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RESUMO

A presente pesquisa tem como foco o estudo de duas licdes do material que compde o
software do Projeto de Recuperacdo Trilha de Letras, como recurso didatico para o trabalho
com a escrita e a leitura. O projeto se desenvolve por meio da utilizagdo do software,
elaborado especialmente para esta finalidade, visando ao desenvolvimento de atividades de
leitura e de escrita em ambiente digital. O objetivo desta pesquisa € verificar se o software em
questdo configura-se como uma ferramenta inovadora para o trabalho docente, bem como
analisar a relevancia do papel do professor como facilitador da aprendizagem para o alcance
real dos objetivos concebidos pelo Trilha de Letras, estabelecendo uma comparacdo com o
livro didatico, mais comumente usado no contexto escolar. A andlise das duas licdes, que
contemplam leitura e escrita, tem o intuito de averiguar como estas se apresentam e sao
propostas aos alunos e em que momento se faz importante a intervencdo do professor. Como
resultado, é possivel notar que o trabalho com o Projeto de Recuperagdo Trilha de Letras pode
se caracterizar como um diferencial desde que o professor esteja preparado para realizar as

intervencoes necessdrias e adequadas a cada atividade proposta.

Palavras-chave: Leitura, escrita, tecnologia, Trilha de Letras.



ABSTRACT

The present research focuses on the study of two lessons of the material that composes the
software of the Draft Recovery ‘Trilha de Letras’, as didactic resource for the work with the
writing and the reading. The project happens through the use of the software, especially
elaborated for this purpose, aiming at the development of activities of reading and writing in
digital environment. The objective this research is to verify if software in question is
configured as an innovative tool for the teaching work, as well as analyzing the relevance of
the paper of the teacher as facilitator of the learning for the real reach of the objectives
conceived for ‘Trilha de Letras’, establishing a comparison with the didactic book, used in the
school context. The analysis of the two lessons, which include reading and writing, has the
purpose to ascertain how they have and are offered to students at what moment is important
the intervention of the teacher. As result, it is possible to notice that the work with the Draft
Recovery ‘Trilha de Letras’ can be characterized as a differential since that the teacher is

prepared to proceed to the interventions necessary and adjusted to each activity proposal.

Keywords: Reading, writing, technology, Trilha de Letras.
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Introducao

Formada pelo antigo curso profissionalizante de magistério, oferecido pela
rede publica estadual de ensino, e graduada em Pedagogia e Letras pela Instituicao Toledo de
Ensino de Aracatuba, desde o inicio de minhas atividades no magistério, como professora de
Educacdo Infantil, tive contato freqliente com recursos tecnoldgicos, tanto no
desenvolvimento de atividades com meus alunos, quanto como aluna, em atividades por mim
desenvolvidas nos cursos superiores citados.

O trabalho com criancas de 4 a 6 anos de idade exigia a utilizacdo dos
recursos disponibilizados pela escola naquela fase, tais como mimedgrafo, retro-projetor,
projetor de slides, entre outros.

Considerando a contribuicdo dessas tecnologias no desenvolvimento de
atividades escolares, procurava utilizd-las sempre que fosse possivel conciliar com os
assuntos tratados em sala de aula. Levei essa pratica comigo quando iniciei minhas atividades
com alunos de 5* a 8" séries do Ensino Fundamental na rede publica estadual em 2000,
quando passei a trabalhar também com o computador, nova tecnologia que as escolas
recebiam a época, em varias atividades desenvolvidas pelos alunos. Ainda hoje esses recursos
sdo por mim utilizados no trabalho com alunos do Ensino Médio da rede publica estadual.

ApOs assumir dois cargos, provenientes de minha primeira participacdo e
aprovacdo em concurso publico como professora de Educacdo Basica 11 (PEBII), no ano de
2000 na rede estadual de ensino em Presidente Prudente — SP, fui designada, em 2002, para
trabalhar na Diretoria de Ensino — Regido de Presidente Prudente (DERPP), onde exerco a
funcdo de Assistente Técnico Pedagdgico (ATP) de Tecnologia, o que me proporciona a
oportunidade de acompanhar os trabalhos desenvolvidos nas Salas Ambientes de Informatica
(SAI) das escolas jurisdicionadas a essa DERPP, em especial o Projeto de Recuperagao Trilha
de Letras, objeto de estudo da presente pesquisa, e do qual sou formadora dos professores
responsaveis pelo seu desenvolvimento nas escolas participantes.

Partindo dos resultados de pesquisas e avaliagdes externas ao ambiente
escolar, como PISA 2000, INAF 2001 e SARESP 2003, no que se refere a competéncia e
habilidade leitora e escritora, ou o letramento do brasileiro, a Secretaria de Estado da
Educagao de Sao Paulo (SEE) implementou diversas a¢des visando promover a melhoria da
qualidade de ensino. Posso citar, entre elas, os projetos Tecendo Leitura e Hora da Leitura,
que se caracterizaram como acdes desenvolvidas junto aos alunos, e Prdticas de Leitura,

trabalho de formacdo direcionado aos professores do sistema.
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A opc¢do pela andlise do Projeto Trilha de Letras advém do fato de ele ser
desenvolvido tendo o computador e software como principais recursos tecnoldgicos e das
hipéteses por mim elaboradas: o uso desses recursos tecnoldgicos pode realmente contribuir
para o desenvolvimento da competéncia e da habilidade leitora e escritora em alunos com
dificuldades nessa aprendizagem? O software configura-se como um recurso pedagdgico
inovador ou um livro didético digitalizado?

Virias sdo as pesquisas e os estudos que t€ém como foco, entre outros, o livro
didatico, a tecnologia educacional, a leitura e a escrita na escola.

Nesta pesquisa procurei analisar o ja citado projeto que se configura como
uma das agdes propostas pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEE), elaborado por uma
equipe da Fundacdo de Desenvolvimento da Educagdo (FDE), coordenado e implantado pela
Coordenadoria Estadual de Normas Pedagégicas (CENP).

Para a andlise, considerei aspectos que compdem a organizacdo do livro
didético, material muito conhecido e utilizado nas escolas para o ensino da leitura e da escrita,
procurando identificar semelhancas e diferencas entre os dois materiais. Além disso, busquei
analisar a relevancia do professor como facilitador da constru¢do de conhecimento pelo aluno
diante da utilizacdo desta ferramenta — o software, elaborado para o desenvolvimento do
Projeto Trilha de Letras.

Trata-se de um trabalho a ser desenvolvido na Sala Ambiente de Informética
para o qual foi elaborado e confeccionado um software especifico para que o aluno tenha
acesso a diversos recursos como textos, animacgdes e sons, além de vdrios momentos
destinados a discussdes sobre determinados assuntos.

Tendo como objetivo geral desta pesquisa a andlise do Projeto Trilha de
Letras no que concerne as propostas de atividades para o trabalho com leitura e escrita com
alunos de 5 e 6 séries do Ensino Fundamental, a metodologia adotada para o
desenvolvimento do trabalho foi a pesquisa bibliografica analitica.

Esse tipo de pesquisa demanda grande disponibilidade de tempo, oferece a
possibilidade de uma melhor adaptacdao em relagdo a hordrios e, por se fundar em leituras e
analises, permite ao pesquisador aprofundar-se no estudo critico do material utilizado — neste
caso, o software.

O projeto tem como material de andlise um conjunto formado por trés
softwares que compdem dois médulos. Cada modulo contém atividades de leitura e produgdo

de textos diversos, além de animacOes e som. As atividades estdo divididas em blocos de



15

aulas e percebe-se que sdo distribuidos por tema e/ou géneros textuais como: contos,

entrevista e poesia, entre outros.

O professor conta com o apoio de uma apostila que indica as atividades a
serem trabalhadas, acompanhadas de algumas orientacdes sobre como desenvolvé-las, a titulo
de sugestdo, permitindo que o professor enriqueca e complemente as atividades conforme as
necessidades de seu grupo de alunos. No final dessa apostila, encontram-se textos tedricos

para a fundamentacdo do trabalho docente.

Para a presente pesquisa, foram selecionados dois blocos de aulas do
modulo I, que contemplam atividades de leitura e escrita. Esse modulo € composto de quatro
grupos de aulas com tematicas diferentes. Cada um dos grupos possui determinados blocos de
aulas. O primeiro bloco selecionado € composto por 8 (oito) aulas. Destaca-se que essas aulas
sdo parte inicial do software, e as aulas referentes ao segundo bloco escolhido, num total de 4

(quatro), fazem parte do final do médulo L.

7

O médulo I cujo titulo é “Identidades e Culturas”, tem como tema principal
a apresentacdo de culturas de tradi¢do oral e escrita. Seu objetivo € proporcionar ao aluno
contato com as diferentes culturas e conhecimentos construidos de forma social, valorizando o
conhecimento que ele ja tem e levando-o a perceber sua identidade e compreender que ela
estd intimamente vinculada ao coletivo. De acordo com Silva (2005, p.41) “[...] a
incrementagdo das experiéncias do individuo depende das diferencas de conhecimento entre
as pessoas que convivem socialmente”.

