do Hino Nacional no patio da escola, as sextas reinem-se no Portal do Saber para
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retirada e devolugdo de livros. Além de frequentarem a sala da lousa digital para
assistirem a filmes ou fazer algum outro tipo de atividade que necessite dessa lousa.
Semanalmente, as tercas e quintas-feiras, quatro alunos fazem aulas de reforco
de Portugués e Matemdtica, com uma professora exclusiva para essa finalidade. A
indicacdo desses alunos € feita pela professora da turma, que avalia quais dos alunos
apresentam maiores dificuldades em uma dessas ou em ambas as disciplinas. Durante
observacdes a pesquisadora presencia esse momento e recebe algumas explicacdes a
respeito. Duas dessas quatro criangas que participam das aulas de refor¢o fazem parte

do grupo de sujeitos desse estudo, Lélio e Levi, como apresenta o trecho abaixo:

Na dltima aula saifram da sala Levi, Lélio e mais dois colegas
encaminhados para outra professora em outra sala para aula de
reforco. Ela é uma professora que estd adaptada nesta escola por
problemas de saide (LER). Decidiram entdo (coordenacio
pedagdgica) que seria responsdvel por dar aula de reforco para
criangas com dificuldades em Portugués e Matemdtica do primeiro
ciclo (ciclo de alfabetizacdo). Isso ocorre duas vezes por semana (as

tercas e quintas). (Trecho do didrio de campo).

No final de cada bimestre, as criancas sdo avaliadas através das provas
bimestrais em todas as disciplinas, além de efetuarem atividades avaliativas®’ para
auxiliar na composi¢do das notas, que funcionam também como um instrumento de

acompanhamento da aprendizagem dos alunos.

Hoje, apesar de ndo constar no hordrio a aula de matemadtica, as
criancas estdo fazendo atividade avaliativa dessa disciplina
(continuagdo de segunda-feira). Sala em siléncio, todos trabalham
concentrados. Professora Angelina comenta que essa atividade
contempla varios niveis de dificuldade de subtracdo para saber o nivel
em que se encontram. Conforme vao terminando, recebem outra folha

com exercicios com as quatro operacdes, professora explica para a

37 ~ . . . . .
Essas ndo acontecem, obrigatoriamente, somente ao final de cada bimestre. A professora aplica esse
tipo de atividade quando julga necessério.
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turma que dependendo da nota da atividade avaliativa anterior, essa
também auxiliard na nota, caso nao precise, serve para exercitarem nas

“continhas”. (Trecho do didrio de campo).

Todas as provas, atividades avaliativas e demais produgdes dos alunos sao
arquivadas individualmente em pastas — cada um possui a sua, € armazenadas em um
dos armdrios da sala. Esse material representa um arquivo pessoal das producdes
escolares de cada aluno que é apresentado nas reunides de pais e quando necessario,
retomado pela professora para algum tipo de averiguacdo™".

Pelo depoimento de Angelina pode-se apreender os instrumentos de avaliacao
utilizados para avaliar seus alunos:

Eu procuro sempre, além da avaliacdo, a gente faz atividades de sala
que eu estou sempre observando se eles tdo conseguindo realizar ou
ndo, as tarefas de casa, pesquisa, trabalho em grupo, a participacdo em
sala de aula, também ndo tem assim uma regra, depende do bimestre,
das atividades que eu desenvolvi. Eles tém trés notas, ai dessas trés
notas é que sai a média. Entdo mais é pela observagdo, pela

participacao, pelo desenvolvimento, pelo avanco ou nio. (Angelina)

Professora explica e coloca na lousa como € calculada a média da
nota:

-> Avaliagdo: vale 0-10

- Atividade avaliativa: vale 0-5

- Tarefa/caderno: vale 0-5

Soma-se tudo e divide por dois. (Trecho do didrio de campo).

Em relacdo as provas, as criangas entrevistadas, de um modo geral, ndo acham
que sdo muitas. As opinides se dividem quanto a sua dificuldade, uma parte as

considera um pouco dificeis, outra afirma que sdo faceis, € uma crianca narra que

¥ Por virias vezes, no decorrer da coleta de dados, a professora Angelina recorre a essas pastas e a
apresenta a pesquisadora para falar sobre os alunos, em termos de desempenho, de aprendizagem, de
indicadores de avancos ou retrocessos. Deixando-as disponiveis, caso a pesquisadora precisasse retomar
alguma informacdo constante ali. Todo o contetido desses arquivos foi registrado por foto.
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“algumas sdo ficeis e algumas sdo dificeis”. Dentre as mais dificeis, sdo indicadas as
provas de Portugués e Matematica.

A exposi¢do oral e o uso da lousa sdo as técnicas mais utilizadas pela
professora para transmissao dos conteidos, porém pode-se observar outros recursos
também empregados por ela como, filmes em DVDs, jogos e brincadeiras educativas,
uso da lousa digital para resolug¢do de atividades. Neste ultimo caso, que ocorre na sala
multimeios, os alunos acompanham os exercicios pela lousa digital e vao dando as
respostas, que sdo preenchidas por Angelina no computador e visualizadas por todos na
tela®.

No que se refere ao planejamento das aulas, Angelina conta que toma como
base a necessidade da turma. Apesar de utilizar o material apostilado oferecido pela rede
municipal de ensino, ela revela que langa mao de outras fontes para preparar suas aulas
e complementar o conteido apresentado no livro como, internet, acervo de livros
didaticos da escola ou pessoais, arquivos proprio de textos e atividades de experiéncias
anteriores. Angelina comenta na entrevista em que se baseia para o planejamento e

preparo das aulas:

Na demanda da sala, no que eles estdo precisando. Na verdade o
planejamento ele € bimestral, entdo quando a gente senta para fazer
esse planejamento a gente pensa no que a sala estd precisando mais ser
trabalhado para desenvolver as atividades, entdo, vou dar um exemplo,
no primeiro bimestre eu percebi que a sala estd precisando trabalhar
pontuacdo, entdo eu busco em livros diddticos, em textos, nos meus
arquivos também de experiéncias passadas, alguns exercicios que
trabalham aquela caréncia. [...] Dai quando a gente vai fazer o
planejamento a gente bate o olho 14 j4 v€ a sequéncia que precisa
seguir, vocé tem aquela sequéncia do livro, entdo ai a gente vai

preenchendo, vai pegando outros textos, € bem por ai. (Angelina)

* Um exemplo desse tipo de atividade foi acompanhado pela pesquisadora numa ocasido em que as

criangas se preparavam para o SARESP.
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Virios aspectos da préitica pedagdgica sdo apreendidos através dos dados
obtidos, tanto pelas observagdes quanto pelas entrevistas. Reconhecem-se aqui,
portanto, algumas acoes especificas de ensino utilizadas para desenvolvimentos das
aulas, inclusive as atitudes dos alunos frente essas acdes que, somadas as demais
informagdes, contribuem para uma melhor compreensdo do trabalho realizado nas
turmas de terceiro ano do ciclo de alfabetizagao.

Através das observagdes do desenvolvimento das atividades em sala de aula,
nota-se que Angelina procura, em todas elas, introduzir leitura de textos coletivamente,
incentivando a participacdo dos alunos. Dialoga, os envolve em discussdes que
emergem dos conteidos, faz perguntas estimulando-os a pensarem, elogia quem
responde corretamente, corrige cuidadosamente os que ndo acertam, de uma maneira
que faz com que todos queiram participar, talvez para também serem elogiados, notados
pela professora. “Vamos pensar um pouquinho, usar a cabeca!” é uma fala muito
comum durante suas aulas nas explicacdes ou realizacdo de atividades. Durante uma
contagdo de histdria, por exemplo, Angelina procura trabalhar a entonac¢io da voz, anda
pela sala, explica alguns termos que talvez n3o entendam, incentiva que tentem
“adivinhar” o que vai acontecendo na histéria - a¢do que estimula a imaginacio e a
criatividade das criancas. Aproveita ainda esses momentos para dialogar com os alunos
sobre varios aspectos que a histdria possibilita abordar, tanto sob o ponto de vista das
proprias vivéncias, quanto acerca de informagdes e conhecimentos gerais.

Logicamente, cada crianca reage de uma maneira propria as acdes da professora,
contudo, de um modo geral, procuram corresponder positivamente, seja participando,
ou respeitando e colaborando com ela para a manuten¢do da ordem na classe. Dois ou
trés alunos da turma, praticamente sempre os mesmos, agem com mais resisténcia as
solicitacdes, sdo mais desatentos, distraem-se facilmente com outras coisas, talvez mais
atrativas para eles, como folhear o caderno ou livro, com algum brinquedo que criam ali
mesmo com papel, 1apis ou borracha, além de conversas paralelas, como se v€ no trecho

a seguir:

[...] Angelina pergunta aos alunos quem deles gostaria de ler, todos se
prontificam com entusiasmo. Entdo indica que Leonel inicie a leitura

do texto, que a executa com um pouco de dificuldade (soletrando).
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Enquanto isso, Levi estd folheando o livro e cantarolando baixinho.
Passa um pouco as folhas e volta ao texto, folheia novamente, volta ao
texto e de novo... Ele gosta mesmo € de ler em voz alta, é agradavel
ouvi-lo lendo, o faz com muita entonacdo. (Trecho extraido do didrio

de campo)

Interessante observar que grande parte delas gostam muito de compartilhar suas
experiéncias particulares, revelando fatos de suas vidas e de suas familias, e
frequentemente a professora propicia abertura para esse tipo de didlogo, o qual
representa também um momento para que ela conheca a realidade vivenciada por seus
alunos em outros contextos.

Angelina comumente 1€ os enunciados das questdes, seja das licdes ou das
provas, faz explicacdes e orientacdes do que estd sendo solicitado, dd abertura para
manifestarem duvidas, para posteriormente iniciarem as execu¢des. Enquanto os alunos
trabalham, ela costuma passar entre as carteiras, acompanhando e auxiliando os que
apresentam alguma dificuldade, quando nao faz isso, permanece em sua mesa sempre a
disposi¢do para ajudar nas dividas que vao surgindo, concomitantemente com correcoes
ou das atividades que estdo sendo realizadas durante a aula, ou de algum material
anterior. Os registros no didrio de campo revelam ser essa uma pratica muito comum na

rotina didria da turma, seguem alguns excertos que confirmam isso:

Angelina leu enunciados de problemas matemadticos, as criangas
acompanham a leitura, professora orienta o que deve ser feito e
posteriormente comegcam as atividades. As criangas estavam bem
comportadas, concentradas fazendo os exercicios. Elas utilizam
dinheiro de papel para auxiliar na resolu¢do dos problemas. Alguns
alunos pedem ajuda na mesa da professora. Em outros momentos, é
Angelina quem passa de carteira em carteira acompanhando,

auxiliando os alunos. (Trecho do diario de campo)

[...] Os alunos procuram a professora para tirarem ddvidas. Angelina
diz que eles sempre fazem isso durante a realizacdo das atividades. Ela
os atende explicando, incentivando a pensarem juntos com ela até

encontrarem a resposta. (Trecho do didrio de campo)
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Agora fardo atividade avaliativa de Portugués valendo de 0 a 5, € uma
atividade de leitura e interpretagdo de texto. Angelina d4 a orientagdo
quanto ao que deverdo fazer e como devem se comportar (para que
ndo conversem e em caso de diividas que perguntem a ela). O texto se
chama “A bolha”. Ela 1€ as questdes, todos prestam atencio.
Professora resolve fazer a leitura também do texto e pede que todos
acompanhem, pois 0 mesmo possui algumas palavras mais dificeis.
Ao finalizar a leitura pergunta onde possui no texto um erro de
digitacdo, Linus responde rapidamente, se referindo a uma palavra que
estava no inicio da frase em letra mindscula. [...] Enquanto os alunos
faziam essa atividade, Angelina copiava um texto na lousa para

atividade de ortografia. (Trecho do didrio de campo)

Para as explicacdes dos conteudos Angelina utiliza de exemplos, normalmente
retoma o assunto tratado na aula anterior, para posteriormente iniciar um novo conteudo
ou alguma atividade. No momento da exposi¢cdo, ndo aceita conversas paralelas,
solicitando siléncio e atencdo de todos. A todo momento procura certificar-se da
compreensdo dos alunos, e envolvé-los na discussdo a fim de aferir seus conhecimentos
acerca daquela temdtica, de modo a controlar quando deve avangar ou retomar algum
assunto. Ainda durante as explicagdes, costuma utilizar-se de pausas e gestos, circular
pela frente da sala e entre as fileiras de carteiras. Os alunos normalmente acompanham
atentamente. Caso Angelina perceba algum aluno disperso ou desinteressado, encontra
uma maneira de chamar a aten¢cdo sem que as demais também se dispersem, fazendo

uma pergunta para esse aluno, incentivando a sua participagao na aula.

Professora aguarda os alunos terminarem de copiar um texto da lousa
sobre medidas de massa. Pergunta se terminaram e diz: “parem um
pouquinho, deixem o I4pis e olhem aqui. Vocés se lembram de
comprimento quando trabalhamos sobre medidas?” E retomaram
brevemente o conteudo para dai iniciar o conteido novo. Com o
auxilio do livro mostra modelos de balancgas e vai conversando com a
turma sobre para que se utiliza cada uma. Durante a explicacio
Angelina procura interagir o tempo todo com a turma, faz perguntas,
estimulando-os a pensar, a falar. Terminadas as explicacdes iniciam a

execucdo dos exercicios. [...] Apds um tempo que estdo trabalhando, a
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professora pergunta se estdo achando dificeis, se é possivel fazé-los,

todos respondem que sim. (Trecho do didrio de campo)

Outro exemplo dessa interacdo em sala de aula € percebido no seguinte excerto:

Angelina com uma manchete de jornal sobre firmaco puxa outro
assunto com as criangas sobre experi€ncia com cobaias antes de testar
medicamentos com os homens, falam sobre Alzheimer e até de
futebol. Apds as explicacOes orienta as atividades a serem feitas do
livro (SESD). [...] utiliza o livro para fazer perguntas as criangas: “O
que € uma noticia? O que € manchete? Quem assina jornal em casa?
Se ndo assina quem compra? O que € o caderno do jornal?”” Quem
responde corretamente € elogiado por ela. (Trecho extraido do didrio

de campo)

E possivel aferir que Angelina sempre procura estabelecer relagdes entre o
conteddo a ser desenvolvido nas aulas e as experiéncias sociais das criancas. Nesse
sentido, infere-se que o desenvolvimento das disciplinas em sala de aula tem ocorrido
de forma contextualizada com suas vivéncias didrias, garantindo as orientacdes dos
documentos oficiais sobre o planejamento do curriculo para o ciclo de alfabetizacdo, de
que a escolha dos conhecimentos fundamentais em cada area deva ponderar a relevancia
dos temas e as “possibilidades de mobilizagcdo desses conceitos” para a leitura de mundo
das criangas, de modo a concatenar seus contextos familiares a “outras esferas de
participacao social”. (BRASIL, 2012 a, p. 07).

No que se refere as explicacdes dos contetdos pela professora, grande parte dos
alunos manifestam compreendé-las. Trés deles disseram que entendem “mais ou
menos”, ou “as vezes”, e “um pouco”. Somente um aluno conta nao entendé-las, mas
complementam afirmando que frente as suas ddvidas e dificuldades, ela prontamente os
ajuda. Indicam que Angelina explica novamente quantas vezes forem necessarias, mas
ndo entrega as respostas diretamente, pelo contrdrio, os instrui a pensar. Senta-se ao
lado deles em suas carteiras ou os chama em sua mesa para esclarecer suas duvidas.
Pelas observacdes depreende-se que as criancas sao habituadas a buscarem ajuda da

professora. Os trechos que seguem com depoimentos das criancas comprovam:
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Ela explica, ela ajuda...S6 que ela nunca dd a resposta (pronta)!