Para isso, o médulo I traz textos tanto da tradicdo oral, como contos
populares, misicas, crendices e supersticdes, e assuntos ligados ao folclore, como mitos,
lendas, provérbios e adivinhas quanto da tradicdo escrita, como poemas e contos, visando
reconhecer ndo s6 a identidade de cada uma, mas a identidade de cada sujeito e sua relacdo
com o outro. Segundo o Projeto Trilha de Letras (SAO PAULO, 2005) esse médulo
vislumbra o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade cultural, permitindo que o
professor trabalhe com os alunos a constru¢cao de conhecimentos nao sé lingiiisticos, textuais,
como também culturais e de mundo. Por isso é importante que o professor promova um
ambiente em que ocorra troca de conhecimento em clima de respeito e consideracdo as
manifestacdes culturais trazidas pelos alunos, criando relacdes de confianga entre eles, de
maneira que se reconhecam como sujeitos em formacao, capazes de ensinar e aprender. Isso
caracteriza um dos maiores desafios ao professor no trabalho de facilitador da constru¢ido do

conhecimento pelo aluno.
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O primeiro bloco de atividades escolhido para andlise é formado pelas aulas
5 (cinco) a 12 (doze), porque elas apresentam atividades que vém colaborar com o
desenvolvimento da competéncia leitora e escritora de forma integrada. O bloco é composto
por: um jogo — “Bingo dos Nomes”; avaliag¢do inicial de leitura e escrita; discussdo sobre a
animacdo com o titulo “Saberes e Culturas”; leitura e discussdo sobre o género entrevista;
elaboracdo e organizacdo de dados coletados, através de escrita, em uma entrevista; e
diagnéstico de escrita e leitura.

Ja o segundo bloco escolhido, contempla as aulas 29 (vinte e nove) a 32
(trinta e dois), e € composto por atividades elaboradas a partir de contos e anedotas. Ele exige
a leitura de varios textos para que o aluno possa realizar as atividades com sucesso. Nele
também sao realizadas as avaliagdes finais, seguindo a mesma estrutura da avaliacdo inicial, o
que proporciona ao professor analisar o desempenho do aluno de forma sistémica.

Considerando que o objetivo da pesquisa € analisar o software do Projeto
Trilha de Letras quanto a sua apresentacdo e estruturacdo como material didético, a andlise
das licdes escolhidas permitird verificar se tal ferramenta se configura como um recurso
inovador no processo de ensino e aprendizagem das competéncias leitora e escritora ou,
talvez, reproduza os problemas encontrados nos livros didéticos, assemelhando-se a um livro
digital, ou seja, uma velha ferramenta com "nova roupagem" (MORAES, 1997). Ao mesmo
tempo, busquei perceber o lugar e a relevancia do professor como facilitador do processo de
aprendizagem, supondo que o alcance dos objetivos de ensino do Projeto de Recuperacao
Trilha de Letras depende da qualidade das intervenc¢des docentes.

Sobre a estrutura do trabalho, inicialmente, teco consideracdes a respeito das
avaliagdes e pesquisas, nacionais e internacionais, sobre as competéncias leitora e escritora e
o nivel de letramento da populacdo brasileira, tendo em vista que o projeto alvo desta
pesquisa foi desenvolvido frente a resultados insatisfatérios revelados por uma delas —
Sistema de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo - SARESP/2003.

Em seguida, defino conceitos de leitura e escrita, além de apontar questdes
referentes a prética educativa com a leitura e a producdo de textos no ambiente escolar, a
partir de pesquisas j realizadas sobre essa temética.

O Projeto Trilha de Letras é descrito por mim no capitulo 2, no que diz
respeito a sua estrutura, objetivos, concepcdes e orientagdes didaticas destinadas aos
professores envolvidos e, no capitulo 3, descrevo a estrutura e desenvolvimento de dois
blocos de licdes do Projeto presentes no software, realizando, a0 mesmo tempo, uma andlise

comparativa com o livro didético, buscando identificar similaridades e diferencas.
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Por fim, procurei registrar algumas consideracdes sobre toda a andlise
realizada, especialmente quanto a necessidade e relevancia da intervengdo do professor para o
desenvolvimento adequado das atividades propostas e, consequentemente, o alcance do

objetivo desse projeto.
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1. Brasil, um pais de leitores?

1.1 Avaliacoes e pesquisas em leitura

1.1.1 PISA - Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes

O Brasil vivencia momentos de muitas mudangas, em especial no que se
refere a educagdo da populacdo brasileira, que vem apresentando inimeras possibilidades de
avanco e buscando a superacdo de obsticulos educacionais como evasdo escolar e o
analfabetismo, entre outros.

Atualmente, existe uma grande preocupacdo com a formagdo do cidaddo,
nio s6 com a aquisicdo de conhecimentos e competéncias, mas também com o seu
desenvolvimento cultural e social, tendo como base, os quatro pilares da UNESCO (BRASIL,
2001): aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

Com as mudancas trazidas pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacado
Nacional (LDBN), a avaliacdo torna-se ferramenta rica para a andlise e orientagcdo de politicas
publicas de educacao.

Em 2000, o Brasil participou do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA), desenvolvido em conjunto com os paises membros da Organizacio para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), com a finalidade de obter dados para
andlise e verificacdo de necessidades educacionais a serem atendidas pelas politicas publicas.

O PISA propicia aos paises participantes oportunidade para refletirem sobre
suas politicas educacionais com base em resultados consistentes sobre conhecimentos e
habilidades necessdrios para a vida em sociedade e desenvolvidos pelos alunos quando
atingem o término da educagdo considerada basica e/ou obrigatdria.

Enquanto outras avaliacdes internacionais visavam medir o conhecimento
estritamente escolar, o PISA tem como foco analisar o conhecimento dos alunos além daquele
inerente ao curriculo escolar. Essa avaliagdo teve inicio no ano de 2000, levantando dados
sobre o dominio da leitura, e ocorreu novamente em 2003, focando a area da matematica, e
em 2006, as ciéncias.

A avaliagdo de 2000 contou com a participacdo de mais de duzentos mil
alunos de 32 paises, conjunto composto por uma amostra de cerca de quatro a dez mil alunos

por pais. O Brasil participou com 4.893 estudantes, com o objetivo de obter informacdes
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N

sobre o desempenho no que diz respeito a sua formacdo educacional, especialmente na
questdo do letramento em leitura.

Segundo o Relatério Nacional PISA 2000 (BRASIL, 2001), o programa
apresenta um modelo dinamico de avaliagcdo que acompanha as transformagdes ocorridas no
mundo. Tais transformag¢des exigem adaptacdes constantes do sujeito que deve desenvolver a
capacidade de organizar e administrar a construcdo de seu conhecimento. E de grande
importancia que o sujeito-aluno tenha consciéncia de que seu conhecimento deve ser
construido além dos muros escolares, pois, segundo o que considera o PISA, a escola nao é
capaz de ensinar tudo o que o sujeito necessita saber em sua vida adulta.

A avaliacdo PISA 2000, que focou a leitura, foi composta por questdes
baseadas em diferentes géneros textuais, sendo algumas de multipla escolha e outras com
respostas abertas, tendo como objetivo avaliar a capacidade de reflexdo e raciocinio em
relagdo a leitura.

O Brasil apresentava como objetivos de sua participacdo no PISA 2000:
obter informagdes sobre a atual situacdo do desempenho dos alunos brasileiros no contexto
educacional, nacional e internacional; incitar discussdes sobre indicadores de resultados
educacionais; participar de discussdes promovidas pelo Programa sobre as dreas de
conhecimento avaliadas; apossar-se de metodologias e conhecimentos; divulgar as
informacdes obtidas para os diversos segmentos ligados a educacao.

A populagdo brasileira participante do PISA 2000 foi formada por alunos com
idade de 15 anos e 3 meses até 16 anos e 3 meses, regularmente matriculados nas 7* e 8* séries
do Ensino Fundamental e 1* e 2% séries do Ensino Médio, em escolas rurais e urbanas. As
escolas foram selecionadas através de sorteio, e, dentro delas, foram sorteados os alunos e
classes, levando em conta a idade estabelecida. Também foram consideradas informacdes sobre
infra-estrutura das escolas, localizacdo (urbana ou rural), regido geografica, tipo de rede
(privada ou publica) e nimero de alunos matriculados.