(Lavinia)

E, porque as vezes ela vai 14 explica pra nds, ela senta do nosso lado e
fala assim: Levi aqui tem quatro balas, ele quer dar duas pra ele, com
quantos ele vai ficar? (demonstrando que Angelina o incentiva a

pensar sobre o contetido) (Levi)

Hum... Entendo mais ou menos. Assim, depois, se eu ndo entendi

direito eu vou ler na lousa de novo o que ela escreveu. (Luciano)

Essa fala de Luciano remete a um comportamento de Angelina recorrente
durante suas aulas. Geralmente, quando os alunos manifestam alguma divida referente
a escrita de palavras ou frases, ela escreve na lousa explicando de modo que todos
vejam, ou orienta para que eles proprios escrevam e leiam em seguida - na lousa ou
diretamente no caderno. Aproveita-se dessas situacdes para destacar ou retomar regras
ortograficas e gramaticais com toda a sala.

Nas observacgdes identificam-se poucas situacdes de adequacdo de atividades
para alunos que apresentem maiores dificuldades, desenvolvendo com esses um
trabalho diferenciado. H4 atividades elaboradas especificamente para determinados
alunos, mais comumente para aqueles com diagndsticos de deficiéncia intelectual,

programadas pela professora especializada. A esse respeito Angelina argumenta:

E vou ser sincera, é em parte, a gente procura sentar (com o aluno que
apresenta dificuldade), nao da para adequar todas as atividades, o que
a gente pode fazer € sentar com esse aluno, tentar resolver com esse
aluno, chamar ele aqui, sentar na mesa, “vamos fazer de novo!”.
Adequar atividade, pouca. Talvez adequar a forma [...] a gente vai
mudando as formas, a gente vai tentando explicar de outra forma, as
vezes o aluno ali ele ndo entendeu entdo eu chamo aqui e aqui ele

entende. (Angelina)
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Apesar disso, em conversa informal com Angelina durante as observagdes da
turma, ela relata um material elaborado por ela para dois alunos que apresentavam

dificuldades em coordenagao motora.

Angelina mostra-me uma apostila de caligrafia que elaborou para dois
alunos no primeiro semestre, um deles é o Levi, pois sentia que faltava
neles coordenagdo motora, organizacdo. Esse material continha
inimeras atividades voltadas para aprimoramento dessa habilidade,
que foram fotocopiadas, encadernadas e entregues aos dois para
trabalharem em casa. Angelina conferia diariamente suas producdes.

(Trecho do didrio de campo)

Levi recorda-se desse acontecimento durante a entrevista e comenta:

Al tipo... (cita os nomes de dois colegas que apresentam deficiéncia)
eles fazem outra coisa! Que nem eu, eu e o (nome do colega) fazia
outra coisa além disso. A gente fazia um caderno de caligrafia. (Levi)

Contetidos curriculares

Face aos interesses primeiros deste estudo, as aulas de Lingua Portuguesa e
Matemdtica possuem um nuimero maior de frequéncia para observagdes pela
pesquisadora. Sem descurar das demais disciplinas que, mesmo em menor quantidade,
também foram acompanhadas40, com o proposito de conhecer a dindmica das turmas de
maneira integral, no sentido de verificar o conteido trabalhado, bem como o fazer do
professor e dos alunos, inclusive nessas disciplinas. E como se imaginava encontrar, o
trabalho pedagdgico era permeado pela alfabetizacao, para além do trabalho acerca dos
conteddos especificos de cada uma. Fica evidente o enfoque na sistematizacdo desse
conhecimento.

Lingua Portuguesa e Matemadtica sdo indubitavelmente as disciplinas com mais
destaque, as observacdes e depoimentos de criangas e professores comprovam isso. Nao

que as demais ndo tenham sua importincia reservada, ocorre que aparecem numa

40 \7x ~ ~ P .
Nao houve observacdes somente nas aulas de Educagdo Fisica. Elas normalmente ocorriam fora da sala
de aula, na quadra de esportes, gramado ou quiosques.
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propor¢do bem menor. Logicamente, ndo se devem ignorar fatores que influenciam
nessa realidade, como a predominancia de ambas na grade curricular, com maior
nimero de aulas reservado a essas, sem contar, e principalmente, com a é&nfase
depositada pelos documentos legais a essas duas disciplinas para esse periodo. A
entrevista com Angelina revela suas prioridades em seu trabalho com terceiro ano, no

que se refere a grade curricular:

Angelina — Portugués e Matemadtica! (risos) [...] Nos seis primeiros
meses eu procuro seguir mesmo o hordrio didrio, semanal cumprindo
certinho, se eu perceber no meio do ano que existe uma deficiéncia ai
em Portugués e Matemdtica eu dou preferéncia sim, eu ndo me
preocupo, as vezes eu, ou eu dou uma tarefa, uma pesquisa pra eles
fazerem em casa, dou um trabalho fora da sala de aula para
complementar as outras disciplinas, mas eu me preocupo mais com
essas duas.

P - E entre Portugués e a Matematica tem alguma prioridade?

Angelina — Nao, ndo tem nao.

Pelo depoimento de Angelina € possivel compreender a prioridade dada a
Portugués e Matemdtica. Realmente, as percep¢des oriundas das observagdes no
segundo semestre vém corroborar sua fala.*' Mais ainda a Lingua Portuguesa, de forma
implicita ou ndo, representada pela leitura e escrita, uma vez que esses conhecimentos
sao veementemente ressaltados. Tanto em Histéria, Geografia, Ciéncias, em que as
aulas consistem em cdpias de grande quantidade de textos da lousa ou dos livros, muitos
exercicios de producdo, compreensao e interpretacdo. No caso das aulas de Artes, além
de atividades de desenho e pintura, desenvolvem-se basicamente esses mesmos tipos de
exercicios, envolvendo, leitura, copia ou elaboragdo de textos e atividades de
interpretacdo e atengdo com as questdes ortograficas. Inclusive em Matemaética, porém
em menor propor¢do, com énfase dada a efetuagdo de problemas, predominancia de

atividades que contemplam as quatro operagdes, além de sequenciacdo numérica,

41 . . . - . . ~
Quanto ao primeiro bimestre ndo se pode afirmar, pois ndo houve acompanhamento para este estudo
nesse periodo.



105

tabuada, pesos e medidas e interpretacio de graficos. Atividades em grupo estdo
presentes em todas as disciplinas.

Compreende-se que os contetdos especificos de cada uma dessas disciplinas nao
sdo de todo modo negligenciados, contudo é evidente que tais conteddos sdo
trabalhados atrelados ao dominio da leitura e da escrita, evidenciando o enfoque central
na alfabetizacdo que perpassa toda, ou pelo menos a maior parte, das atividades
desenvolvidas com o terceiro ano.

Os alunos puderam exprimir suas preferéncias em relacdo as disciplinas
cursadas. Apesar da predominancia da Lingua Portuguesa por parte da professora, eles
indicam a Matematica como a preferida, dos dez entrevistados, sete destacaram essa
disciplina, duas indicaram Portugués e uma crianga cita serem as duas as quais mais
gosta. Quanto as que menos gostam, as respostas ficaram bem divididas entre
Portugués, Ciéncias, Geografia e Matemadtica. A maioria manifesta menor apreco por
Geografia e Ciéncias e apenas uma crianca por Matemética. Importa mencionar aqui
que seus gostos nem sempre estdo associados a dificuldade ou facilidade que elas lhes
representam, principalmente no que se refere as disciplinas que consideram mais
dificeis, relacionadas normalmente ao grande volume de textos exigidos. O depoimento

de Leandro exemplifica essa condicdo:

P — Qual € a disciplina q vocé€ mais gosta Leandro?

Leandro — E matemitica.

P — E a que vocé menos gosta?

Leandro — Geografia.

P — Pode me dizer por que Geografia?

Leandro — Nio sei... (pensativo) professora passa muito texto, € bem

grande!

Levi é uma das duas criancas que manifestou apreciar mais a Lingua Portuguesa:

P — Qual € a matéria (termo comumente utilizado entre as criangas
para se referir as disciplinas) que voc€ mais gosta?

Levi — Portugués. Portugués e sé!

P - E qual é a matéria que voc€ menos gosta?

Levi — Matemdtica e Ciéncias e Geografia.
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A respeito das preferéncias dos alunos, a professora Angelina expressa sua

percep¢ao. Em relacao a disciplina que mais gostam sugere:

Aqui nesse terceiro ano que acabou agora Matemadtica. O do ano
passado era Lingua Portuguesa, eles gostavam muito de escrever,

escreviam muito bem a maioria, esse ano foi Matemadtica. (Angelina)

Ja quanto as disciplinas que seus alunos demonstram menos afinidade, ela opina:

Talvez Ciéncias!? Eu ndo tenho aptiddo, o livro do SESI ndo ajuda,
entdo eu acho que a matéria trabalhada no livro ndo € atrativa e eu nao
consigo tornar esse livro atrativo, talvez seja a minha maior

dificuldade e acho que eles percebem isso. (Angelina)

Realmente, grande parte deles aponta Ciéncias como a disciplina mais dificil,
mesmo para aqueles que consideram menos gostar de Geografia, por exemplo.

Em Lingua Portuguesa, as criangas rotineiramente realizam producdes de textos,
reescritas de final de historia, atividades de ortografia, interpretacao de textos. As licdes
sdo planejadas conforme o género textual que estdo trabalhando no momento.
Interessante observar, a influéncia dos tipos de textos desenvolvidos em sala de aula nas

escolhas dos livros para retirada na biblioteca. As observagdes puderam constatar isso:

Os alunos estdo trabalhando “lendas” nas aulas de Portugués, a
maioria dos alunos buscam por livros desse género. Professora
confirma que as escolhas estdo muito relacionadas com o que §é

trabalhado em sala de aula. (Trecho do diério de campo).

Alguns dos tipos de atividades realizados sdo representados nas figuras

apresentadas em sequéncia com produg¢des de determinados alunos.
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Figura 7. Atividade realizada por Lavinia — Reescrita de histéria.

A figura 7 mostra um exemplo de reescrita de uma histéria. Primeiramente a
professora faz a contacdo para a turma ou assiste ao filme pela lousa digital, na sala
multimeios e posteriormente reescreve a historia com suas proprias palavras. Solicita-se
a atividade de reescrita tanto de toda a historia, como apresenta a figura 6, quanto
somente do final dela. Os trechos abaixo, extraidos do didrio de campo, procuram

esclarecer essa dindmica em sala de aula.

Fomos para a sala da lousa digital assistir ao filme “O gato de botas”.
Professora pediu para prestarem muita atencdo, pois as aulas de
Portugués e Artes das proximas semanas serdo baseadas nessa

histéria. (Trecho do didrio de campo).

Angelina explica (a pesquisadora) que no inicio da aula recontou a
histéria “O Gato de Botas” e baseado no filme que assistimos na
sexta-feira as criangas reescreveram o final da histéria e fizeram

atividade de interpretacdo de texto. (Trecho do didrio de campo).

A figura 8 é demonstracdo de uma atividade de segmentacdo de palavras, em
que uma frase ou um texto é colocado sequenciadamente sem separacdo das palavras e

nenhuma pontuacdo, em que a crianca deverd reproduzir esse trecho corretamente,
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respeitando ortografia, pontuacdo e o tipo de texto que se refere, ou seja, se o trecho diz
respeito a um poema ou a um didlogo, por exemplo, a reproducdo deverd ser feita
considerando sua estrutura. E figura 9 se refere a producdo de texto a partir de

quadrinhos. Atividades de interpretacao também se faziam a partir desses.

Figura 8. Atividade Realizada por Leandro — Segmentacdo de palavras.
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Figura 9. Atividade realizada por Linus - Produgdo de texto a partir de quadrinhos.

Observa-se que aspectos gramaticais, assim como normas ortograficas sdo
introduzidos nas aulas, contudo, esses ocorrem coadunados as produgdes textuais, sdo
portanto trabalhados de forma contextualizada, com raras atividades isoladas acerca
dessas temdticas, como composi¢do e decomposicido de silabas, completar ou montar
palavras, completar frases com a conjugacdo do verbo corretamente, sublinhar o
substantivo ou o verbo em frases, o que permite inferir que de fato, predominam as
ligdes a partir dos textos globais.

Cabe ponderar os apontamentos de Pessoa e Cabral (2012b), sobretudo sobre as
normas ortogréficas (e acrescenta-se aqui também as gramaticais) de que, a partir das
producdes textuais deve acontecer o ensino da ortografia, contudo essa condicdo nao
exime a necessidade de um trabalho especifico e sistemdtico, principalmente em
situacOes de grupos heterogéneos, em termos de aprendizagem, como é o caso da
proposta do sistema de ciclos, onde essas diferencas devem ser consideradas e

atendidas. (FERNANDES, 2007; CRUZ, 2008)
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O excerto a seguir refere-se ao trabalho de um determinado género textual
envolvendo atividade de escrita, leitura, reescrita de texto, pontuacdo e producdo de

texto:

Estio em aula de Portugués, na lousa hi um texto intitulado
“Anedotas - Caracteristicas”. Eles estdo copiando e posteriormente
fardo uma atividade no livro, trata-se de reescrever um texto (uma
anedota) que estd sem pontuacdo colocando as pontuagdes
corretamente. Angelina pediu na aula anterior para trazerem de casa
uma piada escrita. Cada um contou a sua para posteriormente
entrarem no conteido da aula. Eles trouxeram gibis e cépias no
caderno. O préximo exercicio (do livro) que fizeram foi: Angelina
dividiu a sala em duplas (eles puderam escolher) para pensar em uma
anedota e escreverem, apds levaram para a professora corrigir.

(Trecho do diério de campo).

Neste, hd um exemplo de atividade de ortografia, como denomina a professora:

Angelina coloca um texto na lousa para a atividade de ortografia em
que todos deveriam copiar no caderno e resolvé-las. O texto: Bento, o
camundongo manco, calgou seu par de tamancos. Amarrou o pandeiro
na cintura e subiu ao monte a fim de cantar para a anta Candura.
Tropegou no tronco e levou um solavanco. E era uma vez um pandeiro
e um par de tamancos. Graga Batituci. Apds, seguiu com as
atividades. Primeiramente algumas questdes para interpretagdo do
texto, posteriormente um exercicio para formarem palavras a partir de
um banco de silabas, distribuidas desordenadamente dentro de um
circulo. Essa atividade foi pensada para trabalhar o an, en, in, on, un,
pois a professora observa que alguns alunos ainda tém dificuldades
com essas silabas. Angelina trabalha o conteido destacando seus

aspectos fonolégicos. (Trecho do didrio de campo).

Ainda em Lingua Portuguesa, visualiza-se uma atividade frequentemente
aplicada pela professora envolvendo producdo de texto, ortografia, pontuagdo, leitura.

Refere-se a correcdo em conjunto de uma reescrita de histéria elaborada por um dos
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alunos da sala. Inclusive esta € uma das situacdes que Angelina indica e convida que a
pesquisadora acompanhe, alegando se tratar de um tipo de atividade, considerada por
ela, muito proveitosa. E realmente, percebe-se que € uma alternativa em as criangas se

empenham e gostam bastante de participar, como se observa a seguir:

Angelina chama a atenc¢do que irdo fazer correcdo na lousa de uma
reescrita da histdria “A bela adormecida”. Salienta que o correto nao é
utilizar o termo “corrigir”, mas sim “melhorar”. Hoje o texto
escolhido foi produzido por Leonel. Apds copiar na lousa, da mesma
forma que foi escrita pelo aluno no caderno, pergunta a ele se tem
alguma coisa que gostaria de mudar. Ele diz que ndo e professora
complementa: “mas tem coisas para arrumar, vamos comecar’.
Conforme ela faz a leitura os alunos vdo apontando os erros e as
respectivas correcdes, tanto em relacdo a ortografia quanto a
pontuagdo. [...] Angelina conduz a atividade muito animada, com
entonagdo, sorridente, pede ajuda [...] Eles querem relatar todos os
detalhes, é muito interessante! Feitas as corregdes, as criancas leem
juntas como ficou e ao final todos gritaram juntos a dltima frase da
histéria: “Eles se casaram e viveram felizes para sempre!” E Angelina
diz: “viu como vocés fazem textos muito bons!?”. (Trecho do diario

de campo)

Nas entrevistas, as criancas sao questionadas sobre as atividades realizadas em
sala de aula que mais apreciam, metade dos entrevistados apontam as continhas como
suas preferéncias. Entre a outra metade, as respostas variam entre tabuada, continhas
utilizando dinheirinho ficticio, produgdo de texto, reescrita de final de histéria e leitura
de livros no “Cantinho de leitura” ou Portal. Quanto aos tipos de atividades que menos
gostam, entre as criangas que responderam essa pergunta, queixam-se das atividades
relacionadas a textos, como copias deles e reescrita. Uma Unica crian¢a diz ndo gostar
das continhas.

Angelina, em conversa com a pesquisadora, exprime suas percepgdes sobre as
preferéncias de seus alunos, opinido que de certa maneira, vai ao encontro dos

depoimentos das criancgas e exprime seu olhar atento as reagdes, aos sentimentos de seus
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alunos em termos de rotina e contetidos escolares; as respostas desses ao trabalho

realizado em sala de aula, positivas ou nao:

Ai eles adoram fazer operacdes matemdticas, adoram fazer continha,
eles vibraram agora final do ano com a divisdo [...] eles gostam de
textos em grupos, atividade em grupo eles gostam de fazer, embora eu
ndo fiz muitas, mas eu sei que, eu percebo que eles gostam, as
atividades de Geografia do livro SESI [...] ele € muito voltado pra
realidade deles, o bairro deles, onde eles vivem, o que que eles fazem,

entdo também € atrativo. (Angelina)

Suas percep¢des acerca das atividades que seus alunos demonstram menor

aprec¢o sao as seguintes:

O que eles menos gostam? Eles ndo gostam muito de criar sabe, eu
percebi assim, essa sala tem muita dificuldade pra criar um texto,
quando exige deles a criagdo eu percebo que eles, “ai ndo consigo”,
“ai € muito dificil” (reagdo das criangas), uma rejeicao nesse sentido
e foi o que eles tiveram mais dificuldade nas provinhas, a criacéo.

(Angelina)

Relacionamentos interpessoais

A respeito do relacionamento entre os alunos, este pode ser considerado
harmonico. Apesar disso, logicamente aferem-se no cotidiano da sala alguns casos de
desentendimentos por causa de materiais, discussdes entre eles acerca de algum assunto
ou objeto, queixas para a professora sobre certas atitudes dos colegas, algumas brigas
isoladas, normalmente origindrias de um mesmo grupo de criangas. Contudo, de um
modo geral, elas costumam se relacionar bem, brincam, conversam de maneira
sauddvel, ajudam-se mutuamente na realizacdo das atividades escolares, seja um
problema matemético ou uma leitura livre, alids, essa é uma pratica muito constante
observada em sala de aula. Angelina procura solicitar que alguns alunos mais
adiantados auxiliem um colega que apresente mais dificuldade, eles atendem
prontamente e com muita satisfacdo, tanto que se dispdem e se oferecem a ajudar. Os

seguintes excertos demonstram o exposto:
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Angelina pede para Leandro sentar com uma colega e ajudi-la na
atividade de Matemdtica. Ele vai explicando (como se estivesse dando
aula) passo a passo. Chama-a para contar, como emprestar os nimeros
na operacdo de subtracdo, faz perguntas estimulando-a a pensar. Ex.:
“8 para chegar a 14 quanto falta? Vamos 14, conta nos dedinhos.”

(Trecho do didrio de campo)

Angelina pede para Linus ajudar um colega na leitura. Fala para
(nome do aluno) escolher um livro no canto de leitura e ir lendo para
Linus auxilid-lo. Feito isso, Linus achou a histéria do livro que o
colega escolheu muito extensa e, sabendo de sua dificuldade foi

escolher um menor. (Trecho do didrio de campo)

Angelina comenta que no primeiro semestre a relagdo entre eles era bem mais
dificil, destacando a indisciplina como um grande problema enfrentado nesse periodo,
fato que reconhece estar hoje mais controlado. De acordo com Angelina, eles brigavam
muito entre si, gostavam de cuidar do que o colega estava fazendo, mais do que deles
mesmos, salientando que hoje estdo melhores nesse aspecto, ndo que isso ndo aconteca
mais, porém Angelina parece ter encontrado mecanismos para manter a disciplina da
sala. Instituir regras de convivéncia combinadas entre eles, como respeitar e ouvir em
siléncio quando um colega ou a professora estiver falando, é uma delas. Tratando da
relacdo das criancas com Angelina, percebe-se que elas, de um modo geral, a respeitam
bastante.

Percebe-se que, algumas atividades realizadas em grupos normalmente tendem a
nao render muito, sob o ponto de vista da organizagao disciplinar, a turma costuma se
comportar de forma mais agitada, muitas vezes exigindo que Angelina os contenha aos
gritos. Afere-se pelas conversas em sala de aula com a pesquisadora que também
compartilha dessa mesma opinido, contudo declara insistir nesse tipo de atividade por
acreditar em sua relevancia no processo ensino-aprendizagem, como pode ser captado

nos registros das observacgoes:

Angelina divide a sala em trios para pegarem um jornal e
selecionarem uma noticia para lerem para a sala. Nessa atividade foi

ela quem definiu os integrantes. O grupo composto por Lélio, Luiz e
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Lézaro tem dificuldade em definir uma noticia, cada um quer que seja
uma e dai comega a discussdo. Lélio tenta convencer que tem que ser
a que ele quer. Professora ndo interfere, salienta apenas que deve ser
uma noticia e € preciso democracia. [...] Apdés uns 15 minutos de
grupos formados os alunos ficam bastante agitados, conversas em voz
alta e em meio a muitas brincadeiras. Mas, mesmo assim, Angelina
diz insistir em trabalhos em grupo com eles, pois acredita na sua
importancia. E vai procurando retomar a ordem da classe. (Trecho do

didrio de campo)

Certo dia Angelina, nervosa com Levi, por ndo estar fazendo os exercicios
propostos, solicita que ele lhe mostre seu caderno; ao constatar que 0 mesmo nao havia
copiado nem o cabecalho ainda, jd que estava na aula posterior ao recreio, muito
exaltada, se retira da sala, vai expor seu descontentamento para a coordenadora. Retorna
e encaminha Levi para a coordenacdo. Nesse mesmo dia, um pouco depois desse
ocorrido, coloca outro aluno para fora da sala por problemas de comportamento, e
chama atencdo dos demais apontando o que poderia acontecer caso nao se
comportassem, utilizando daquela situagcdo como exemplo. Atitude que demonstra que
Angelina em alguns momentos, apesar de esporddicos, utiliza uma postura mais severa
para conter a disciplina e cumprimento das li¢des. Esse por exemplo, foi um dia em que

se notou pelas observacdes Angelina mais exaltada com a turma.

4.2 Caracterizando a Sala B

Conforme mencionado anteriormente no texto, no ano em que ocorreu a coleta
de dados, sala B apresentou caracteristicas bem peculiares em sua rotina didria, marcada
por uma grande rotatividade de professores, além de problemas relacionados a
indisciplina dos alunos, possivelmente em conseqiiéncia dessa instabilidade que se
instaurou, e que evidentemente se configurou como mais um agravante para
desenvolvimento do trabalho pedagégico com essa turma.

Expressa-se nesse contexto uma certa superficialidade nas intra-relagdes, talvez
por uma identidade ndo construida nessas relacdes; a respeito do trabalho desenvolvido,
fica a impressdo da falta de um compromisso maior no sentido de fazer o melhor pela

aprendizagem dos alunos, mas sim, que se fez “o que deu para fazer” (Olivia). Por esse
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motivo, anuncia-se que os dados obtidos nesta sala sdo mais truncados, carecem de certa
continuidade, principalmente no que tange a rotina didria e prética docente, refletidos

inclusive nos depoimentos da professora Olivia e criancas nas entrevistas.

4.2.1 A professora Olivia

Olivia tem 42 anos de idade, cursou magistério, possui graduacdo em Ciéncias
Sociais pela UNESP/Araraquara e especializacdo em Psicopedagogia. Exerce a
profissdo docente hd 13 anos, sendo 11 deles em turmas de alfabetizacdo, a maioria para
o segundo ano do Ensino Fundamental. E professora efetiva em uma escola da rede
municipal desde 2001, quando iniciou sua carreira docente. No ano da coleta dos dados
desta pesquisa, Olivia era responsavel por uma turma de segundo ano na institui¢ao
onde € lotada. Foi selecionada para participar da pesquisa por ser a professora substituta
responsavel pelas disciplinas de Portugués e Matematica na sala B.

Olivia revela que trabalhar com turma de terceiro ano foi uma experiéncia nova

e afirma ter gostado.

Foi uma experiéncia nova, porque mesmo eu estando no segundo ano
(na escola onde ¢ professora efetiva) tem muita crianca no final do
ano que nao estd alfabetizada, no final do terceiro tem imagina no
final do segundo ano! [...] Entdo quando eu peguei o terceiro que
todos eles leem, tirando dois (alunos), entdo eu acho que o trabalho
flui de uma maneira melhor, € diferente. Acho que a alfabetizacdo em
si é primeiro e segundo ano, letra, silaba, palavra, terceiro ano vocé ja
da continuidade, l6gico trabalha ortografia porque isso & sempre
trabalhado, mesmo 5° ano, 6° ano vocé€ vé€ que ainda tem momentos

que precisa ser trabalhado, tem mesmo, faz parte do curriculo, entdo

eu gostei! (Olivia)

Quanto as orientacdes para o trabalho com terceiro ano, Olivia explica que
contou com o apoio de Angelina e da outra professora com quem dividia as disciplinas
nessa turma, por terem experiéncia com salas de terceiro ano. Declara que a maior

dificuldade enfrentada foi com relacao a indisciplina dos alunos. Sinaliza também que o
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fato de assumir a turma, praticamente no final do ano, com mais duas professoras,
dificultou muito o processo.

Para a maioria dos alunos, Olivia é considerada legal e uma boa professora. Suri
a define como gentil. Samuel a percebe como brava. E Sofia a caracteriza como “um

pouco legal e um pouco brava”, e justifica:

As vezes elas fica brava por causa dos alunos porque eles gritam

muito, comeca cantar aquelas musicas... (Sofia)

A respeito do que mais gostam e menos gostam em Olivia, as criancas também
puderam se manifestar. Em relacdo ao que mais apreciam, elas falam que sdo as licdes
ou atividades que a professora passa, quando permite conversar e brincadeiras. Dois
alunos afirmam gostar de quando Olivia passa bastante matéria. Trés deles respondem
que ndo sabem. Quanto a0 que menos gostam, a maioria afirma nio haver nada que nao
goste na professora. Trés apontam nao gostar de quando ela briga ou fica brava na sala
de aula. E Sofia ressalta ndo gostar de quando Olivia passa pouca atividade. Os excertos

abaixo comprovam isso:

Da Olivia eu gosto quando ela passa muitas perguntas! (Silas)

P — E o que vocé mais gosta na professora?
Sofia — Quando ela deixa nds brincar, conversar.
P — E o que voc€ menos gosta?

Sofia — Quando ela passa pouca coisa.

Todos eles julgam ser importante o que ela ensina nas aulas, associando essa

importancia principalmente as suas expectativas de futuro.

Porque elas sdo professoras, elas ensinam e a gente tem que aprender

e se a gente ndo aprender a gente fica sem futuro! (Sarita)

P - Por que vocé acha que é importante Suri (0 que ela ensina nas
aulas)?

Suri - Porque quando eu crescer eu quero ser médica!
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Por causa que ela ensina a gente aprender o que é importante pro

futuro. (Saul)

Os depoimentos dos alunos entrevistados na sala B, no que tange as percepgdes
acerca da professora, sdo bastante sucintos. Considera-se cabivel associar essa condi¢ao
ao pouco tempo de convivéncia de Olivia com a turma, fato que certamente interfere em

suas impressoes.

4.2.2 Rotinas da sala: a pratica docente e as interacoes estabelecidas

Levando em consideracdo, conforme ja anunciado, que a rotina da sala B é
configurada por uma grande rotatividade de professoras no segundo semestre, sendo
ministrada inicialmente por duas e posteriormente trés professoras no segundo semestre,
cada uma com seu modo particular de organizacdo do trabalho pedagdgico com a turma;
procurou-se identificar elementos que possam caracterizar, de alguma maneira, a rotina
estabelecida na sala B, enfatizando a forma de organizacdo estipulada por Olivia nos
dias de suas aulas, suas concepgdes a esse respeito e as percepcdes dos alunos acerca
das questdes que permeiam a rotina escolar de turmas de terceiro ano do Ensino
Fundamental.

Composta por 21 alunos, dentre eles nove meninas e 12 meninos, sala B possui
uma organizacdo, para circulacdo nos espacos da escola, bem semelhante a sala A,
atendendo a uma sistemadtica planejada pela gestdo. Ao tocar o sinal para o inicio das
aulas, as criancas se organizam em filas no patio, onde encontram com a professora que
os acompanha até a sala, pratica que acontece em todos os momentos que a turma
precisa transitar de um espaco para outro da escola.

O inicio das aulas na sala B €, normalmente, bastante “tumultuado”. Leva-se um
bom tempo tentando controlar as conversas e brincadeiras, até organizarem-se nas
carteiras, na maioria das vezes distribuidas em fileiras. Olivia procurava estipular os
lugares que alguns alunos devem se sentar, como alternativa de manter a ordem da sala.
Faz isso também com aquelas criancas que t€ém mais dificuldades, formando duplas com
colegas que podem ajudé-las, iniciativa tomada muitas vezes por elas proprias.

Enquanto se acomodam Olivia escreve na lousa o cabecgalho, seguido do roteiro de



118

atividades que irdo trabalhar e os alunos devem copiar essas informacdes no caderno.
Normalmente inicia suas aulas com Lingua Portuguesa.

Ap6s, costumam fazer corre¢des das tarefas, corrigindo na lousa e nos cadernos
ou livros. Olivia, algumas vezes passa pelas carteiras verificando-as, em outras solicita
que levem a sua mesa para dar os vistos.