Foram utilizados trés indicadores para caracterizar o desenvolvimento
socioecondmico dos paises participantes do PISA 2000: o PIB — valor total da producdo de bens
e servicos de um pais; o IDH — Indice de Desenvolvimento Humano — representando trés
caracteristicas desejaveis e esperadas do processo de desenvolvimento humano: a longevidade
da populacdo, o grau de conhecimento e sua renda; e o Indice de GINI que mensura a
desigualdade na distribuicdo de renda. O Brasil foi classificado como pais de grau médio no

quesito de desenvolvimento humano.
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Na avaliacdo, foi considerada analfabeta a pessoa que se revelou incapaz de
ler e escrever um bilhete. Nesse aspecto, entre a populacdo brasileira de 15 anos ou mais
encontra-se uma porcentagem significativa: 15,1% dos alunos avaliados ainda estdo nessa
situacdo. No que se refere ao ensino superior, o Brasil estd em segundo lugar, numa lista de
paises que apresenta os menores indices de egressos desse nivel educacional numa populagdo de
24 anos ou mais.

De acordo com o Relatério Nacional PISA 2000 (BRASIL, 2001), o
programa se propds verificar como ocorre a operacionalizagdo de esquemas cognitivos de
leitura, considerada requisito bdsico para que o sujeito continue a constru¢do de seu
conhecimento de maneira independente, avaliando a competéncia para a utilizacdo desses
conhecimentos e habilidades, adquiridos e desenvolvidos durante a escolarizagdo, no
enfrentamento de situagdes cotidianas. O conhecimento em leitura, demonstrado pelos
participantes, foi dividido em escalas e niveis, representando “niveis de alfabetismo em
leitura” ou “niveis de letramento”.

O PISA concebe a leitura como utilizagdao, compreensao e reflexdo de textos
escritos, objetivando o alcance de desejos e necessidades pessoais € o desenvolvimento do

conhecimento e potencial exigidos para a participagdo efetiva na sociedade.

Para atender as solicitacdes da prova de leitura, os alunos envolvidos
deveriam mostrar capacidade para a realizacdo de atividades tendo como base textos de
diferentes géneros, tais como listas, formuldrios, graficos e diagramas, identificando,
compreendendo e interpretando informacdes e refletindo sobre os textos apresentados sem
deixar de lado suas caracteristicas e a representatividade em situagdes ocorridas, tanto no

ambiente escolar, quanto fora dele.

Os resultados da prova foram organizados numa escala geral de leitura,
representando uma sintese do conhecimento e habilidades que formam as trés “subescalas”,
simulando os trés dominios avaliados — identificacdo de informacao, interpretacdo e reflexao
— e estas, por sua vez, foram, cada uma delas, subdivididas em cinco niveis de proficiéncia.

O nivel 1 foi composto por aqueles que demonstraram as habilidades:
localizagcdo de informacdes explicitas, reconhecimento do tema principal ou da proposta do
autor e relacionamento da informacdo de texto de uso cotidiano com demais informagdes ja

conhecidas.
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No nivel 2, estavam os participantes que apresentaram habilidades para
inferir informacgdes, identificar a idéia central do texto e compreender relagdes, construindo
sentido e conexdes com seu conhecimento ja construido.

O nivel 3 compreendia aqueles que apresentavam as habilidades de
localizag@o e reconhecimento de relagdes entre informagdes de um mesmo texto, a integracao
e ordenacdo das partes do texto com a finalidade de identificar a idéia central, de compreender
o sentido de palavras e de elaborar relagdes, comparacdes, explicacdes ou avaliacdes do texto.

J4& no nivel 4, as competéncias manifestadas foram de localizacdo e
organizacdo de informagdes relacionadas, interpretacdo de sentidos da linguagem em parte de
um texto, considerando o texto como um todo, a utiliza¢do do conhecimento na formulacao de
hipdteses e avaliacdo do texto.

Finalizando, no nivel 5, figuravam os participantes que revelaram
habilidades para organizar as informacOes contidas num texto, deduzindo informagdo
relevante, para avaliar de forma critica e, ainda, demonstrar compreensdo sistémica e
detalhada em texto de contetido ou forma ndo familiar.

Segundo o Relatério Nacional PISA 2000 (BRASIL, 2001), os alunos
brasileiros dividiram-se nos cinco niveis na seguinte propor¢do: 10% ficaram abaixo do nivel
1; 30%, no nivel 1; 35%, no nivel 2; 19%. no nivel 3; 5%, no nivel 4; 1%, no nivel 5.

A avaliacdo do PISA em relacdo ao nivel de leitura demonstra a sociedade e
a todos aqueles ligados a educagdo a importancia do desenvolvimento de competéncias e
habilidades para a leitura na vida cotidiana e, sendo a escola um local privilegiado para isso,
que ha necessidade de um trabalho sistemadtico, envolvendo todas as disciplinas do curriculo
escolar.

Segundo Martins (1994), para a realizacdo de uma boa e efetiva leitura, é
preciso que o individuo seja capaz de refletir sobre a linguagem e seu uso social, o que vai

além do ato de decodificar signos lingiiisticos.

[...] para compreendé-la e para a leitura se efetivar, deve preencher uma
lacuna em nossa vida, precisa vir ao encontro de uma necessidade, de um
desejo de expansdo sensorial, emocional ou racional, de uma vontade de
conhecer mais. Esses sdo seus pré-requisitos. A eles se acrescentam os
estimulos e os percal¢cos do mundo exterior, suas exigéncias e recompensas.
(MARTINS, 1994, p.82)
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Essa necessidade de conhecimento no que se refere a leitura, a escrita e a
falta delas para o atendimento das exigéncias do mundo atual é bem representada na avaliagcdo
do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF), realizada no ano de 2001, como

apresentada a seguir.

1.1.2 INAF - Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional

Embora tenhamos defini¢des de leitura que nos mostram a importancia da
formacdo de sujeitos leitores, o pais se posicionou longe de bons indices no aspecto
letramento em leitura. Como vimos, no primeiro ano do PISA, ficamos aquém de todos os
paises participantes.

No ano de 2001, numa a¢do do Instituto Brasileiro de Opinido Publica e
Estatistica (IBOPE), foi realizada, pela primeira vez, a avaliacdo referente as habilidades e
praticas envolvendo a leitura e escrita da populacdo brasileira. O Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional (INAF), iniciativa do Instituto Paulo Montenegro — A¢do Social do
IBOPE e da Organizacdo Ndo Governamental (ONG) Acdo Educativa, coletou dados de
amostra que envolveu duas mil pessoas representando a populacdo brasileira. Os entrevistados
apresentavam idade que variavam entre 15 e 64 anos e residiam em zonas rurais e urbanas nas
diferentes regides brasileiras. Os 1indices nacionais ndo foram muito diferentes dos
internacionais.

Em 2003, o tema leitura e escrita retorna a pesquisa IBOPE, agora com o
objetivo de complementar algumas informacdes e propiciar comparagdes em relacdo ao
primeiro ano.

O interesse publico pela temdtica mostrou-se significativo, sendo os
resultados amplamente divulgados pela midia, o que provocou vdrios questionamentos em
relacdo a fungdo da escola nesse contexto. “A escola estd conseguindo cumprir sua fungao de
garantir a todos os conhecimentos basicos necessarios a inser¢do no mercado de trabalho e ao
exercicio da cidadania? A escola € a tunica responsdvel pela situacao?” (RIBEIRO, 2003,
p-10).

Como resultado da pesquisa realizada, no que se refere a leitura, o INAF

2001 apurou que 9% da populagao entrevistada encontravam-se em situacao de analfabetismo
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absoluto, ou seja, ndo sabiam ler e escrever, tendo como conseqiiéncia sua submissdo a
condi¢do de exclusdo social.

Entre essas pessoas, 54% ndo concluiram nenhuma série escolar e 39%
concluiram de uma a trés séries. Deste ultimo grupo, 91% pertencem as classes socio-
econdmicas D e E, residem, 79%, em municipios do interior, sendo 43% no Nordeste e 29%
no Sudeste e, quanto a faixa etdria, 38% estavam entre 35 e 49 anos, 14%, entre 25 e 34, e
10%, entre 15 e 24.

Dos demais entrevistados, 31% foram classificados no nivel 1 de
alfabetismo, 34%, no nivel 2, e 26%, no nivel 3, niveis estes que confirmavam a existéncia de
competéncias semelhantes aquelas exigidas na avaliagdo do PISA 2000.

O nivel 1 de alfabetismo foi composto por aquelas pessoas que
demonstraram habilidades para a localizacdo de informacdes explicitas em textos curtos de
estrutura familiar e de f4cil reconhecimento do conteudo requerido, tais como revistas e
cartazes publicitarios.