De um modo geral, os alunos fazem as tarefas que sdo indicadas para casa.
Olivia cita o nome de dois alunos que as vezes deixam de fazé-las, uma delas € a Suri,
participante da pesquisa. Nas entrevistas, eles declaram que ndo possuem tarefa para
casa todos os dias. Todas as dez criangas garantem gostar de fazé-las, nove delas
consideram que possuem pouca tarefa para casa; somente Saul acha que é uma
quantidade mediana. Sete delas julgam que poderiam ter mais e trés afirmam nao
precisar. Suriel admite na conversa com a pesquisadora que costuma fazer as tarefas na

escola, antes do inicio das aulas:

P — Vocé tem tarefa para casa todos os dias Suriel?

Suriel — Ah eu faco na escola!

P — Mas as professoras passam tarefa para casa?

Suriel — Passam. Af quando eu chego aqui na escola eu faco.
P — Vocé acha que tem muita ou tem pouca tarefa?

Suriel - Ai eu acho que é pouquinha!

P — Poderia ter mais?

Suriel — Poderia!

Olivia explica que, geralmente, os exercicios que passa como tarefa para casa
sao uma continuidade do que foi trabalhado em sala de aula, seja no livro ou no
caderno.

Rotineiramente a professora, ou copia os textos e enunciados de atividades na
lousa, ou indica a pagina do livro que irdo trabalhar e posteriormente solicita que um
aluno faca a leitura, ou distribui essa tarefa entre varios deles, normalmente pela ordem
das fileiras de carteiras. Em seguida, faz explicagcdes, em casos de conteidos novos, e
orienta o que deve ser feito nos exercicios propostos. Enquanto os alunos trabalham,
Olivia tira dividas daqueles que a procuram; constantemente necessita estar chamando
atencdo dos alunos para manter a ordem da sala. A medida que vdo terminando seus

trabalhos, sdo instruidos a pegarem livros no canto de leitura.
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Cabe destacar que a rotina da sala B € permeada por muitas conversas e

brincadeiras entre um grupo de criangas; alguns alunos inquietos, circulando pela sala,

interferindo consideravelmente no desenvolvimento das aulas. Nos registros do didrio

z

de campo esse € um aspecto bastante realcado, principalmente nas aulas de Olivia.

Seguem alguns deles:

Professora precisa chamar atencdo da turma a todo momento. Ela
precisou dar uns gritos, somente assim ficaram em siléncio, e por
pouco tempo. (Trecho do didrio de campo)

Samuel ao invés de resolver os problemas prefere brincar com um

carrinho sobre o caderno. (Trecho do didrio de campo)

A turma estd bastante agitada. Muito calor, as criangas ndo param nas
carteiras, Olivia chamando aten¢do o tempo todo. Enquanto faziam a
atividade conversavam bastante, andavam, brigavam. Olivia estava
aparentemente “desestabilizada”, precisou gritar, bater na mesa... E foi

assim até o final da aula. (Trecho do didrio de campo)

Na lousa consta o cabecalho e o seguinte enunciado: “Escrita de uma
histéria conhecida na folha”. Enquanto as criangas copiam isso da
lousa, Olivia passa de carteira em carteira para conferir as tarefas. Em
seguida, professora pede a atencdo de todos e solicita que prestem
muita atenc¢io na histéria que depois terdo que reescrevé-la em uma
folha. E contou a histéria dos “Trés Porquinhos”. Alguns reclamaram
pela atividade (os que normalmente gostam de tumultuar). Iniciam a
atividade e com ela também a agitagdo por parte de um grupo na sala.
Ap6s varios pedidos para trabalharem em siléncio sem sucesso, Olivia
altera o tom de voz soltando um “Ahh” mais firmemente, um aluno
completa cantando um trecho de uma musica conhecida pelas criancas
“Ah...qui leki, leki, leki”, vérios deles o acompanham na musica em
meio a risos. Professora fica sem reagdo naquele momento, abaixa a
cabeca como se dissesse “desisto”, mas procura impor ordem na sala.

(Trecho do diério de campo)
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Trechos como os descritos acima sdo recorrentes nos registros de observacoes
das aulas de Olivia, de atividades realizadas em meio a agitacio por parte de
determinados alunos. No entanto, faz-se necessario esclarecer que essas constatagdes,
de problemas relacionados ao mau comportamento presenciado na sala B, ndo podem
ser estendidas a todos os alunos. Logicamente, existe ali um grupo de criangas
empenhadas e envolvidas integralmente nos trabalhos, interessadas em desenvolver e
cumprir os seus papéis, e assim os fazem. Além disso, demonstram ficarem
incomodadas com certas atitudes e comportamentos dos colegas quando estdo
atrapalhando o andamento das aulas e se manifestam, reclamando para a professora ou
para os proprios alunos que estdo importunando.

E salutar ponderar também que, algumas vezes, percebem-se os alunos
desocupados/ociosos sob o ponto de vista pedagdgico; Olivia indica um exercicio e
parece ndao administrar, ou planejar melhor o tempo dessa atividade, demora para
prescrever outra licdo e também ndo procura preencher os espagos entre a finalizacao de
uma atividade e outra, conforme o ritmo dos alunos. Nesses casos, inquietos, eles
proprios precisam buscar alternativas para se envolverem, seja interagindo com os

colegas, seja lendo um livro do canto de leitura.

Eram trés problemas matemadticos que a turma tinha para resolver e ja
terminaram ha algum tempo. Enquanto isso, Olivia estd conversando
com (nome de uma professora)®” e ainda ndo indicou mais nada para
fazerem. Passado algum tempo ficam impacientes, comecam andar

pela sala e conversar. (Trecho do didrio de campo)

Apés o intervalo as criangas ddo continuidade as atividades de
interpretacdo de texto (que foram prescritas antes do intervalo). Sdo
trés questdes e jd se passaram trés aulas com esses exercicios. [...] A
maioria ja terminou e estd lendo livros de histérias do canto de leitura.

(Trecho do diério de campo)

42 . L. - e . ..
Trata-se da outra professora da turma foi resolver com Olivia questdes sobre reunido de pais que iria
acontecer e ficaram envolvidas com isso por bastante tempo.
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Em seus depoimentos, metade dos alunos disse que Olivia passa pouca licdo em
sala de aula, sendo que, para trés deles estd bom dessa maneira. A outra metade defende
gostar de ter muitas li¢cdes para fazer em sala de aula. Todos reconhecem que sobra
tempo para conversarem ou brincarem um pouco com os colegas da turma, inclusive os
que consideram fazer muitas atividades em sala.

Contudo, pelas observacdes constatam-se poucas iniciativas de atividades
lidicas, por parte de Olivia, como jogos e brincadeiras em grupos que poderiam ser
realizadas no final do dia ou dindmicas em grupo dirigidas, com propédsitos definidos;
ou conta¢do de histdrias, por exemplo. O que se vé as vezes sdo atividades de desenho
ou pintura no final da aula, mas que as criancas acabam nao se interessando em fazer,
grande parte delas dizem nao gostar de desenhar e pintar.

Periodicamente os alunos sdo avaliados pelas provas bimestrais em todas as
disciplinas, e aleatoriamente realizam atividades avaliativas que além de funcionar
como um acompanhamento da aprendizagem, compde a nota de cada um. As producdes
das criangas“, como provas, atividades avaliativas, ficam guardadas em um dos
armdrios da sala de aula destinados a isso que devem ser demonstradas nas reunides de
pais.

Olivia, ao ser questionada sobre os instrumentos que utiliza para avaliar os

alunos, relata:

Olha, é producgdo de texto, as atividades do dia a dia mesmo, quem
tem capacidade, quem tem mais dificuldade, as tarefas, tinha quem
sempre esquecia o caderno ou ndo fez, ja é uma avaliacdo [...] Quem
fez, quem ndo fez, o caderno das atividades, ndo registra nem as
atividades que teria que estar no caderno! Tudo isso vai ser atribuido

na nota. (Olivia)

A maioria das criangas entrevistadas considera que fazem poucas provas. Em

termos de dificuldade, entre os dez entrevistados, seis acham que as provas sdo faceis,

* Nio h4 pastas separadamente por aluno para arquivar esses documentos, como na sala A. Alguns estio
guardados em folhas plasticas, separados por disciplina, outros soltos, empilhados sem nenhum tipo de
delimitag@o. As avaliagdes diagndsticas realizadas no inicio do ano ndo constam nesse local, bem como a
maior parte dos registros do primeiro semestre.
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trés relatam que sdo “mais ou menos dificeis”, e um julga que sdo todas dificeis. Prova
de Matematica € considerada a mais dificil pela maior parte deles.

De um modo geral, identifica-se que a rotina da sala B € constituida sobretudo
por: copia de cabecgalho; correcdo de tarefas e exercicios; cOpias e produgdes de textos;
realizacdo de atividades destinadas ao aprimoramento de leitura e escrita em todas as
disciplinas; algumas atividades em grupos.

Frigotto (2005) localiza em seu estudo com turmas de segundo e terceiro ano
organizados por enturmacao, que a dindmica de organizacdo do trabalho nas turmas de
terceiro ano baseava-se em atividades postas na lousa para serem copiados pelos alunos
e exercicios do livro nessa mesma perspectiva. Trata-se de atividades de interpretacao
de texto e ortografia. Rotina também instaurada na sala B deste estudo.

Verifica-se também atividades externas a sala de aula que compdem essa rotina,
quais sejam: idas as quartas-feiras ao Portal do Saber (biblioteca) para empréstimo e
devolucao de livros; aulas de Educacao Fisica as tercas e quartas; dia do Hino Nacional
no patio com todos os alunos da escola as quintas-feiras; e aulas na sala multimeios,
para atividades planejadas com utilizagdo da lousa digital, onde normalmente assistem
filmes. Algumas Saidas Pedagdgicas acontecem no segundo semestre, em conformidade
com o Projeto Pedagoégico da escola, as quais acontecem juntamente com os alunos do
terceiro ano da Sala B.

Como técnicas utilizadas para transmissao dos conteidos, o uso da lousa e
exposicdo oral sdo as técnicas mais utilizadas por Olivia. Poucas vezes utiliza recursos
audiovisuais.

No que tange ao planejamento das aulas, Olivia declara que se apdia no
material apostilado utilizado na rede do municipio, mas recorre algumas vezes a outras
fontes como internet, arquivo pessoal de materiais, livros e materiais disponibilizados

na escola. No trecho descrito abaixo, ela procura esclarecer:

A gente faz o planejamento todo em cima do (material apostilado)
SESI, mas a gente tem abertura pra estar usando outro material, entdo
a gente planeja em cima daquilo e dentro daquilo vocé puxa tudo que
da pra ser trabalhado, por exemplo em ortografia, em gramética, e ai
trabalha dentro disso. Entdo eu uso um pouco do tradicional, por que

tém criancas que sO assim! (se referindo ao método sildbico de
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alfabetizagdo) Vou um pouco 14 pro construtivismo também sabe.

(Olivia)

Sobre as fontes onde busca as atividades para complementar o material

apostilado, Olivia faz a seguinte explicacao:

Ah a gente tem muita coisa! Como tenho vérios anos trabalhando eu
tenho muita coisa 14 (na escola onde é professora efetiva), muito
material. Tem muito material na escola, tem material aqui também,
bastante acervo 14 na sala dos professores, tem bastante livros,
pesquiso na internet porque tem coisa muito nova, entdo a gente tem

sempre que ir atrés. (Olivia)

Pelas observagdes e entrevistas com Olivia, buscou-se também apreender
algumas de suas acoes especificas de ensino para desenvolvimento das atividades em
sala de aula, bem como a participacdo dos alunos frente essa dinamica. Nessa direcdo,
Olivia comumente solicita que os alunos leiam os enunciados ou textos que ela propria
copia na lousa para as criangas passarem para o caderno e posteriormente conversam
sobre a histéria do texto, no caso de algum texto, auxiliando-os na leitura, corrigindo
diante de alguma prontincia errada. Algumas vezes € ela quem faz essa leitura. Observa-
se nas interacdes com os alunos o hdbito de fazer perguntas, questionar as criangas
sobre determinado assunto ou atividade, incentivando-os a pensar nas possiveis
respostas, fato que normalmente ocorre em atividades de interpretacdo de textos,
problemas matematicos, “continhas”. Algumas vezes solicita que os alunos resolvam
exercicios na lousa, elogia quando acertam, auxilia quando ndo conseguem fazer, em
alguns casos.

Enquanto as criangas trabalham, Olivia costuma tirar dividas dos alunos na sua
prépria mesa, estando sempre a disposicdo para ajudd-los quando os alunos buscam
ajuda. Em alguns momentos circula pelas carteiras para verificar seus trabalhos; na
ocasido, auxilia quando percebe dificuldade de uma crianca. Alguns trechos do didrio de

campo demonstram essa dinamica:

Na lousa hd duas questdes de interpretacdo de texto e o texto de Maria

Alice do Nascimento “Nunca tive brinquedos”, para copiarem. Olivia
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pediu para, um por um, ler na lousa seguindo a ordem das carteiras e
fileiras. Conversaram sobre a histéria do texto e professora tirou
algumas dividas que surgiram, referentes ao assunto da histdria. Fez
algumas perguntas incentivando-os a pensar, relacionadas as questdes
da atividade de interpretacdo que iriam fazer. (Trecho do didrio de

campo)

As 17:00 h professora comeca a corrigir as continhas na lousa. Olivia
chama os alunos que querem resolver, varios deles se prontificam.

(Trecho do didrio de campo)

Eram atividades de separacdo de palavras em silabas e exercicios para
completar palavras com ch, lh e nh. Enquanto trabalham, Olivia passa
de carteira em carteira para verificar o trabalho das criangas.
Professora chama alguns alunos para completar a atividade na lousa.

(Olivia)

Os alunos, de um modo geral, procuram interagir, tentam responder seus
questionamentos, participam das leituras, tiram ddvidas, manifestam interesse quando
solicitados a resolucdo de exercicios na lousa. Contudo, hd um grupo de alunos na sala —
normalmente os mesmos alunos — que sao mais resistentes as suas solicitagdes, enrolam
muito na realizagdo dos exercicios, isso quando os fazem, pois sdo muitas as aulas
registradas de Olivia que alguns deles deixam de realizar suas atividades em sala de
aula, ou fazem isso mediante muita insisténcia por parte da professora. Esses preferem
se distrair com conversas paralelas, brincadeiras e até mesmo discussdes com colegas.
Fato que, como ja foi mencionado anteriormente no texto, faz com que Olivia precise
chamar sua atencao em grande parte das aulas.

Pelas observagdes, percebe-se que em suas explicagdes, Olivia age de maneira
bastante “mecanica”’. Normalmente pede para os alunos lerem os enunciados ou textos,
todas as vezes expostos na lousa e, sempre posicionada a frente da sala discorre sobre o
tema, acompanhando o que estd escrito - no livro ou na lousa - e que foi lido pelos
alunos, apds comecam fazer os exercicios. Importa esclarecer que, pelo fato de Olivia
ingressar como professora dessa turma tardiamente, sdo poucas as oportunidades de

observacdes de momentos em que ela introduz um conteiido novo, mas nessas parcas
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ocasides a pratica € a mesma. As criancas costumam tirar suas ddvidas individualmente
na mesa da professora. Sobre isso, afere-se pelas entrevistas que a maioria dos alunos
entende as explicagdes de Olivia. Apenas o Saul revela que “de vez em quando nao
entende”. Quando isso acontece declara pedir ajuda e, assim como os demais alunos,
afirma que a professora os auxilia quando isso ocorre.

Poucas situacdes de adequacgdes de atividades foram constatadas nas aulas de
Olivia. Na entrevista ao assumir que ha alunos que ndo conseguem nem ler e nem
escrever sozinhos, ndo estdo alfabetizados, como é o caso de Suri, participante da
pesquisa, garante que procurou passar exercicios diferenciados. Mas o que de fato se
observa com recorréncia, € Suri poucas vezes copiando algo da lousa, o que ndo passava
de uma ou duas linhas do caderno.

E importante ressalvar que adaptacdes de atividades, considerando a
heterogeneidade das turmas, desenvolvendo um trabalho diferenciado com o
diversificado grupo que caracteriza as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
€ uma das orientagdes para o trabalho em escolas organizadas em ciclos, prescrita
também nos documentos norteadores para essa etapa da escolarizagdo — o ciclo de
alfabetizacdo (BRASIL, 2012; 2013). Parece que Olivia ainda ‘“desconhece” dessa
prescricdo, fundamental para um efetivo trabalho com turmas do ciclo de alfabetizacao.
Essa dificuldade por parte das professoras em lidar com a heterogeneidade de
aprendizagens das turmas em uma escola organizada por ciclos, especificamente o ciclo
I do ensino fundamental, também foi localizada no estudo realizado por Cruz e
Albuquerque (2012). Resultados estes que vao de encontro com o apresentado por Cruz
(2008), que identificou fazer parte da pratica das professoras que participaram de seu
estudo, o trabalho por agrupamentos, com atividades diversificadas em respeito a

heterogeneidade da sala.

Contetidos curriculares

As aulas de Portugués e Matematica foram as mais freqiientadas pela
pesquisadora para as observagdes deste estudo. Porém as demais disciplinas também
foram acompanhadas a fim de captar um conjunto de informacdes que caracterizem
aquele contexto, como o contetudo curricular e os tipos de atividades trabalhadas nessas
disciplinas. Como nessa turma as disciplinas eram divididas por trés professoras, havia

uma maior rigidez na grade curricular, dificultando a possibilidade de priorizarem
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alguma delas, ultrapassando o ndmero de aulas prescrito. A despeito disso, pelas
observacdes evidencia-se na sala B um trabalho pedagégico permeado pela
sistematizagao da alfabetizagcdo, em todas as disciplinas.

As atividades realizadas em Historia, Geografia, Ci€ncias e Artes consistiam de
leituras e cOpias de textos do livro ou da lousa para o caderno, compreensdo e
interpretacdo de textos, intercaladas com algumas atividades de desenho, pintura e
colagem. Em Matematica, atividades como operagdes matemadticas, sequenciacao
numérica e resolucdo de situagdes problemas foram as mais registradas. Em Lingua
Portuguesa, os tipos de atividades trabalhadas consistiam em: cdpias, leitura, producio e
interpretacdo de textos, reescrita de histérias ou final delas, segmentacdo de palavras.
Exercicios isolados especificos de regras ortograficas e gramaticais puderam ser
constatados, como separagdo de silabas, pontuagdo, verbos, ditado, emprego do “m” ou
“n”, “ch”, “Ih”, “nh”.

Os alunos expressaram nas entrevistas suas preferéncias quanto as disciplinas
cursadas. Matemadtica € a preferida de todos eles, com alguns sujeitos divididos entre a
Matemitica e outra disciplina, como segue: sete indicam a Matemdtica; trés criancas
manifestaram gostar mais de Portugués juntamente com Matemadtica e um dos sujeitos
exprime gostar muito de Matemadtica e também de Geografia. Quando questionados
sobre as disciplinas que consideram mais faceis, suas respostas transitaram entre
Portugués, Matemdtica e uma mencio a Geografia. E quanto as mais dificeis, apenas
Geografia ndo foi citada, suas justificativas associavam essa dificuldade a grande
quantidade de textos exigidos. Abaixo seguem alguns trechos das entrevistas para

exemplificar essas concepgoes:

P — Qual € a disciplina que vocé mais gosta Samir?

Samir — Ahh! E Matemética e Portugués.

P — Por que vocé gosta mais dessas duas?

Samir — E porque tem continhas e perguntas para responder.

P — E qual ¢ a disciplina que voc€ menos gosta?

Samir — E Histéria. Hist6ria eu gosto s6 um pouquinho. Por causa que

Histdria é um pouco dificil.

P — Por que Lingua Portuguesa € a disciplina que vocé menos gosta?

Sofia — Porque tem muitos textos para escrever.
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P — Mas vocé ndo gosta de escrever?
Sofia — Eu gosto! S6 que os textos sdo muito grandes.
P — E por que vocé gosta mais de Matemadtica?

Sofia — Para aprender umas continhas!

P - Qual € a disciplina que vocé menos gosta?

Suriel - E Ciéncias.

P — Por que Ciéncias Suriel?

Suriel — Porque Ciéncias devia td aqui no laboratério, mas ndo, ta 1a
na sala. Tem que ficar todo dia 14 na sala, a gente nao pode nem pegar
um... a professora ndo pega nem um potinho desses pra mostrar pra
gente. (aponta para um pote de vidro com um escorpido imerso em

dlcool)™.

Suriel declara o desejo por participar de aulas de Ciéncias, realizadas no
laboratdrio, e que talvez represente o anseio de muitos de seus colegas, mas que sdo
tolhidos dessas oportunidades de aprendizagens, em meios diferenciados e que a escola
possui estrutura para proporcionar; substituidos pelo trabalho sistemdtico de leitura e
escrita.

Olivia acerca das preferéncias dos alunos, entre Portugués e Matemadtica, sugere
ter sido Portugués, relacionando isso ao fato de terem se saido melhor nas provas dessa
disciplina. Os depoimentos das criancas contradizem, de certa maneira, a opinido de
Olivia a esse respeito pois, apesar de mencionarem Portugués em suas preferéncias,
apontam maior estima por Matemadtica, disciplina também ministrada por ela.

Os alunos também sdao questionados sobre as atividades realizadas que mais e
menos apreciam. Entre os que responderam a essas perguntas, estes manifestam maior
estima pelos exercicios que envolvem continhas, problemas matemaéticos, producio de
texto e leitura. Apenas o Samir revela gostar de todas elas. Sarita foi a tnica crianga a
expressar o gosto por reescrita de final de histérias. No que se refere as atividades que
menos gostam, indicam leitura e reescrita. Trés criancas timidamente preferiram nao

responder essas questoes.

* Todas as entrevistas aconteceram no laboratério de Ciéncias. Suriel ressalta vérias vezes durante a
conversa que gostaria muito que as professoras realizassem as aulas de Ciéncias naquela sala.



128

Olivia acredita que atividades de reescrita de historias sdo as que seus alunos se
“interessam bastante” (fala de Olivia). E, segundo ela, demonstram menor apreco pelas
atividades de segmentacdo de palavras. Convém destacar que atividades de
segmentacdo de palavras ndo aparecem nas respostas das criangas e apenas uma delas
indica a reescrita como preferida.

O desenvolvimento das atividades na sala B ocorre, em sua maioria, seguindo
“fielmente” o material apostilado empregado, principalmente nas disciplinas de
Historia, Geografia, Ciéncias e Artes. Em Portugués e Matemadtica, percebeu-se maior
flexibilidade nesse sentido, com enfoque nas atividades de producao de textos, situacdo
que se explica talvez pela preocupacdo com a consolidacdo das capacidades de leitura e

escrita, averiguadas pelas avaliagdes externas realizadas no final do terceiro ano.

Relacionamentos interpessoais

Pode-se considerar que os alunos do grupo, de um modo geral, se relacionam
bem entre eles. Apesar de existirem alguns desentendimentos, as criangas procuram se
ajudar, conversam e brincam de maneira saudével.

E uma prética constante nessa turma formarem duplas, de modo que um aluno
considerado mais adiantado auxilie um colega que apresenta dificuldade, como se vé
nos excertos a seguir, extraidos do didrio de campo em dias alternados de coleta dos
dados:

Suri pede para sentar-se junto com um colega para ajudd-la na

atividade de matematica. (Trecho do didrio de campo)

Sarita ajuda Suri, que prontamente a auxilia na atividade de

Pontuacgao. (Trecho do didrio de campo)

Samuel e (nome de aluno) estdo sentados juntos, trabalhando,

ajudando um ao outro. (Trecho do didrio de campo)

Selena veio senta-se com a (nome de aluna) para ajuda-la depois que
terminou as suas atividades de matematica. (Trecho do diario de

campo)
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Atividades em grupo sdo observadas com pouca freqii€éncia nas aulas de Olivia,
demonstrando ndo renderem satisfatoriamente em termos da organizagdo disciplinar
que, consequentemente compromete o desenvolvimento efetivo da atividade; quando
acontecem sdo aquelas indicadas pelas apostilas para serem realizadas em grupos de

alunos. Sobre isso professora explica:

Gosto muito de trabalhar em grupo, acho que dd bastante resultado.

Aqui ndo dé, por conversa, por bagunca. (Olivia)

O relacionamento entre professora/alunos €, em grande parte do tempo,
problematico, conforme ja identificado anteriormente no texto. Presenciam-se situagdes
de enfrentamento e desrespeito por parte de alguns alunos a Olivia, desgastes com
conversas e brincadeiras paralelas entre alguns deles, desobediéncia, inclusive dois
casos de suspensdo de aluno em decorréncia de desrespeito a professora e colegas, em
ambas ocasides. Entretanto, deve-se mencionar que também se fazem presentes aqueles
que procuram agradéd-la com gestos afetuosos, atendem suas solicitagdes, estabelecendo
uma relagdo amigdavel.

Olivia, em conversa sobre problemas enfrentados por mal comportamento de
alguns alunos, admite que no inicio achava que nao iria agiientar trabalhar com aquela

turma, sentiu-se muitas vezes impotente, foi para ela um desafio e assume:

Agora no final eu estava completamente sem paciéncia gente! Eu
estava gritando por nada, até com meus alunos 14! (faz referéncia a

escola onde é professora efetiva). (Olivia)

4.3 Finalizacao do terceiro ano - fechamento de um ciclo

Neste topico procura-se retratar a rotina vivenciada pelas turmas, sala A e sala B,
no periodo em que se aproxima a finaliza¢do do ano letivo. Apesar das turmas ao longo
do semestre apresentarem caracteristicas distintas entre si, nas ultimas semanas ambas
experimentam uma rotina didria e uma légica de trabalho bem padronizada. Desse

modo, neste momento do texto sdo analisados os dados das duas turmas conjuntamente.
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Em decorréncia das avaliacdes externas — Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) e SARESP - que aconteceriam, uma em meados e outra ao final do més de
novembro respectivamente, o trabalho em sala de aula fica voltado integralmente ao
“reforco” para essas avaliagdes, sobretudo SARESP, conforme constatado nas
observacdes e confirmado pelas entrevistas com 0s sujeitos participantes. Assim, as
atividades realizadas baseavam-se nos tipos de atividades e conteidos previstos para as
provas, tanto de Portugués quanto de Matemdtica®. Enfim, entre os professores e até
mesmo entre os alunos — possivelmente influenciados ou impregnados pelos discursos
das professoras - SARESP € a preocupacgdo recorrente nesse periodo, seguido de ANA
em menor propor¢do. Além disso, no final do més, apds as avaliagdes externas,
comegariam as provas bimestrais e posteriormente a recuperagdo - no caso de alguns
alunos das turmas.

Nesse trecho da entrevista, ao ser questionado das atividades que faz em sala de
aula, Linus responde e menciona o SARESP, indicando os tipos de atividades que s@o

trabalhadas com esse direcionamento:

Linus — Tem bastante (atividades) de matemdtica, portugués, tem
SARESP.

P — Vocé estd estudando para o SARESP?

Linus — Dia 26 e 27! (responde com as datas da realizacdo da prova)
P — E na sala de aula vocés est@o estudando para isso?

Linus - Uhun, a reescrita.

P — O que vocés fazem?

Linus — De Matematica as continhas.

P — E de Portugués?

Linus — E de Portugués ¢ a reescrita.

De fato, atividades de reescrita de final de histéria, segmentacdo de palavras,
operacoes matemadticas, sequenciacdo numérica (crescente, decrescente), sao

intensivamente trabalhadas com os alunos também nesse periodo, sob a perspectiva de

* Na semana que antecedeu a prova do SARESP, a professora responsdvel pelas disciplinas de Ciéncias,

Histéria, Geografia e Artes trabalhou atividades dirigidas a prova, de Portugués e Matematica. Em
conversa com essa professora, ela diz: “s6 tem SARESP na cabeca, é muita pressao!”
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que sdo esses os tipos de atividades cobradas na prova. Além disso, participam de uma
jornada de contagdes de histérias e sessdes de filmes, cldssicos da literatura infantil,
para posterior reescrita do final ou integralmente. Esclarece-se que essa é um dos tipos
de atividades cobrado na avaliagdo do SARESP - reescrita da histéria a partir de um
desses classicos. Em relacdo aos demais conteidos das disciplinas que precisam ser
trabalhados no terceiro ano, segundo as professoras, foram concluidos no final do més
de outubro.

Nas semanas finais do ano letivo alunos e professoras se queixam de cansaco.
As criangas se dispersam com mais facilidade, demonstram agitagdo, reclamam de fazer
as atividades, querem ir embora logo. Fica evidente nas observacdes a ansiedade da
maioria deles para o término das aulas e chegada das férias, suas expectativas em
relacdo aos resultados das provas, se ficariam ou ndo de recuperagdo em alguma
disciplina. Aspectos naturais também influenciam na dindmica das salas, por conta do
calor, ja que adentrava-se o verdo, o incomodo em conseqiiéncia disso € visivelmente
revelado. As criancas, buscando mecanismos para amenizé-lo, circulam descalcas pela
sala, procuram sentarem-se mais proximas dos ventiladores, saem com mais freqii€ncia
para tomarem dagua, dificultando o trabalho que ainda deveria ser cumprido. Nas
observacdes, ambas as professoras revelam a pesquisadora que apesar do desgaste muito
grande, por terem que chamar atenc@o dos alunos por mais vezes, em alguns momentos
aos gritos - garantem compreender as reagdes manifestadas pelas criancas naquele
periodo.

Sendo assim, o que se vé marcadamente nesse periodo € uma exaustiva repeticao
de exercicios, de Lingua Portuguesa e Matemadtica, como preparacdo para o SARESP,
principalmente. Sem pretender uma discussdo mais extensa sobre isso, pois
ultrapassaria os limites deste trabalho, deve-se sopesar que parece ser um equivoco o
que vem acontecendo nesse periodo, pois com um trabalho desenvolvido efetivamente
no decorrer do ano, as atividades realizadas nessa etapa de finalizacdo de terceiro ano,
ndo precisariam estar perpassadas por essa logica, como € verificada. Inclusive por se
tratar de tipos de atividades que os alunos ja fazem rotineiramente nas disciplinas,
como: produgdo de texto, reescrita de histdrias, segmentacao, “continhas”, sequenciacao

numérica. Acredita-se, portanto, que essa condicao precisa ser repensada.
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Aproveitamento escolar dos alunos

Além de captar as preferéncias e algumas dificuldades dos alunos referentes as
disciplinas e tipos de atividades realizadas, tanto observacdes quanto entrevistas
contemplam suas concepgdes sobre seus proprios aproveitamentos escolares, mais
especificamente em termos de seus desempenhos em leitura e escrita.