Segundo os resultados da pesquisa INAF 2001, discutidos por Ribeiro
(2003), essas pessoas apresentam baixo nivel de escolaridade, tendo desde nenhum até sete
anos de estudo. Pertencem as classes sociais C, D e E e encontram-se distribuidas nas regides
Nordeste e Sudeste do pais, com idade variando entre 15 e 49 anos, grupo composto por um
ndmero significativo de jovens. As pessoas pertencentes a este grupo alegam que as
atividades desenvolvidas em seus ambientes de trabalho ndo exigem leitura e, quando dela
necessitam, ¢ de forma muito limitada, ou seja, ndo léem nenhum ou somente um tipo de
texto. Como conseqii€ncia, essas pessoas relatam alguma ou muita dificuldade na leitura ou,
ainda, que ndo sabem ler. Neste grupo, a utilizacdo do computador aparece, eventualmente,
para um nimero muito reduzido de pessoas.

Ja o nivel 2 de alfabetismo corresponde ao grupo de pessoas que mostraram
habilidades para localizar informagdes em textos curtos e médios mesmo que a informagao
solicitada ndo tenha sido apresentada explicitamente no texto.

O nivel de escolaridade deste grupo varia de 3 anos escolares até a
conclusdo da 7* série do Ensino Fundamental, ou do Ensino Fundamental completo. O grupo
pertence as classes sociais C, D e E, estando a maioria dividida nas duas dltimas e com idade
entre 15 e 34 anos. No ambiente de trabalho, a maior parte delas alega ler mais de um tipo de

texto, e um grupo, ainda reduzido, utiliza o computador eventualmente.
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Para o nivel 3 de alfabetismo foram agrupadas aquelas pessoas que se
mostraram capazes de ler textos longos, orientar-se por subtitulos, localizar mais de uma
informacdo, relacionar e comparar textos, e realizar inferéncias e sinteses.

A escolaridade para este grupo apresenta-se mais elevada, ou seja, no nivel
do Ensino Fundamental completo, Ensino Médio completo ou incompleto, € ainda Ensino
Superior. Pertencem as classes A, B e C, com alguma minoria das classes D e E e encontram-
se entre os 15 e 35 anos de idade. No trabalho, a grande maioria deste grupo alega ler mais de
um tipo de texto e utilizar o computador eventualmente.

Ribeiro (2003), quando discute o INAF 2001, conclui que as habilidades de
leitura e escrita encontram-se relacionadas a desigualdade social existente na populacio
brasileira. Como afirma Chartier (1995, p.28) “a escola alfabetiza, mas ndo transforma os
estudantes alfabetizados em leitores”. Porém, mesmo aquelas pessoas classificadas como
analfabetas mantém contato com o mundo letrado de formas variadas, comprovando a
disseminac¢do da cultura letrada no pais.

Muitos sdo os aspectos culturais apontados como dificultadores para a
mudanca na qualidade e democratizacdo da educacdo e cultura, o que provoca problemas de
dificil solugdo. Sdo aspectos da cultura de uma sociedade, ferramentas disponiveis para o ato
da comunicagdo, que estdo intimamente ligados a determinantes sociais, econdmicos e
1deoldgicos.

Para Silva (1998, p.21), “nédo se forma um leitor com uma ou duas cirandas e
nem com uma ou duas sacolas de livros, se as condi¢des sociais e escolares, subjacentes a
leitura, ndo forem consideradas e transformadas”. Assim como afirma Chartier (1995, p.21),

para tornar-se um leitor é necessdrio “ingressar no universo dos textos”, e €, também, uma

[...] questdo de treino, de gosto e de boa vontade cultural. Questdo de meio
também, pois para se adquirir este gosto de ler € preciso ter ao alcance uma
oferta de leitura abundante e adaptada. (CHARTIER, 1995, p.21)

O vocabulo analfabeto carrega em seu significado, além de seu sentido
etimoldgico — auséncia de habilidade de leitura e escrita - a marca de “ignorancia”, “burrice”,
“chaga”, “cegueira” e ‘“subdesenvolvimento” (RIBEIRO, 2003. p.10), referéncia aquelas

pessoas que nunca tiveram acesso a escola. Atualmente € comum a utilizacdo do termo

analfabeto funcional para a classificacdo, tanto das pessoas consideradas analfabetas
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absolutas, quanto daquelas que passaram pelos bancos escolares de maneira limitada ou
precdria, ou ainda, que nao apresentam o nivel minimo de escolarizagdo assegurada como
direito constitucional.

Segundo Ribeiro (2003), ao se tomar conhecimento daquilo que os
brasileiros l€éem, o que sabem ou ndo, quais contextos exigem as habilidades de leitura e
escrita, quais pessoas léem mais, quais l€éem menos, onde moram, em que trabalham, seu nivel
de escolaridade, suas condicdes socioecondOmica e cultural, torna-se possivel entender a
relacdo existente entre o problema referente a leitura e a escrita e as questdes sociais, entre
elas a defectiva distribuicdo de renda, a escolarizacdo deficiente e a falta de recursos nas
escolas como a auséncia de bibliotecas e da impossibilidade de acesso a Internet.

Ainda de acordo com o autor, a preocupacdo do INAF 2001 era expor
informacdes com qualidade suficiente para um levantamento real dos principais problemas
que auxiliasse na busca de solugdes plausiveis. Para a organizacdo da pesquisa, reuniram-se
profissionais e especialistas, nacionais e estrangeiros, de diferentes areas da educagdo,
comunicacdo e cultura, com a finalidade de discutir a relevancia da pesquisa para a sociedade
como um todo e como indicador para a comunidade educacional. Nessa discussdo, decidiu-se
por uma pesquisa que abrangeria a capacidade leitora e escritora, além do uso, nos mais
diferentes contextos, da linguagem escrita, bem como a opinido dos participantes sobre sua
disposicdo e capacidade referentes a esse assunto.

A proposta de incluir as habilidades préaticas e representacdes das pessoas a
respeito da leitura e da escrita implica nova abordagem para a pesquisa que as apresenta como
foco. Essa abordagem deu origem ao termo letramento e “procura compreender a leitura e a
escrita como praticas sociais complexas, desvendando sua diversidade, suas dimensdes
politicas e implicacdes ideoldgicas” (RIBEIRO, 2003.p.12).

Considerando sua dimensdo social, Soares afirma que o termo letramento

pode ser entendido como:

[...] o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e escrita, em um
contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam com as
necessidades, valores e préiticas sociais. Em outras palavras, letramento ndo
¢é pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais; € o conjunto
de préticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social. (SOARES, 2004, p.72)
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Uma das caracteristicas mais importantes do INAF 2001 € o fato de que ele
ndo se parece em nada com uma avaliagdo escolar, comparando com outros sistemas
avaliadores. Seu objetivo € averiguar habilidades e praticas da populacdo envolvida sem levar

em consideracao seu nivel de escolaridade. Para Soares

[...] avaliar e medir o letramento € uma tarefa altamente complexa e dificil:
ela exige uma definicdo precisa de letramento, indispensdvel como
parametro para avaliacdo e a medida, a qualquer tentativa de resposta a essa
exigéncia traz sérios problemas epistemoldgicos. (SOARES, 2004. p.112)

Entre as duas mil pessoas participantes, apenas 385 encontravam-se
freqiientando a escola no periodo das entrevistas e dividiam-se entre o Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Ensino Superior. Diante dessa realidade, observou-se a necessidade do
preparo de um teste considerando essas caracteristicas. Partindo dos resultados, percebeu-se
que o saber ler e escrever caracteriza-se como uma competéncia que pode se desenvolver em
diferentes niveis, por isso a necessidade de classificar os entrevistados em quatro niveis de
habilidade de leitura e escrita como descritos anteriormente.

O INAF pdde assim constatar que as habilidades de leitura e escrita estao
intrinsecamente relacionadas as condi¢cdes de vida das pessoas entrevistadas, em especial no
que se refere a desigualdade e a exclusao social.

A auséncia de contato com a leitura e a escrita, independentemente dos
motivos que levam a isso, interferem consideravelmente na formagao de leitores e escritores,

como pode ser observado nas avaliacdes do SARESP descritas a seguir.

1.1.3 SARESP - Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo

No Estado de Sao Paulo, foi criado em 1996, pela Secretaria da Educacao
do Estado (SEE), o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
(SARESP), com o objetivo principal de obter indicadores que subsidiassem a elaboracdo de
propostas de intervencdo técnico-pedagdgica, visando corrigir possiveis distor¢des detectadas
no sistema de ensino, aprimorar a gestao do sistema educacional e a adocdo de procedimentos
e estratégias capazes de contribuir efetivamente para a melhoria do processo de ensino e

aprendizagem.



27

Essa avaliacdo envolve, desde 1996, todas as escolas da rede estadual, sendo
aberta a adesdo das redes municipal e particular.

A Resolugao SE 27, de 29/03/1996, que dispde sobre o SARESP, estabelece
a abrangéncia, gradativa e continua, de todas as séries do Ensino Fundamental e Médio. Além
disso, prevé a avaliacdo de desempenho dos alunos nos seguintes componentes curriculares:

- Ensino Fundamental: Portugués (incluindo redaciao), Matematica, Historia
e Geografia;

- Ensino Médio: Portugués (incluindo redacdo), Matemadtica, Historia,
Geografia, Fisica, Quimica e Biologia.