Das criancas entrevistadas das duas turmas, a maioria se considera bons alunos,
duas delas (uma de cada sala) dizem que se acham um aluno mediano e trés criancas de
cada sala julgam que ndo sdo bons alunos. Segundo eles, os motivos que os levam a
essas condi¢des sdo variados. Por serem bons alunos, atribuem ao fato de copiar
corretamente, fazer as tarefas, tirar boas notas, ser estudioso, ser esforcado, por “tentar
fazer”. No caso contrdrio, suas explicagdes sdo associadas a comportamento, como
conversar, brincar ou até mesmo brigar com os colegas, ou simplesmente “porque ndo”,
como comenta Leonel (Sala A), e Suri (Sala B) justifica sua fala por ter notas ruins.
Dois alunos ndo se manifestaram quanto aos motivos. Seguem excertos com algumas de

suas justificativas:

Eu gosto de fazer muitas coisas e eu ndo converso na sala de aula

muito. (Sofia, sala B)

Ah porque eu faco as coisas, eu nunca xinguei ninguém 14, eu faco

tudo, tudo que a professora manda eu faco. (Sarita, sala B)

Ah porque as vezes eu copio tudo certo, faco a tarefa, tiro nota boa, eu

ndo vou ficar de recuperacio, nem repetir. (Lavinia, sala A)

Eu me esforco, eu tento fazer, ai quando eu faco eu acerto, tipo

continha. Isso! (Luiz, sala A)

Eu acho que eu nio sou porque a professora pega muito no meu pé, ai
quando eu quero fazer af tipo, passa um 14 fica me irritando ai eu ndo
tenho mais vontade. Porque assim quando eu t6 conseguindo passar
(copiar) algum aluno pra me atrapalhar e eu ndo consigo mais depois.

(Levi, sala A)
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Os alunos também opinam no que diz respeito ao dominio das capacidades de
leitura e escrita. Metade das 20 criangas entrevistadas entende que estdo lendo bem, na
outra metade, a maioria sugere que 1€ “mais ou menos”, e quatro alunos garantem que
nao leem bem, sendo trés desses integrantes da sala B. Em termos da escrita, também
metade delas afirma que escreve bem, seis dizem escrever “mais ou menos” (quatro da
Sala B e dois da sala A); entre as demais suas respostas variam em ‘“ndo muito”, “s6 um
pouco” ou afirmam que ndo escrevem bem, como € caso de duas criangas, uma de cada

sala. Em seus depoimentos procuram justificar suas opinides:

E porque tem vez que eu ndo sei, que eu tenho... como que fala? [...]

tem vez que eu ndo sei com que é a letra®. (Lélio, sala A)

Mais ou menos! A hora que tem “TLE” eu n@o consigo direito ler,

acho que fica “tlé”, e & “tl€”.

(I L)

[...] Se tem por exemplo “cha”, eu ndao lembro se € com “x” ou com

“ch”. (Luciano, sala A)

Eu tenho que comecar ler mais pra parar de gaguejar. (Sofia, sala B)

P — O que vocé acha que esta faltando para vocé ler bem?

Silas — E, t4 faltando pra mim ficar... (pensativo), pra professora
passar leitura, que as vezes ela ndo passa. Bastante leitura ela tinha
que passa, [...] e as vezes tem umas palavrinhas que eu ndo entendo no

texto. (Silas, sala B)

Importa considerar que, de acordo com suas respostas, ser um bom leitor ou nao,
nem sempre estd atrelado a escrever bem ou ndo, ou seja, quem se considera um bom
leitor, ndo necessariamente julga-se bom também na escrita ou vice versa.

Através das conversas com os alunos, busca-se depreender também,
manifestacdes de interesse e habitos em leitura, bem como os significados atribuidos a
aprendizagem da leitura e da escrita. Nesse sentido, verifica-se que entre as criangas

entrevistadas de ambas as salas, maior parte delas declaram apreciar a leitura. Apenas

46 . 0 N . .
Nesse depoimento, Lélio se refere a sua dificuldade em leitura.
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Luiz (Sala A) e Leonardo (Sala B) esclarecem que gostam “mais ou menos”, e apenas
Leonel (Sala A) afirma prontamente nao gostar de ler. A maioria delas alega que possui
o costume de ler em casa. As opg¢des nesse caso recaem em gibis, revistas, a apostila de
textos (material apostilado utilizado), os livros da biblioteca, o préprio caderno e as
tarefas. Trés alunos afirmam que “as vezes” leem em casa e apenas Selena (sala B)
declara que ndo 1€ em casa porque seus irmaos fazem muita bagunca. Pode-se inferir
nesse recorte também a participacdo da familia na escolarizagdo das criancas, direta ou
indiretamente. Pelas declaragdes abaixo, apreende-se os tipos de leituras realizadas em

casa pela maioria:

Eu leio, ja chego em casa eu leio acho que tipo assim depende do livro
que tem 14 na biblioteca, se for mais de 10 péginas eu leio 10 paginas

num dia, af eu leio 10 no outro dia. (Luciano, sala A)

Eu leio livro do portal, eu leio as minhas tarefas, eu leio até meu

caderno inteiro! (Sarita, sala B)

Os livrinhos que eu pego no portal, ai quando eu ndo pego eu leio no
caderno. Quando a professora manda reescrever eu leio para ver se td

certo. (Samir, sala B)

Quando meu irmao pega livro no portal, ele pega daqueles livros que
tem bastante pagina, ai eu vou 14 e quero ler, eu falo assim, (nome do
irmdo) posso ler? Ele vai 14 e deixa. E € bastante que tem! (Silas, sala

B)

Percebe-se que dentre as leituras que narram fazer em casa, normalmente estdo
presentes os livros do Portal do Saber (biblioteca da escola) e as atividades escolares
como tarefas e textos.

Embora alguns alunos sinalizem nao gostar ou apreciar apenas ‘“‘um pouco” a
leitura, todas as 20 criancas acreditam na importancia de se aprender a ler e escrever.
Grande parte delas atribui essa importancia, geralmente a melhores condi¢des de vida,
como trabalho, ou até mesmo a situacdes cotidianas que vivenciam ou vislumbram

presenciar. E o que se percebe, por exemplo, nesses excertos:
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Para ser advogado tem que fazer um monte de coisa, pra gente fazer
compra a gente tem que fazer continha para saber quanto que €, tem
que fazer um monte de coisa. Na vida a gente aprende um monte de
coisa! [...] se a gente ndo aprender a ler e escrever a gente ndo vai

saber nada! (Lavinia, sala A)

Quando tem o aviso assim para comprar o que estd precisando, dai a
gente sabe se é barato ou ndo. Que nem, se a gente vé em casa uma
propaganda, se a gente vai numa loja e se tiver um monte de coisa a

gente tem que ler né! (Lélio, sala A)

Para saber trabalhar, poder pagar conta precisa ler, para saber quanto
que ficou! (Luciano, sala A)

Porque quando nds “crescé” nds vai trabalhar em alguma coisa, ai se
nds trabalha de alguma coisa assim, quem nem professor, nds temos

que aprender a ler. E se os professores ndo “saber”?

Porque, igual o que a professora (nome da professora das aulas de
quarta-feira) fala, se a gente for escrever um negdcio, pra gente
trabalhar, tem que escrever seu nome, ai ndo sabe ler, ndo sabe
escrever, eu niao vou poder trabalhar! Nao vou poder fazer nada!

(Sarita, sala B)

Por causa que pra trabalhar tem que saber ler e escrever, tem que ter

um diploma! (Saul, sala B)

As producoes textuais das criancas — cartas

Através das cartas produzidas pelos alunos no final do més de outubro, por
solicitacdo e orientacdo da pesquisadora, é possivel perceber algumas pistas de como
essas criancas estdo concluindo o terceiro ano, no que se referem ao uso adequado da
escrita pois, de acordo com os documentos oficiais, ao final desse ano os alunos
deveriam estar produzindo textos com autonomia, com dominio do sistema de escrita

alfabético, dominio das correspondéncias grafofonicas, mesmo apresentando poucas
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convengoes irregulares47, dominio de estratégias de produ¢do e compreensao de textos
(BRASIL, 2012a; 2013). Segundo o documento onde constam as orientagdes para a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), espera-se avaliar com a producdo de texto
dos alunos, a organizagdo textual, os contextos de uso da escrita, coesdo e coeréncia, 0
uso de pontuacdo e aspectos ortograficos e gramaticais conforme o que € esperado para
o final do ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2013).

Em relacdo ao que € esperado pelas criangas nesse momento da aprendizagem,

Soares (2014, p.105) argumenta:

“Além de construir seu conhecimento e dominio do sistema
ortogréfico, o aprendiz da lingua escrita também deve construir o
conhecimento e o uso da escrita como discurso, isto €, como atividade
real de enuncia¢do, necessdria e adequada a certas situagles de
interacdo, e concretizada em uma unidade estruturada — o texto — que
obedece a regras discursivas proprias (recursos de coesdo, coeréncia,

entre outros).

Para Batista et. al. (2005), ao final do terceiro ano espera-se que o aluno esteja,
entre outras coisas, escrevendo textos mais extensos e complexos com autonomia e
dominando as correspondéncias grafofonicas, sobretudo as relacdes regulares (diretas e
contextuais).

Importante destacar que, conforme Pessoa e Cabral (2012b) explicitam no
caderno do PNAIC denominado “O ultimo ano do ciclo de alfabetizag¢do: consolidando
os conhecimentos”, ao se referir ao ensino de ortografia no terceiro ano, isso diz
respeito basicamente a algumas relagdes som-grafia presentes na norma ortografica.
Estas deverdo ter sido introduzidas e aprofundadas nos primeiros anos e consolidadas
no terceiro. Assim, a esse respeito, espera-se que ao final do terceiro ano, os alunos
tenham aprendido muitas dessas correspondéncias, apresentando poucas trocas de letras.
De acordo com as autoras, as atividades de produgdo de textos devem constituir uma
oportunidade pra o ensino da ortografia, “porém esses momentos ndo substituem um

trabalho mais especifico e sistematico” (PESSOA e CABRAL, 2012b, p. 29).

7' Sdo0 dependentes de memorizago dos alunos, como o emprego da letra “h” por exemplo, no inicio das
palavras.
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Assim, com base nos documentos norteadores do Pacto Nacional pela
Alfabetizac@o na Idade Certa (BRASIL, 2012, 2013), nas perspectivas de Soares (2014)
Batista et. al. (2005), Pessoa e Cabral (2012b), sdo considerados para a andlise dos
textos produzidos pelas criangas, os seguintes aspectos: coesao e coeréncia; pontuagao;
regras ortogréficas (correspondéncias fonema-grafema, trocas de letras). De acordo com
os dados observados, as produgdes textuais dos alunos foram agrupadas por
semelhangas quanto aos aspectos verificados, como segue:

Grupo I - esse grupo compreende producdes em que, de um modo geral, sdo
empregados recursos que dao coesdo e coeréncia ao texto; em sua maioria utiliza-se
pontuacdo ou sdo pontuados parcialmente, possui poucas palavras grafadas com troca de
letras ou falta de algumas delas. Assim, incluem-se nesse grupo produgdes de seis
alunos participantes da pesquisa da sala A, e de quatro criancas da sala B*. Seguem

demonstragdes de producdes textuais de alunos que se ajustam neste grupo:
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Figura 10. Producfo textual de Lavinia — Sala A

* Nesta atividade aplicada pela pesquisadora, um aluno participante da pesquisa, integrante da sala B,
ndo estava presente por problemas de satide. Nesse caso, como j4 iniciariam o periodo de provas, internas
e externas, houve dificuldade em aplicd-la em uma outra data. Assim, foram analisadas produgdes de
nove participantes do estudo dessa sala.
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Figura 11. Producio textual de Sofia — Sala B

Grupo Il — integram este grupo as producdes que revelam certas
dificuldades em sua constitui¢do. Apresentam, na maior parte do texto, poucos recursos
de coesdo e coeréncia textual, ndo € utilizada a pontuagdo ou possuem poucos sinais
deles, possui vdrias palavras grafadas com trocas de letras ou omissdo de algumas delas,
em alguns casos constam palavras ilegiveis, além de palavras grafadas conforme a
linguagem oral das criangas. Incluem-se nesse grupo textos de trés criancas
participantes da sala A, e trés da sala B. Nas figuras a seguir, verificam-se alguns

exemplos de textos produzidos pelas criangas que se encaixam nesse grupo:
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Figura 12. Producao textual de Lazaro — Sala A

Figura 13. Producao textual de Samir — Sala B
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Grupo Il — Nesse grupo incluem-se textos que revelam muitas dificuldades das
criancas para produzi-los. Sdo constituidos, de forma geral, sem coesdo, sem coeréncia,
com poucas palavras legiveis, algumas sem segmenta¢do (ou em grande parte do texto,
como € o caso de um dos alunos do grupo) e sem pontuacdo. Em um dos casos, o aluno

ndo conseguiu construir nem uma oracdo completa. Integram este grupo, textos de um

aluno da sala A e dois da sala B. As figuras 14 e 15 exemplificam essa condi¢ao:

Figura 14. Producao textual de Suri — Sala B

Figura 15. Producao textual de Samuel — Sala B

Portanto, diante do material analisado pondera-se que, do total de 19

participantes nessa atividade, 10 criancas produziram textos com um pouco mais de
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desenvoltura, apresentando aspectos mais compativeis com o que se espera dos alunos
no final do ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2012; 2013), representando assim o grupo I
(seis da sala A e quatro da sala B); seis elaboraram textos com mais dificuldades se
enquadrando no grupo II (trés da sala A e trés da sala B); e por fim, trés alunos
apresentaram muita dificuldade em suas produgdes e constituem o grupo III (um aluno
da sala A e dois da sala B). Sendo assim, poderia considerar que praticamente metade
das produgdes reflete um aproveitamento abaixo do esperado. E isso ndo € pouco, ao se
lembrar que ao final do terceiro ano a crianga deverd estar alfabetizada, produzindo
textos com autonomia, com as correspondéncias grafema/fonema consolidadas
(BRASIL, 2012a; 2013; BATISTA ET AL, 2005). Além disso, a andlise que se faz
frente esses dados € de que, o termo “estar alfabetizado” ou ndo, encobre
aproveitamentos bastante diferenciados e muitas dificuldades. Pelos depoimentos das
professoras, praticamente todos os alunos das turmas de terceiro ano dessa escola
podem ser considerados alfabetizados; pelas cartas verifica-se que, dentre esses alunos,
uma parte ainda apresenta os “rudimentos” da escrita, indo de encontro com o que é
salientado a esse respeito nas orientacdes do PNAIC (2012a).

No estudo realizado Cruz (2008), a autora revela em seus resultados um dado
positivo em relacdo a alfabetizacdo dos alunos de terceiro ano de uma escola. Ao
comparar o nivel de alfabetizacdo inicial e o perfil final da turma, verifica que
aproximadamente 87% dos estudantes concluiram o ano produzindo textos legiveis,
com coesdo e coeréncia textual, com a necessidade de maior apropriacdo das regras
ortograficas. Assegura que esses resultados podem ser associados a pratica das
professoras, concluindo que essa escola atingiu os objetivos no que tange a
alfabetizacdo e letramento ao final do ciclo I do ensino fundamental (CRUZ, 2008).

Guarnieri e Vieira (2010) obtém um resultado que se pode considerar contrario
aos identificados por Cruz (2008). A partir da aplicacdo de uma avaliagc@o para verificar
a alfabetizacdo de alunos no terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo, as autoras revelam
que os niveis de desempenho dos alunos estdo aquém dos objetivos estipulados para o
periodo. Ressaltam, portanto a necessidade de uma reorganizacdo da pratica das
professoras alfabetizadoras que, segundo as autoras, encontram muita dificuldades na
organizacdo da alfabetizacdo, no planejamento de suas aulas com base num trabalho
“que consista na introducdo, retomada e consolidagcdo de capacidades e conhecimentos

fundamentais para a aprendizagem da leitura e da escrita” (Guarnieri e Vieira, 2010, p.
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68), e evidenciam a necessidade de investimento em formacdo docente, apoio na
reorganizacdo escolar dentro da proposta de continuidade como € a dos ciclos
(GUARNIERI e VIEIRA, 2010). Assim como as autoras, concorda-se aqui com a
necessidade de uma reorganizacdo das préticas das professoras alfabetizadoras e
investimento em formacgdo docente, com vistas a realizacdo de um trabalho efetivo no
processo de alfabetizacdo das criangas. Faz-se necessario relembrar que € nessa seara
que o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa se insere, como uma proposta
para fomentar o trabalho no ciclo de alfabetizacdo, tendo a formagdo continuada como
seu eixo central.

Nas entrevistas, Angelina e Olivia puderam expressar o que esperavam dos
alunos ao final do terceiro ano, mais especificamente das turmas que trabalharam

naquele periodo. Sobre isso, Angelina argumenta:

Esperava que eles realmente aperfeicoassem na escrita, na leitura, que
estivessem mais fluentes. Porque a leitura deles era muito pausada,
sem pontuagdo. A escrita também, eles ainda estavam, alguns
passando ainda pra letra cursiva, sem segmentacdo, entdo assim, eu
esperava pontos comuns do terceiro ano mesmo, que eles chegassem
no final pelo menos lendo e escrevendo melhor, na parte de Lingua
Portuguesa, interpretando melhor os exercicios em todas as

disciplinas, acho que € isso! (Angelina, sala A)

Olivia salienta o aspecto de ter sido um desafio, tanto para elas quanto para os

alunos, diante das instabilidades de professoras experimentadas pela turma, e declara:

Eles até me surpreenderam sabe! [...] eu acho que eles se sairam muito
bem. Eu dei produgdo de texto, chamei todos para ler e estdo todos
lendo, entdo eu acho que o esperado pro terceiro ano foi atingido aqui

certo? Eu acredito que foi. (Olivia, sala B)

Tanto na percepcdo de Angelina, quanto de Olivia (apesar da pouca clareza
demonstrada), ambas acreditam que os alunos, de um modo geral, atingiram o que se
espera dos alunos no final do ciclo de alfabetizacao. Com excecdo de trés alunos — dois

da Sala A e a Suri da sala B. Dentre os alunos da sala A, um deles € participante da
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pesquisa, o Lutero. Sobre esses alunos, Olivia confirma que Suri serd reprovada no
terceiro ano; Angelina diz ainda estar se decidindo e definiria isso no conselho escolar,
mas que possivelmente optariam pela reprovacdo.*’Sobre a situacdo do Lutero, Olivia

argumenta:

E, o Lutero é o que estd pendente para recuperagio. Eu acho que a
dificuldade dele é ndo estar conseguindo suprir, melhorar a
interpretagdo, de compreender o que ele estd lendo, entdo ele 1€, ele
escreve, ele estd alfabetizado, mas ele ndo compreende nada do que é
perguntado a respeito de um texto, de um problema, por mais simples
que o problema seja, ele ndo consegue entender o que estd sendo
pedido. [...] Lutero é sem vontade nenhuma, ndo participa da aula, ndo

interage, ndo traz o que eu pego, ndo faz trabalho. (Angelina, sala A)

Para Olivia, duas alunas nao estao alfabetizadas no final do ano na sala B, a Suri
e uma outra aluna, com diagnéstico de déficit intelectual. Com excecdo da aluna com
deficiéncia, Olivia atribui a ndo aprendizagem de Suri a falta de empenho da aluna.
Garante que realizou, no decorrer do semestre, atividades diferenciadas com ela, que
mesmo assim ndo se interessava em fazé-las.

Ambas procuram motivos para justificar o fracasso escolar de seus alunos.
Percebe-se em seus argumentos certa tendéncia em culpabilizar o aluno pela sua nao
aprendizagem, sem relatar nenhum aspecto relacionado a pratica pedagdgica, por
exemplo, que incidem nesses resultados. Parece ser esse um discurso que ainda se
mantém entre os professores, como evidenciado por Olivia e Angelina. Nessas ocasides,

parece tirar deles préprios a responsabilidade pelos avancos ou ndo de seus alunos.

¥ A reprovacio de Lutero ndo pdde ser confirmada para constar nos dados desta pesquisa, pois a reuniio
de conselho ocorreu apés o término da coleta de dados. Houve uma tentativa de retornar a escola ara
coletar essa informagdo, mas a pesquisadora nao localizou na ocasido alguém que pudesse passa-la.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo emerge dos anseios da pesquisadora com as questdes relativas a
alfabetizacdo, realcadas pelas mudancas ocorridas no dmbito das politicas educacionais
do sistema de ensino brasileiro, mais especificamente no que se refere aos anos iniciais
do ensino fundamental.

Nesse sentido, a presente pesquisa teve como objetivo central caracterizar e
analisar o trabalho desenvolvido no terceiro ano do ensino fundamental de nove anos,
na perspectiva de alunos e professores, considerando as orientagdes oficiais para o ciclo
de alfabetizacdo, periodo em que as criancas deverdo estar alfabetizadas. E como
objetivos especificos previu-se identificar e analisar concepgdes e percepgdes de alunos
e professores sobre esse processo ano de uma escola da rede municipal de ensino da
cidade onde a pesquisa foi realizada; e identificar e analisar as condi¢des dos alunos ao
final do terceiro ano, no que tange a alfabetizacdo, considerando as orientagdes oficiais
destinadas a esse periodo.

Acredita-se que com o conjunto de informacdes constituintes deste estudo, a
partir de dados advindos de distintas fontes, quais sejam: depoimentos das professoras,
dos alunos, registros das observacdes e producdes das criancas, os objetivos puderam
ser atendidos, na medida que se retratou a realidade vivenciada no cotidiano escolar por
alunos e professores de terceiro ano, revelando suas concepgdes e percepgdes sobre
aspectos que permeiam esse contexto no qual estdo inseridos e indicando, de um modo
geral, as condi¢des de aprendizagem desses alunos no final do terceiro ano acerca da
leitura e da escrita.

Pode-se considerar que a metodologia empregada é uma das contribui¢des que o
presente estudo oferece. Pesquisas que se ocupem em ouvir as criancas, de modo a
captar como concebem e percebem o contexto escolar, as relagdes ali estabelecidas, o
trabalho do professor e suas proprias aprendizagens ou dificuldades, para além das
informacdes dos adultos, possuem seu valor reservado, tanto pelos cuidados que essa
metodologia exige, quanto pela importancia em analisar um dado fendmeno a partir do
ponto de vista dos préprios envolvidos nesse processo.

Os dados obtidos foram organizados em duas dimensdes: Contexto escolar e

Organizagao do trabalho pedagégico — concepgdes e praticas.
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Sobre o contexto escolar, apreendeu-se a importancia que este representa as
criangas como um local de socializa¢do, de brincadeiras, de aprendizagem e também um
meio de ascensdo social. Suas falas refletem, de certa maneira, como o microssistema
escolar é compreendido na perspectiva de desenvolvimento humano, referencial tedrico
adotado neste estudo, ou seja, o espago privilegiado para o desenvolvimento emocional,
moral, intelectual e social. Representa, portanto uma oportunidade impar de
socializagdo para as criangas (KOLLER, 2004).

No que tange ao contexto das salas de aula das duas turmas investigadas, uma
delas enfrentou problemas devido a uma grande rotatividade de professores no segundo
semestre. Problema também localizado em outros estudos como apontados
anteriormente no texto, interferindo nitidamente no trabalho a ser desenvolvido com as
turmas, o que refletiu também em uma certa dificuldade na coleta dos dados
especificamente na sala B, uma vez que as disciplinas foram divididas entre trés
professoras. Ao pensar na continuidade que se propde para trabalho no ciclo de
alfabetizacdo, essa rotatividade se tornou um agravante.

Os resultados revelam o enfoque no aprimoramento da leitura e da escrita, sendo
prioridade entre as disciplinas o ensino de Portugués e Matematica. Observou-se nos
dois contextos de salas de aula, uma recorréncia de atividades como segmentacdo de
palavras, interpretacdo de textos e producdo textual, como reescritas de histérias e
leituras de textos. Pode-se refletir que esses tipos de atividades atendem de certa
maneira o que é proposto pelos documentos norteadores para o trabalho com o ciclo de
alfabetizacdo, contudo, esses documentos salientam que atividades especificas
referentes ao ensino da ortografia devem ser sistematizados. Pelas observagdes, nota-se
uma incidéncia maior desses tipos de atividades na sala B. As preferéncias das criancas
centravam-se em sua maioria em Portugués e Matemadtica, destacando as “continhas”
matematicas como atividades prediletas.

No periodo de finalizacio do ano letivo, a rotina de ambas as turmas
estabeleceu-se de forma bem parecida. As ultimas semanas de aulas foram voltadas para
o reforco nas atividades para a realizacdo da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) e SARESP. Nesse sentido, praticamente todas as aulas se constituiram nessa
preparacao. Atividades de reescrita de historias ou final delas, segmentacdo de palavras,
interpretacdo de textos, operacdes matemadticas e sequenciagdo numérica. As criangas

demonstravam cansaco e ansiedade pelo final do ano letivo.
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Também ao final do ano a elaboragdo de uma carta foi aplicada pela
pesquisadora como instrumento de coleta de dados, a fim de averiguar algumas pistas
sobre as condi¢des das criangas no que se refere a producdo textual. Esperava-se
melhores resultados quanto ao desempenho dos alunos nessa atividade, com base nos
objetivos para o final do terceiro ano, onde as criangas deveriam produzir textos com
autonomia, utilizando recursos de coesdao e coeréncia textual, dominando as
correspondéncias grafofonicas. As andlises dessas producdes indicaram que
praticamente metade das produgdes estdo aquém do que € esperado para esse periodo.

Além disso, as criangas puderam manifestar sobre seus proprios aproveitamentos
em termos de leitura e escrita. A maioria delas se considera bons alunos, possuem
habitos de leituras em casa, pautados basicamente nos livros da biblioteca da escola que
sdo emprestados para levar para casa e os textos das tarefas escolares. Sobre a
capacidade de escrita, metade dos alunos acreditam que escrevem bem, € no que se
refere a leitura, também metade das criancas entrevistas entendem que sdo bons leitores.

Pelas conversas com as professoras, percebeu-se uma certa ‘“superficialidade”
nos conceitos do que € um aluno alfabetizado, bem como quanto aos objetivos a serem
atingidos ao final do terceiro ano. Sobre essas constatacdes, entende-se que seja
imprescindivel que o professor alfabetizador tenha claro os conceitos de alfabetizacdo e
letramento e como isso se efetivard na pratica pedagdgica, para poder entdo planejar um
trabalho com vistas a um ensino efetivo.

Com os resultados que foram apresentados estima-se que foi possivel atender as
principais questdes que nortearam todo o trabalho, ao procurar retratar: como esta se
configurando o terceiro ano do ensino fundamental, na perspectiva de alunos e
professores, tendo em vista os objetivos a serem efetivados no final do ciclo de
alfabetizacdo, conforme prescrevem os documentos oficiais? Como o professor de
terceiro ano estd organizando o seu trabalho? Como as criancas e os professores
percebem e concebem esse periodo? Afinal, as criangas estdo alfabetizadas ao final do
terceiro ano do ciclo de alfabetizacdao? Quanto a ultima questdo, entende-se que em
partes. Pelos dados obtidos, analisa-se que o termo “estar alfabetizado”, encobre
aproveitamentos diversos e muitas dificuldades.

Salienta-se que com presente estudo ndao se findam as informagdes sobre a
temadtica, haja vista a lacuna identificada de estudos que se debrucem a averiguar esse

ano da escolarizacdo das criancas, com metas e exigéncias tdo particulares, a serem



147

efetivadas justamente ai nesse periodo. No entanto, considera-se a grande pertinéncia e
importancia desta investigacdo a medida que procura avangar as discussdes sobre o
terceiro ano, e consequentemente sobre o ciclo de alfabetiza¢do do ensino fundamental
de nove anos. Ao revelar a realidade ali vivenciada, permite que se esclarecam algumas
questdes que permeiam o trabalho com essas turmas, e principalmente, possibilita
suscitar questionamentos no que tange a formacdo inicial e continuada desses
professores, a pratica docente das professoras alfabetizadoras, as dificuldades dos
alunos e também dos professores nesse periodo especifico da aprendizagem,
desencadeando assim outros trabalhos de modo a ampliar e aprimorar o conhecimento
na area, haja vista que desde o esboco de sua atual configuragdo, o ensino fundamental
de nove anos é pauta de indmeras discussdes no ambito educacional, e o ciclo de

alfabetizacdo se insere nesse contexto.
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APENDICES

APENDICE I
ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

Identificaciao

1 - Nome:

2 - Idade:

3 - Tipo de formacgdo:

4 - Tempo de profissao:

5 - H4 quanto tempo leciona em turmas de alfabetizacdo no Ensino Fundamental?

O ensino fundamental de nove anos e o terceiro ano

6 - Como vocé se sente como professora de terceiro ano?

7 - Com a lei que amplia o Ensino Fundamental para nove anos vocé considera que
houve alguma alteracdo no trabalho com terceiro ano? Se sim, o que alterou?

8 — Essa altera¢do modifica a organizacao do seu trabalho? De que forma?

9 - Considera que possui responsabilidade maior por se tratar do ano em que, segundo
as determinagdes legais, as criangas precisam estar alfabetizadas?

10 - Na realidade em que vocé atua hd a obrigatoriedade em alfabetizar as criangas ao
final do terceiro ano?

11 - Voce recebeu orientacdes sobre o que e como trabalhar com o terceiro ano? De
onde vieram essas orientagdes?

12 - Quais sdo os objetivos a serem atingidos ao final do terceiro ano? O que os alunos
precisam se apropriar? De onde vem essa determinacao?

13 - Como vocé acha que deve ser o trabalho do professor que atua no terceiro ano do
atual ensino fundamental?

14 - Vocé enfrenta problemas ou dificuldades em sua atuacdo como professora de
terceiro ano, no dia a dia em sala de aula? Ha algum que se destaca?

15 - Voce recebe apoio da direcao/coordenacgdo diante das dificuldades? De que forma?
16 - Estéd satisfeita com o trabalho realizado neste ano com terceiro ano? Sente-se

valorizada por ser professora?
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Concepcoes sobre o Ciclo de Alfabetizacao

17 — O que vocé pensa, entende a respeito do ciclo de alfabetizagao.

18 - As determinacdes legais referentes ao ensino fundamental de nove anos salientam a
necessidade de continuidade no trabalho entre os anos do ciclo de alfabetizacdo, vocé
percebe que existe esse trabalho continuo?

19 - Se sim, em quais aspectos? Se ndo, o que percebe como problema?

20 - Como € o planejamento na escola nesse sentido (do trabalho em ciclo em

continuidade)?