Partindo do principio que a competéncia leitora viabiliza o acesso ao
conhecimento em qualquer drea, de 1997 a 2004 o SARESP avaliou apenas as habilidades
cognitivas de leitura e escrita desenvolvidas pelos alunos que, até entdo, eram representados
por uma amostra. Somente a partir de 2003, a avaliacio foi ampliada para o universo da rede
estadual.

Assim, segundo a SEE (2003), 4.274.404 alunos de todas as séries e turnos
(manh3, tarde e noite) do Ensino Fundamental e Médio participaram do SARESP 2003,
sétima edicdo da avaliacdo, abrangendo 89 Diretorias de Ensino (DEs).

A prova constou de redagdo e de questdes objetivas de Lingua Portuguesa
que enfatizaram a competéncia leitora e escritora do aluno. As questdes objetivas foram
corrigidas por equipe da Fundacdo Carlos Chagas, responsdvel pelo SARESP do ano citado,
através de leitura 6tica do gabarito preenchido pelos alunos. J4 as redacdes foram corrigidas
pelos professores de Lingua Portuguesa das escolas, segundo critérios pré-estabelecidos.

Os critérios adotados na andlise da producdo de texto visavam avaliar o grau
de competéncia textual do aluno e foram divididos em dois blocos: 1 — desenvolvimento da
proposta e estruturagio de texto; 2 — expressdo (SAO PAULO, 2003, p.1).

O primeiro bloco verificou a adequagao do texto a proposta de redagdo e a
estrutura do tipo de texto solicitado, bem como a presenca de coesdo e coeréncia textuais. O
segundo bloco analisou organizacdo grafica, pontuacdo, paragrafacio, ortografia, respeito as
normas gramaticais e linguagem adequada ao tipo de texto. Apds a andlise de cada redagdo,
discutiam-se sobre os resultados e classificavam-se os textos em quatro grupos, segundo seus
critérios especificos. Partindo dessa classificac¢do, o texto recebia a nota referente ao grupo em
que foi classificado, que variava na escala de 0 (zero) a 10 (dez) pontos, sendo para o Grupo I,
de 8 (oito) a 10 (dez) pontos; Grupo II, de 5 (cinco) a 7,5 (sete e meio); Grupo III, de 1 (um) a
4,5 (quatro e meio); Grupo IV, de 0 (zero) a 0,5 (meio).
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Ainda, segundo a SEE, apds a aplicacdo das provas, as escolas tiveram
acesso aos seus resultados através de seu site € obtiveram os dados para verificacao e andlise
das principais dificuldades dos alunos em relacdo a leitura e escrita.

Do total de alunos participantes do SARESP/2003, 2.850.078 encontravam-
se matriculados da 1* a 8 série do Ensino Fundamental, sendo 460.856 na 5? série e 433.709,
na 6 série, publico alvo do Projeto Trilha de Letras, foco desta pesquisa.

Cabe ressaltar que o supracitado Projeto foi elaborado tendo em vista a
necessidade de intervengdes didaticas junto a esse grupo de alunos, detectada a partir dos
resultados insatisfatorios obtidos na referida avaliagao (SARESP/2003).

Tais alunos (matriculados nas 5* e 6" séries participantes do SARESP)
obtiveram, na prova objetiva, um resultado que ficou em torno de 39,9% a 50,8% de acertos e,
na redacdo, uma média que foi de 4,60 a 6,00.

Na Diretoria de Ensino — Regido de Presidente Prudente, 16cus de atuagdo
desta pesquisadora, 7.936 alunos participantes encontravam-se matriculados nas 5% e 6* séries
do Ensino Fundamental, sendo 3.980 e 3.956 alunos, respectivamente.

O resultado do desempenho desses alunos, mostrou que os de 5* série
obtiveram, como média para a redagdo (avaliacdo da escrita), nota 6,0, e os de 6" série, 6,5. O
numero total de textos produzidos foi classificado nos quatro grupos, cujos critérios foram
explicitados anteriormente, sendo 28,63% a 38,63% no Grupo 1, 37,35% a 44,40% no Grupo
IT, 18,89% a 30,87% no Grupo III e 1,66% a 3,03% no Grupo IV. Quanto a prova objetiva,
que analisou a leitura, obteve-se de 13,7 a 14,4 como média para os alunos matriculados nos
periodos manhi e tarde respectivamente, variando entre 45,5% e 48,0% de acertos para a 5°
série, e 14,8 a 15,2 como média, para os dos periodos tarde e manha respectivamente,
variando entre 49,5% e 50,7% de acertos para a 6* série. A variacdo do resultado ocorre
levando-se em consideracdo as duas séries avaliadas, 5* e 6* séries, e os periodos em que esses
alunos freqiientavam a escola, manha ou tarde.

A partir dos dados dessa avalia¢do, tornou-se necessario que cada unidade
escolar, juntamente com sua equipe gestora e docente, vislumbrasse caminhos possiveis,
visando suprir as dificuldades demonstradas por seus alunos. Para isso foi proposta uma
discussdao mais aprofundada sobre o que é e como se da o desenvolvimento das habilidades de
leitura e de esscrita.

Mas, o que entendemos sobre leitura? Por que saber ler € tdo importante? E

quais as relacdes entre leitura e escrita? O que significa produzir bons textos?
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1.2 Leitura

Quando o assunto € leitura, logo imaginamos sujeitos que utilizam varios
portadores de textos em seu dia-a-dia tais como: revistas, jornais e livros, entre outros.

E comum relacionarmos o ato da leitura com a escrita e conceber o leitor
como decodificador de textos. Mas como poderiamos explicitar a leitura de imagens, tempo,
espaco, gestos e atitudes? Essas acdes nos mostram que o ato de ler estd muito além do texto
escrito. De acordo com Silva (2005, p.70) “ler € o modo de manifestar a referéncia
mediatizada através de uma obra ou, ainda, encontrar uma nova possibilidade de existir”.

Nossas reacOes diante de situacdes diversas apresentam-se de acordo com a
leitura que fazemos delas. Ao nos depararmos com uma imagem ou objeto existente, ha
algum tempo, num mesmo lugar e que, apds algum tempo passa a nos chamar a atencao,
significa que passamos a realizar a leitura desse objeto ou imagem, através da interacdo com
eles. Como afirma Silva (2005, p.61), “... as relagdes intencionais homem-mundo somente sao
possiveis de serem efetuadas porque existem diferentes linguagens que medeiam as situacdes
especificas de comunicacdo”.

Essa interacdo nos leva a refletir sobre a origem desse objeto ou imagem,
sua histdria, situagdes que possam ter ocorrido para sua existéncia, a quem agrada ou nao,
enfim, passamos a enxergd-lo de maneira diferente. Isso ocorre devido a falta de algo a ser
dito por esses elementos até entdo, a falta de sentido para nés. Quando um objeto ou imagem
nos chama a atengéo significa que passou a fazer sentido para nds, ou seja, passamos a 1é-lo.

Citando Freire (2006, p.11), “a compreensdo do texto a ser alcancada por
sua leitura critica implica a percepg¢do das relacdes entre o texto e o contexto”.

O mesmo pode ocorrer em outras situacdes envolvendo pessoas, ambientes
ou acdes rotineiras que nos surpreendam. Isso se deve ao que David Ausubel et al (1980)
definem como subsungores existentes na estrutura cognitiva do sujeito € que se tornam
disponiveis para novas informag¢des adquiridas, ou seja, sdo ativados elementos que ja
possuimos e que servem como ancoras para integrarem novas informacdes. Para Chartier
(1995, p.38) “ler e escrever sdo atividades ligadas a linguagem. S@o, mais amplamente,
atividades cognitivas”.

Realizamos leituras desde os primeiros momentos de nossas vidas. O bebé
vivencia situacdes consideradas agraddveis ou desagradaveis, compreendendo e atribuindo
sentido a tudo o que ocorre ao seu redor e caracterizando o inicio da aprendizagem do ato de

ler.
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Virios estudos com foco na linguagem tém revelado que ndo estamos
totalmente desamparados para o processo de aprendizagem da leitura. Podemos aprender a ler
e compreender esse processo sem a interven¢do de um professor, em algumas situacoes,
através das hipdteses que construimos a partir de nossa interacdo com o mundo letrado, ao
mesmo tempo em que, em outras, necessitamos de encaminhamentos, que envolvem
conhecimentos de natureza cultural e social. Porém, a condu¢do do trabalho do professor no
ensino da leitura ndo deve configurar uma uniformidade com rotinas e procedimentos
idénticos para todos os alunos, pois, para a formacdo do leitor é importante que ele

desenvolva suas proprias habilidades para a realizacdo de uma boa leitura, com compreensao.