21 — Como funciona a reprovacao no ciclo? O que vocé pensa a respeito?

O Pacto da Alfabetizacao na Idade Certa

22 - O que vocé me diz sobre o PNAIC? O que achou da proposta?

23 - Voce esta participando da formacao oferecida pelo PNAIC? Como funciona?

24 - O Pacto tem contribuido para seu trabalho em sala de aula? De que forma?

25 — A escola estd recebendo materiais oriundos do Pacto? Quais? O que vocé esta

achando desses materiais?

Alfabetizaciao

26 - Para vocé, o que ¢ alfabetizar?

27 - Quando voceé considera que uma crianca estd alfabetizada?

28 - Quais as dificuldades que vocé encontra para alfabetizar?

29 - De modo geral, os alunos que ingressam no terceiro ano estao alfabetizados?

30 - Em sua classe possui alunos que ainda ndo estdo alfabetizados? Como lida com

isso? Ha um trabalho diferenciado?

Pratica pedagoégica

31 - Em que ou onde vocé baseia sua pratica? Como prepara/planeja suas aulas?

32 - Como seleciona as atividades?

33 - Voceé utiliza o livro didatico proposto pela rede? Qual a sua opinido em relagcdo a
esse material?

34 — H4 alguma disciplina que possui maior enfoque em seu trabalho com terceiro ano?
Como vocé organiza isso?

35 - Como vocé administra/organiza o tempo do trabalho em sala de aula?
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36 - Voce costuma passar tarefas para casa? Com que frequéncia? Como planeja essa
atividade?

37 - Como avalia seus alunos? Que atividades considera importantes para avaliar?

38 - O que vocé utiliza para fazer a avaliacdo diagndstica? Com que frequéncia ela é

aplicada?

Percepcoes sobre os alunos

39 - Qual disciplina voce percebe que os alunos gostam mais? E a que menos gostam?
40 - Quais atividades os alunos mais gostam de fazer? E as que menos gostam?

41 - Eles costumam fazer as tarefas de casa?

42 - Como voce identifica que uma crianga apresenta dificuldades? O que vocé faz para
ajuda-la?

43 - Vocé procura fazer adequagdes diante de dificuldades especificas de cada aluno?
Como isso acontece?

44 - Sabemos que a indisciplina dos alunos em sala de aula é uma das grandes
reclamacdes por parte dos professores, vocé enfrenta esse problema especificamente
com esta turma de terceiro ano?

45 - De que forma isso interfere na aprendizagem dos alunos e no desenvolvimento do
seu trabalho em sala de aula?

46 - Como voce lida com essa situacdo?

47 - O que voce espera de seus alunos ao final do ano?

48 - Considera cabivel a reprovacao a algum aluno da turma? Se sim, poderia citar o(s)
nome(s)?

49 - H4 algum(s) aluno(s) que merece(m) destaque nesta turma em termos de
desempenho? A quais fatores vocé atribui esse bom desempenho?

50 - Fale-me um pouco sobre cada um dos alunos sorteados para esta pesquisa em
termos de aprendizagem (procure apontar como eles ingressaram no terceiro ano € como

estdo em seu encerramento)

Relacionamento com as familias
51 - De modo geral, as familias participam da vida escolar das criancas dessa sala de

terceiro ano?
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52 - Os pais/responsdveis procuram vocé para saber sobre o desempenho das criangas?
Com que frequéncia?

53 - Em que situacdes vocé solicita a presenca dos pais na escola? Eles correspondem?
54 - Vocé percebe se eles acompanham/verificam os materiais das criangas? Vocé
considera isso importante?

55 - Os pais normalmente auxiliam as criancas nas tarefas de casa?

56 - Em relacdo a alfabetizacdo, vocé€ percebe preocupacdo por parte dos pais? Eles
procuram colaborar nesse sentido? De que forma?

57 - Vocé acredita que a participacdo dos pais contribui para o seu trabalho com os

alunos em sala de aula? Como?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS CRIANCAS

Concepcoes sobre a escola

1 - Conte-me como € o seu dia na escola? O que te chama mais atencao?
2 - O que vocé acha da sua escola?

3 - Vocé gosta ou ndo de vir para a escola? Por qué?

4 - Do que vocé mais gosta na escola?

5 - E menos gosta?

6 - O que voce mudaria na escola?

Concepcoes sobre o terceiro ano

7 - E o que vocé acha da sua sala de aula?

8 - Qual disciplina vocé mais gosta?

9 - E a que menos gosta?

10 - O que vocé acha mais dificil das licdes que voce faz na escola?

11 - E o que acha mais facil?

12 - Gosta das atividades que faz em sala de aula? Qual ou quais voc€ mais gosta?
13 - Tem dificuldades em fazer as atividades em sala de aula?

14 — Para vocég, a professora d4 muita ou pouca licdo (atividades)?

15 - Sobra tempo para vocé brincar e conversar com os colegas ou nao?

16 - Voce faz muitas provas? De qué? Com que frequéncia?

17 - Acha as provas faceis ou dificeis?

18 - Tém tarefas para casa todos os dias? Gosta de fazé-las?

19 - Acha que é muita ou pouca tarefa? Poderia ter mais?

20 - Voce precisa ou é obrigado a saber ler e escrever até o final do ano? Quem
conversa sobre 1sso com voces?

21 - Vocé esta achando o terceiro ano dificil?

O aluno e a alfabetizacao
22 - Voce se acha um bom aluno? Por qué?

23 - Voce considera que suas notas sao boas, médias ou ruins?

156
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24 - Voce acha que 1€ bem?

25 - Voce acha que escreve bem?

26 - Se vocé nao conseguir ler ou escrever na escola o que a professora faz?
27 - Quando voceé aprendeu a ler? Com quantos anos?

28 - Voce gosta de ler?

29 - Gosta dos livros da biblioteca (do Portal) e do canto de leitura?

30 - Que tipo de livros vocé prefere?

31 - Vocé costuma ler em casa? O que?

32 - Alguém te incentiva (pede para voce ler) em casa?

33 - Vocé acha que ler € importante? Por qué?

34 - Por que vocé acha que precisamos aprender a ler?

Percepcoes sobre a professora

35 - E a sua professora, como ela € com os alunos?

36 - O que vocé mais gosta nela?

37 - E o que menos gosta?

38 - Vocé acha importante o que ela ensina nas aulas? Por qué?

39 - Vocé entende as explicacdes que ela faz?

40 - Acha que ela explica bem o contetido?

41 - Quando tem alguma duvida ou dificuldade voce pede ajuda? Para quem vocé pede

ajuda? Quem te ajuda?

Participacdo da familia

42 - Precisa de ajuda em casa para faze-las?

43 - Quem normalmente te ajuda nas tarefas?

44 - Seus pais verificam seus materiais da escola em casa?

45 - Seus pais conversam com vocé sobre a escola? E sobre ler e escrever?

46 - O que voces eles falam sobre iss0?
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APENDICE III

Carta de apresentacio e solicitacao de autorizacao

Araraquara, 11 de marco de 2013.

Prezada Sr(a).

Tenho atuado, nos dltimos quinze anos, como orientadora junto ao Programa de
P6s-Graduacdo em Educagdo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara
— UNESP - de pesquisas, cujos temas estdo ligados ao trabalho docente e os seus
elementos constitutivos que contribuem de forma significativa para os processos de
desenvolvimento da crian¢a, numa relacdo de mutua influéncia. Este conhecimento da
realidade escolar pode trazer contribui¢des significativas para o conhecimento da drea
educacional e favorecer efetivamente o trabalho escolar de professores e alunos.

Nesta ocasido, venho apresentar Fldvia Roberta Velasco Campos, minha
orientanda, em nivel de mestrado, que pretende desenvolver o projeto de pesquisa ora
intitulado O ciclo de alfabetizacdo no ensino fundamental de nove anos: o que dizem
alunos e professores.

Este trabalho objetiva apreender e analisar, levando em consideracdo a recente
configuragdo do ensino fundamental de nove anos, como estd sendo o trabalho
desenvolvido em sala de aula do ultimo ano do ciclo de alfabetizacdo, mais
especificamente o terceiro ano do ensino fundamental, pensando nas orientacdes oficiais
de que nesse periodo a crianca deverd estar alfabetizada, bem como compreender como
sofrem e percebem esse processo 0s principais atores que estdo nele envolvidos, a
crianga e o professor.

Para tanto tenho ciéncia de que Fldvia devera seguir todos os tramites legais para
obter as autorizagdes necessdrias a cada etapa da pesquisa. Desta forma, estou
solicitando autorizagdo para Fldvia proceder ao desenvolvimento de sua investigagao,
junto a esta respeitada rede municipal de ensino.

Certa de contar com sua valiosa colaboragdo, no sentido de conceder a
autorizacdo a Flavia Roberta Velasco Campos, aluna regularmente matriculada no

PPGEE da FCLAr — UNESP, para a realizacdo de seu projeto de pesquisa, despeco-me,
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agradecendo antecipadamente sua atencdo e me colocando a disposicdo para os

esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Prof®. Dr* Silvia Regina Ricco Lucato Sigolo
Docente do Departamento de Psicologia da Educacgao
Programa de Pés Graduacao em Educagdo Escolar

FCLAr - UNESP

(Nome do coordenador(a))
Coordenador(a) Executivo(a) da Educacdo Bésica
Secretaria Municipal de Educacao

Municipio de Araraquara
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APENDICE IV

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA PROFESSORES
Universidade Estadual Paulista
Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara

Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo Escolar

Eu, Flavia Roberta Velasco Campos, aluna do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara/UNESP, orientanda
da Prof®. Dr®.Silvia Regina Ricco Lucato Sigolo, convido vocé para participar da
pesquisa de mestrado, intitulada: “O terceiro ano do ciclo de alfabetizacio no ensino
fundamental de nove anos: o que dizem alunos e professores”. O objetivo geral
deste estudo consiste em apreender e analisar como estd sendo o trabalho desenvolvido
em sala de aula do dltimo ano do ciclo de alfabetizacdo, mais especificamente o terceiro
ano do ensino fundamental, pensando nas orientagcdes oficiais de que nesse periodo a
crianca deverd estar alfabetizada, bem como compreender as concepcdes e percepcoes
dos alunos e professores neste processo.

A sua participacao é muito importante e ela se dard através de entrevista com a
pesquisadora e observagdes em sala de aula. Caso haja consentimento, a entrevista sera
gravada em dudio, sendo que as gravacdes e os registros das gravacdes ficardo
arquivadas sob a responsabilidade da pesquisadora, com acesso restrito e sem
identificacdo dos entrevistados.As informagdes serdo utilizadas somente para fins
académicos e serao tratadas com confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Gostaria de esclarecer que a participacdo ndo € obrigatdria, podendo recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer
prejuizo ou penaliza¢do a sua pessoa com relacdo a pesquisadora ou a instituicdo. A
pesquisadora se disponibiliza a prestar esclarecimentos a qualquer momento sobre a
participacao na pesquisa.

Espera-se que este estudo possa trazer como beneficio a compreensao de como
estd se configurando o terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo, e com isso contribuir para
o conhecimento acerca da realidade agora vivenciada nas escolas com o novo formato

do ensino fundamental de nove anos. Os riscos decorrentes da pesquisa s3o
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potencialmente minimos, todos os cuidados éticos estdo sendo tomados para evita-los e

a pesquisadora assumird total responsabilidade por eventuais danos.

Sua participacdo ndo ird ocasionar-lhe nenhum tipo de 6nus financeiro, porém
caso isto ocorra, todas as despesas quando devidas e decorrentes de sua participagdo na
pesquisa serdo ressarcidas.

Este termo deverd ser preenchido em trés vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé€.Segue abaixo os dados da
pesquisadora, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagdo a qualquer

momento.

Flavia Roberta Velasco Campos
Avenida Bonfim Paulista, 30 — Apto 101 — Jardim Califérnia — Araraquara/SP
Telefones para contato: (16) 3114-2905 ou (16) 9207-7074

E-mail: flavelasco@yahoo.com.br

Eu,

]

RG: , declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha

participacio na pesquisa e concordo em participar. A pesquisadora me informou que o
projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Faculdade de
Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara - UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jau,
Km 1 - Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara/SP — Fone: (16) 3334-6263 —

endereco eletronico: (comitedeetica@fclar.unesp.br)

Araraquara — SP, de de 2013.

Assinatura do Professor



162

APENDICE V
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA PAIS/RESPONSAVEIS
Universidade Estadual Paulista
Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara

Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo Escolar

Eu, Fliavia Roberta Velasco Campos, aluna do Programa de Pds-Graduagdo em
Educagéo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara/UNESP, orientanda da
Prof*. Dr".Silvia Regina Ricco Lucato Sigolo, convido seu filho para participar da
pesquisa de mestrado, intitulada: “O terceiro ano do ciclo de alfabetizacao no ensino
fundamental de nove anos: o que dizem alunos e professores”. O objetivo geral
deste estudo consiste em apreender e analisar como estd sendo o trabalho desenvolvido
em sala de aula do dltimo ano do ciclo de alfabetizacdo, mais especificamente o terceiro
ano do ensino fundamental, pensando nas orientagdes oficiais de que nesse periodo a
crianca devera estar alfabetizada, bem como compreender as concepcdes e percepcoes
dos alunos e professores neste processo.

A participacdo de seu filho é muito importante e ela se dara através de entrevista
com a pesquisadora e observacdes em sala de aula. Caso haja consentimento, a
entrevista serd gravada em audio, sendo que as gravagdes e os registros das observacoes
ficardo arquivados sob a responsabilidade da pesquisadora, com acesso restrito e sem
identificacdo dos entrevistados.As informacdes serdo utilizadas somente para fins
académicos e serdo tratadas com confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Gostaria de esclarecer que a participacdo ndo é obrigatéria, podendo recusar a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer
prejuizo ou penalizacdo ao aluno com relagdo a pesquisadora ou a instituicdo A
pesquisadora se disponibiliza a prestar esclarecimentos a qualquer momento sobre a
participacao na pesquisa e procedimentos da mesma.

Espera-se que este estudo possa trazer como beneficio a compreensao de como
estd se configurando o terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo, e com isso contribuir para
o conhecimento acerca da realidade agora vivenciada nas escolas com o novo formato

do ensino fundamental de nove anos. Os riscos decorrentes da pesquisa sao



163

potencialmente minimos, todos os cuidados éticos estdo sendo tomados para evita-los e
a pesquisadora assumird total responsabilidade por eventuais danos.

A participagdo de seu filho ndo ird ocasionar-lhe nenhum tipo de Onus
financeiro, porém caso isto ocorra, todas as despesas quando devidas e decorrentes da
participacdo na pesquisa serao ressarcidas.

Este termo deverd ser preenchido em trés vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé€.Segue abaixo os dados da
pesquisadora, podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e sua participagdo a qualquer

momento.

Flavia Roberta Velasco Campos
Avenida Bonfim Paulista, 30 — Apto 101 — Jardim Califérnia — Araraquara/SP
Telefones para contato: (16) 3114-2905 ou (16) 9207-7074

E-mail: flavelasco@yahoo.com.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da pesquisa e autorizo o aluno(a)

em participar. A pesquisadora

me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara - UNESP, localizada a Rodovia
Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara/SP — Fone: (16)

3334-6263 — endereco eletrdnico: (comitedeetica@fclar.unesp.br)

Araraquara — SP, de de 2013.

Assinatura do pai/responsavel