Segundo Silva,

[...] a leitura é uma forma de encontro entre o homem e a realidade sécio-
cultural; o livro ( ou qualquer outro tipo de material escrito) é sempre uma
emersdo do homem do processo histérico, é sempre a encarnagdo de uma
intencionalidade e, por isso mesmo, “sempre reflete o humano”. (SILVA,
2005. 41p.)

2

E sabido que, para a sucessdo de leitura com boa qualidade, o objeto lido
deve estar voltado para um sistema de relacdo com as vdrias dreas de conhecimento humano.
Dessa forma, aprendemos a ler, lendo, em especial, quando a leitura parte de nosso contexto
pessoal.

O processo de aprendizagem da leitura apresenta a transformagdo do
interesse em necessidade, levando o leitor a conhecer a si mesmo através da leitura do mundo
que o cerca. Para que esse processo ocorra, conhecer a lingua ndo se mostra suficiente, ja que
o leitor existe antes da habilidade de decodificacdo da escrita. O leitor se forma no contato

com o mundo social e cultural, durante as experi€ncias vivenciadas nesse intercambio.

Quando comecamos a organizar os conhecimentos adquiridos, a partir das
situacdes que a realidade impde e da nossa atuacdo nela; quando comegamos
a estabelecer relagdes entre as experi€ncias e a tentar resolver os problemas
que nos apresentam — af entdo estamos procedendo a leituras, as quais nos
habilitam basicamente a ler tudo e qualquer coisa. (MARTINS, 1994, p. 17).
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Para Martins (1994), esse seria o lado bom e positivo do aprendizado da
leitura. Leitura feita com prazer, proporcionando-nos a sensacdo de ter o mundo ao nosso
alcance, interpretando-o, compreendendo-o e até modificando-o tendo em vista a
interiorizacdo de novas experiéncias. Porém, muitos sdo os obsticulos enfrentados para se

chegar ao ato da leitura e as dificuldades que interferem no desenvolvimento dessa habilidade.

Quando, desde cedo, véem-se carentes de convivio humano ou com relagdes
sociais restritas, quando suas condi¢des de sobrevivéncia material e cultural
sdo precdrias, refreando também suas expectativas, as pessoas tendem a ter
sua aptiddo para ler igualmente constrangida. (MARTINS, 1994, p. 18).

Tais dificuldades no processo de compreensao do texto lido ocorrem, muitas
vezes, ndo por falta de capacidade, mas por caréncia de oportunidades culturais e sociais, ja
que atribuimos sentido ao que lemos a partir de nossas vivéncias e experiéncias.

Tudo o que nos sensibiliza fica gravado em nossa mente por longo tempo,
confirmando e refor¢cando a importancia do papel da memoria para a pratica da leitura, em
especial, quando se trata de textos escritos. Nasce ai o grande valor dado a habilidade de ler e
escrever, decifrar os signos em forma de palavras, caracterizadas como instrumento de

comunicacdo humana, simbolo de poder e libertagdo. Assim,

Ler é, em dltima instancia, ndo s6 uma ponte para a tomada de consciéncia,
mas também um modo de existir no qual o individuo compreende e
interpreta a expressio registrada pela escrita e passa a compreender-se no
mundo. (SILVA, 2005, p. 45.)

Limitando-se o conceito de leitura unicamente ao ato de decifrar a escrita,
sua aprendizagem acaba por se desenvolver a margem do processo de formagao global do
sujeito, ou seja, o desenvolvimento de sua aptidao ao convivio e atuagdo no campo social,
politico, econdmico e cultural, permanecendo destituida de sentido e significado.

A condi¢cdo de saber ler e escrever € base para a educacdo, tanto para o

desenvolvimento intelectual e espiritual, quanto para a competéncia no exercicio da cidadania.
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Hoje ainda é comum encontrarmos dificuldades para o acesso ao
aprendizado da leitura e escrita, tanto que a situagdo do analfabetismo se mantém mesmo em
paises desenvolvidos. Nas sociedades antigas, somente alguns poucos privilegiados tinham
acesso a esse conhecimento, cujo aprendizado era baseado em método analitico e rigido,
seguindo fases progressivas que se iniciavam com o decorar o alfabeto, soletrar, decodificar
palavras soltas, frases, até atingir o nivel de textos completos.

Muito tempo se passou, porém ainda podemos encontrar professores adeptos
dessa prética formal que leva os alunos a conceberem o aprender a ler e escrever partindo da

“decoreba de signos lingiiisticos” (MARTINS, 1994, p.23).

Prevalece a pedagogia do sacrificio, do aprender por aprender, sem se
colocar o porqué, como e para qué, impossibilitando compreender
verdadeiramente a fungdo da leitura, o seu papel na vida do individuo e da
sociedade. (MARTINS, 1994, p.23).

Mesmo conscientes de que a leitura pode levar a interagdo com o mundo, é
muito comum encontrarmos professores utilizando-se de priticas mecanicistas, ainda que
vérias pesquisas e estudos cientificos ja tenham comprovado que elas ndo formardo leitores
competentes. Para Martins (1994, p.23) “ler significa inteirar-se do mundo, sendo também
uma forma de conquistar autonomia, de deixar de ler pelos olhos de outrem’ (grifo nosso).
E € essa autonomia que a escola deveria desenvolver em seus alunos nos trabalhos com a

leitura.

1.2.1 Leitura na escola

A escola € vista como local privilegiado para o ensino da leitura e da escrita
e, em muitos casos, como unica oportunidade, para muitas pessoas, de contato com livros.

Entretanto, o material de leitura oferecido pela escola apresenta-se muito
distante da vivéncia do aluno, do contetdo oferecido pelas publica¢cdes didrias em diferentes
meios de comunicagdo e pelo contexto social em que estd inserido. Isso explica a preferéncia

dos estudantes por leituras diferentes daquelas impostas pela escola. Como afirma Chartier



33

Nao se pode, ainda, na escola, fazer-lhes as perguntas cldssicas das
pesquisas socioldgicas [...], pois a institui¢do ndo lhes deixa escolha. E ela
que € julgada ao se analisar as leituras que ela impde. As criancas abrem
docilmente seus livros de leitura e descobrem um mundo feito de “trechos
escolhidos”, reunidos em torno de “centros de interesse”. (CHARTIER,
1995, p.29)

Segundo Martins (1994), desconsiderar a realidade do aluno significa

arriscar-se a formar sujeitos sem a estrutura cultural suficiente de verdadeiros leitores.

Eis ai um motivo a mais para a ampliacdo da nocdo de leitura, concebida de
forma ampla e para além do contexto escolar e textos escritos, permitindo revelar as
caracteristicas mais comuns entre os individuos, bem como outras que os diferenciam,
propiciando assim a formacao da postura critica.

Para que isso ocorra, de acordo com o autor, € necessdrio transformar a
visao de mundo e da cultura que lhe é peculiar, ja que o conceito que se tem € de que a leitura
esteja relacionada a producdo escrita resultante do trabalho de sujeitos letrados, ignorando
manifestacoes culturais advindas da camada menos favorecida, que deixam marcas
significativas na historia. Por isso a importancia de se compreender leitura e cultura como
algo que ultrapassa os limites do espago escolar, referindo-se a toda espécie de expressdo do
ser humano.

As concepgdes de leitura mais comuns encontradas no ambiente escolar sao
aquelas que dizem respeito a decodificacdo de signos lingiiisticos, aprendida através da
técnica de estimulo-resposta; e, raramente, aquela que se refere ao processo de compreensao
em que estdo envolvidos elementos sensoriais, emocionais, intelectuais, fisioldgicos,
neuroldgicos, culturais, econdmicos e politicos. Ambas sdo importantes e necessdrias, pois
nao ha como compreender sem decodificar, nem decodificar sem compreender, no entanto, a
escola, muitas vezes, trabalha somente com a decodificacao.

O significado da leitura € diferente para cada sujeito, pois sua constru¢ao
estd baseada em experiéncias vivenciadas. Alguns estudiosos a consideram como um processo
em que o leitor, além de decifrar sinais, atribui sentido a eles para que haja a compreensao,
por isso a vivéncia de cada leitor torna-se mais importante que o préprio conhecimento da

lingua, indo a leitura muito além do texto, e se iniciando antes mesmo do contato com ele.
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Os dizeres ndo sdo (...) apenas mensagens a serem decodificadas. Sao efeitos
de sentidos que sao produzidos em condi¢des determinadas e que estdo de
alguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios que o
analista de discurso tem de apreender. Sdo pistas que ele aprende a seguir
para compreender os sentidos ai produzidos, pondo em relacdo o dizer com
sua exterioridade, suas condi¢des de producdo. (ORLANDI, 2005, p. 30)

Nesse contexto, a situagdo em que se encontram o leitor e as pessoas ao seu
redor torna-se elemento importante no desempenho de sua leitura, j4 que atribuir sentido ao
texto significa levar em consideracdo as suas condicdes de producdo e as de leitor,

entendendo-se como texto ndo sé o que se escreve, mas toda forma de linguagem.

Os “textos”, as “palavras”, as “letras” daquele contexto — em cuja percepgao
me experimentava e, quanto mais o fazia, mais aumentava a capacidade de
perceber — se encarnavam numa série de coisas, de objetos, de sinais, cuja
compreensao eu ia apreendendo no meu trato com eles nas minhas relacdes
com meus irmaos mais velhos e com meus pais. (FREIRE, 2006, p. 12)

A leitura s6 pode existir a partir do didlogo entre leitor e objeto lido,
independente de sua forma sonora, escrita, visual ou gestual. Esse didlogo desenvolve-se num
tempo e espago, considerando as expectativas e necessidades, o prazer da descoberta e o
reconhecimento de experiéncias vividas por aquele que I€.

Dai advém a responsabilidade do professor como mediador desse didlogo.

[...] o papel do educador na intermediagc@o do objeto lido com o leitor é cada
vez mais repensado; se, da postura professoral lendo para elou pelo
educando, ele passar a ler com, certamente ocorrerd o intercAmbio das
leituras, favorecendo a ambos, trazendo novos elementos para um e outro.
(MARTINS, 1994, p. 33).

Um dado leitor, lendo um mesmo texto em momentos diversos, realizara
leituras diferentes a cada contato com ele. Isso porque fatores externos influenciam essa
leitura, o que significa que a cada vez que o texto € lido, um sentido diferente € atribuido a ele
e ao proprio leitor, e esse efeito pode ocorrer mesmo que ndo tenha sido ensinado.

Nesse sentido,
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A funcio do educador ndo seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de
criar condigdes para o educando realizar a sua prépria aprendizagem,
conforme seus proprios interesses, necessidades, fantasias, segundo as
davidas e exigéncias que a realidade lhe apresenta. (MARTINS, 1994, p.34)

Como afirma Silva (2005, p.64), “o ato de ler envolve uma direcdo da
consciéncia para a expressdo referencial escrita, capaz de gerar pensamento e doacdo de
significado”.

A escola ainda € alvo de modismos e politicas que, em muitos casos, acabam
por provocar frustragcdes quando se analisam os resultados obtidos em avaliagdes externas
como as j4 citadas - PISA 2000, INAF 2001 e SARESP 2003.

E possivel perceber que a escola tem se esquecido de cumprir um de seus
principais papéis: ensinar a ler, ou melhor, desenvolver o habito da leitura. Um dos fortes
motivos para isso, como ja constatado por diversas pesquisas realizadas, € o fato de o
professor ndo ser um leitor, pois se essa atividade ndo faz parte de sua rotina, torna-se dificil
para ele incentivar seus alunos.

Tal situacdo € ratificada por Silva nas discussdes sobre a formacao leitora

dos professores:

[...] percebemos um grande contingente de professores que foram leitores e
que, em funcdo das condi¢des de trabalho e de vida, perderam a vontade de
participar do mundo da escrita. Dessa forma, para os nossos estudantes, a
chamada “viagem da leitura” geralmente se faz com um companheiro de
segunda categoria, que tem no livro diddtico o tdnico ou principal
fundamento do seu repertério de leitura e de conhecimento (SILVA, 1995, p.
12).

Como resultado de pesquisa realizada por Silva e Carbonari (2007, p.102)
sobre o desenvolvimento de trabalho com leitura em sala de aula, varios foram os episddios
observados pelas pesquisadoras em que os alunos seguiram os procedimentos: leitura
silenciosa, leitura oral e, logo a seguir, estudo do vocabuldrio e exercicios de compreensao.
Em alguns poucos casos, finalizava-se o trabalho com uma producao textual.

Essa se mostra uma préitica comum no contexto escolar, onde o professor
acaba por deixar de lado o desenvolvimento da criticidade do aluno perante os sentidos e

significados possiveis de se abstrair diante de um texto. Segundo Chartier:
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Aos professores cabe serem bons incitadores e oferecer, na vida cotidiana
das classes, oportunidades de ler para ler, e ndo para fazer exercicios, nos
quais a leitura deve ser, em cada caso, expressiva, seguida, dirigida,
explicada, comentada ou metédica. (CHARTIER, 1995, p.30)

Na pesquisa citada, os episédios de leitura observados foram reunidos em
quatro grupos.

O primeiro, denominado leitura pressuposta (2007, p.104), caracteriza-se
por praticas em que o professor pressupde que o aluno compreende o texto de forma
automadtica, quando se sabe que requer buscas de relacdes entre o material lido e sua vivéncia.

O segundo grupo, leitura instrumental (2007, p. 104), refere-se a préticas em
que o relevante ndo estd no conteudo do texto, mas na emissao de voz, que deve respeitar os
sinais de pontuac¢do, entonacao e ritmo de leitura, importando mais a fluéncia e a dic¢do que a
compreensdo. Outros objetivos com esta atividade sdo os treinos de pronincia, estudo da
gramética, etc.

O terceiro grupo, leitura seguida de trabalho de aprofundamento de texto
baseado numa concep¢do da aprendizagem como um sistema monologico (2007, p.104),
incorpora praticas em que o importante € a explicacdo sobre o texto e seu conteido pelo
professor, que toma a posi¢cdo de transmissor do conhecimento, ndo cabendo aqui a
participacao do aluno.

O quarto e ultimo grupo, leitura seguida de trabalho de aprofundamento do
texto assentada numa concepg¢do dialogica da aprendizagem. Segundo a pesquisa, aqui se
enquadram praticas em que, apos a leitura, hd questionamento ou problematizacdo do tema
abordado. Os alunos contribuem com opinides pessoais e constroem relacdes que enriquecem
o texto lido. Neste tipo de episddio, portanto, os alunos mostram-se mais participativos.

Durante a referida pesquisa, as autoras observaram a predominincia da
leitura pressuposta, ndo havendo grandes diferencas no trabalho realizado nas vérias escolas
pesquisadas, particulares ou publicas.

Entre os textos trabalhados hd o predominio daqueles extraidos do livro
didatico. Para a formacdo de leitores, entretanto, € importante que o aluno, desde cedo, tenha
contato com leitura de qualidade que transite por diversos tipos, gé€neros, estilos de textos e

que abordem assuntos da realidade cultural e social.
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Com essa visdo, o docente deve atentar para o trabalho didrio com a leitura,
garantindo o acesso a ela de forma agradavel, bem como a intertextualidade, além de
proporcionar situacdes de leitura que possibilitem a produgdo e a reconstrucdo de sentidos.
Para isso a postura do professor como facilitador do processo de compreensdo pelo aluno
mostra-se extremamente importante € necessaria.

Como afirma Chartier (1995, p.47) “[...] a leitura foi e continua sendo a
oportunidade para trocas interdisciplinares tdo frutiferas quanto imprevistas”. Ainda para a
autora “é preciso, na escola, “desescolarizar” as praticas de leitura” (1995, p.30). Pode-se
acrescentar ai, as prdticas de escrita que, em muitos casos acabam ndo cumprindo sua
principal funcdo. Muitas vezes a escola acaba por deixar o objetivo da escrita em segundo

plano, valorizando mais a obten¢do de notas pelo aluno.

1.3 A escrita na escola

Leitura e escrita t€ém sido consideradas pela escola como objetos de instrug¢do
sistematica, devendo ser ensinadas e tendo como base de sua aprendizagem o exercicio de
habilidades muito especificas.

E sabido que a leitura e a escrita ndo se realizam da mesma maneira para
todos os sujeitos. Além disso, segundo Chartier (1995, p.40) “ndo se pode também tratar da
leitura independentemente da escrita”.

Uma das principais e primeiras dificuldades encontradas pelo sujeito
aprendiz no ato de escrever € conhecer seu principal objetivo e funcionamento. Para que ler e
escrever?

H4 pouco tempo discute-se a importancia da alfabetizacdo na fase inicial de
maturidade do sujeito como sendo a solug@o ideal para se evitar a chamada “alfabetizacao
remediativa” (Ferreiro, 1990, p.09), ou seja, alfabetizacdo de individuos nas fases da
adolescéncia e vida adulta. Isso considerando que, ao chegar aos bancos escolares, o sujeito ja

possui muitas idéias sobre a leitura e a escrita.



38

A escrita ndo ¢ um produto escolar, mas sim um objeto cultural, resultado do
esfor¢o coletivo da humanidade. Como objeto cultural, a escrita cumpre
diversas func¢des sociais e tem meios concretos de existéncia (especialmente
nas concentracdes urbanas). O escrito aparece, para a crianga, como objeto
com propriedades especificas e como suporte de acdes e intercAmbios
sociais. (FERREIRO, 1990. p.43)

Diante de resultados obtidos em vérias pesquisas, realizadas por estudiosos
como Ferreiro e Teberosky (1999), € possivel concluir que as habilidades de leitura e escrita
se iniciam antes mesmo da escolarizacdo, na formulacdo de concepcdes que o sujeito elabora

a partir do contato com o mundo e a cultura em que vive.

A crianga recebe informacdo dentro, mas também fora da escola, e essa

informacdo extra-escolar se parece a informacdo lingiiistica geral que
utilizou quando aprendeu a falar. E informacdo variada, aparentemente
desordenada, as vezes contraditéria, mas € informagdo sobre a lingua escrita
em contextos sociais de uso, enquanto que a informagdo escolar é
freqlientemente informacao descontextualizada. (FERREIRO, 1990, p.39)

De acordo com Ferreiro (1990), inserido numa cultura formada por um
sistema simbolico elaborado, € natural que o sujeito aprendiz busque a compreensdo dessas
marcas. “Os adultos fazem anotacdes, l€em cartas, comentam os periédicos, procuram um
nimero de telefone, etc. Isto é, produzem e interpretam a escrita nos mais variados
contextos”. (FERREIRO, 1990, p.43)

O sistema de escrita utilizado por nés corresponde ao principio alfabético,
no qual a quantidade de letras estd relacionada, de certa forma, a quantidade de sons
pertencentes a uma palavra. H4 aqui uma grande dificuldade enfrentada pelo sujeito aprendiz
que deve entender o principio alfabético e ndo somente conhecer os sons das letras.

E importante que, diante de tal complexidade, o professor tenha consciéncia
que o conhecimento passa por transformagdes quando se refere ao seu contexto de origem e,
nesse sentido, € preciso o cuidado para que, na transposicdo diddtica, o significado seja
mantido.

E comum que a escola fragmente esse conhecimento complexo, incitando a
descontextualiza¢do da lingua escrita, separando em partes tudo aquilo que forma as inter-

relacdes num processo maior, ja que o sujeito lida com o todo. A escola pode com isso criar
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uma ruptura entre o ensino e a aprendizagem do objeto em questdo, visto que o sujeito
constroi conhecimentos a partir de hipdteses e teorias que, mais tarde, compara com outras e
as modifica.

Para o individuo em formacao, aprender a escrever ndo € um processo facil,
J4 que suas idéias a respeito do assunto ndo sdo as mesmas defendidas pelo adulto, e quando
chega ao ambiente escolar, pode se deparar com um local que se coloca como transmissor de

conhecimento, devendo ele, sujeito, ocupar a posi¢ao passiva de aprendiz.

“... sabemos que a crianga que chega a escola tem um notdvel conhecimento
de sua lingua materna, um saber lingiiistico que utiliza “sem saber”
(inconscientemente) nos seus atos de comunicacao cotidianos”. (FERREIRO
e TEBEROSKI, 1999, p.27)

Sabemos que o atual momento em que vivemos jia ndo mais comporta uma
escola que seja somente transmissora de informagdes.

Para Ferreiro (1990), ler ndo significa decifrar, assim como escrever nao €
meramente copiar algo escrito. Ao contrario, o sujeito aprendiz precisa reinventar a escrita,
compreendendo seu processo de construgao.

Antes mesmo do inicio da aprendizagem formal, o sujeito ja apresenta
hipoteses sobre esse objeto de conhecimento. Alguns acreditam que podemos ler somente
aquilo que possui letras. Outros, ja defendem a idéia de que podemos ler também os desenhos.
Para Ferreiro (1990, p.12) “[...] a constru¢do de uma primeira forma de representacdao
adequada costuma ser um longo processo historico, até se obter uma forma final de uso
coletivo”.

Essa pesquisadora classifica o processo de constru¢do da escrita em cinco
fases.

A primeira fase refere-se as tentativas do sujeito de reproduzir tragos basicos
da escrita com a qual mantém contato em seu dia-a-dia. Nesta fase, o sujeito elabora a
hipétese de que a escrita € proporcional ao tamanho do objeto a que se refere, ou seja, objetos
grandes necessitam de muitas letras para serem nomeados, enquanto que objetos pequenos
pedem poucas letras. Além disso, somente o autor pode ler aquilo que escreveu, ndo sendo

possivel a leitura ou interpretagdo por outras pessoas.
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A segunda fase € caracterizada pela hipotese de que para leituras diferentes é
preciso utilizar letras diferentes. O aprendiz passa entdo a produzir escrita diferente com a
combinacdo de letras de tracos ja conhecidos. Aqui podemos perceber o uso de letras
pertencentes ao nome do sujeito e o cuidado com a quantidade e variedade de letras utilizadas.

Na terceira fase, inicia-se a busca pela sonorizacdo das letras utilizadas, ou
seja, cada grafia tracada representa uma silaba pronunciada, caracterizando a hipdtese
sildbica. Com a hipétese sildbica surge também o conflito sobre a quantidade de letras
utilizadas para que a escrita possa ser lida.

E na quarta fase que o sujeito vive a transicio da hipétese sildbica para a
hipotese alfabética. Aqui, mais um conflito surge, partindo de uma exigéncia interna do
proprio sujeito em relacdo a quantidade de grafias e a realidade das formas oferecidas pelo
meio. Esse conflito provoca a busca por solucdes. E nesta fase que o aprendiz passa a
perceber a escrita como forma de representacdo das partes sonoras que formam a palavra.

Finalmente, a quinta e ultima fase é aquela em que € alcancada a chamada
escrita alfabética. Nesta fase, o sujeito percebe que, para escrever, deve utilizar uma
determinada quantidade de letras de acordo com os movimentos realizados durante a
prontincia de uma palavra, ou seja, cada abertura dos 1dbios representa uma parte da palavra.
Essa representacdo devera ser indicada por uma letra ou silaba.

Para Ferreiro (1990), algumas mudangas importantes e necessdrias ainda nao
ocorreram devido a equivocos dos profissionais da drea, como por exemplo, a idéia que
muitos professores ainda possuem de que o conceito de escrita no sujeito € modificado por ele
mesmo, ndo necessitando da intervencao docente.

A autora ainda afirma que o conceito de alfabetizacdo ndo € inalterdvel e sim
uma constru¢do historicamente, modificada de acordo com as exigéncias da sociedade. Estar
alfabetizado nos dias atuais significa ter capacidade para circular numa enredada trama de
praticas sociais relacionadas a escrita. Como afirma Silva (2005, p.69), ”[...] a existéncia
humana se manifesta, se concretiza através da linguagem”.

Com o conceito de que leitura e escrita sdo processos de aprendizagem
unicamente escolares, torna-se dificil, em especial por parte do professor, a aceitacido e

compreensdo de seu desenvolvimento antes mesmo da escolarizagao.
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A idéia subjacente a esse modo de raciocinar e ainda muito difundida € a
seguinte: necessitamos controlar o processo de aprendizagem, pois, caso
contrério, algo de mal vai ocorrer. A institui¢do social criada para controlar
o processo de aprendizagem € a escola. Logo, a aprendizagem deve realizar-
se na escola. (FERREIRO, 1990, p.65)

Desde seu nascimento, o sujeito aprendiz constréi seu conhecimento,
visando a compreensdo do mundo que o cerca e buscando solucdes e respostas para os
problemas com que se depara. Nao espera determinado tempo ou ordens, muito menos ter um
professor para iniciar seu aprendizado. De acordo com Silva (2005, p.97), “[...] lembramos
que as criancas nunca chegam a escola num estado de ignorincia, mas podem chegar
analfabetas. Elas talvez ndo saiam analfabetas, mas podem sair ignorantes.”.

E importante que a escola procure estimular os alunos a escreverem com

objetivos que vao além da troca por notas, isto €, uma producdo que explicite seu

conhecimento e sentimentos e que esteja ao alcance de vérios leitores.

1.3.1 Producio de textos na escola

A producdo de textos na escola costuma transformar-se num ato de
monologar, em que o aluno escreve para um leitor, ele mesmo. Trata-se de uma escrita para
si, por ser o aluno-autor o unico a atribuir significado aquilo que escreveu, deixando a
margem, ou desconsiderando, outros elementos que fazem parte do processo de comunicacao.

Na concepgdo de Geraldi (1993, p.136), ao colocar no papel frases prontas,
ou idéias de outrem, o aluno nada mais faz que uma redacio com a finalidade de entregar ao
professor aquilo que a escola espera dele. Porém, quando explicita suas proprias idéias e
conceitos a respeito do assunto proposto, sem a preocupa¢do imediata com as questdes da

gramdtica normativa, estd produzindo um texto. Segundo Geraldi:

[...] na escola ndo se produzem textos em que o sujeito diz sua palavra, mas
simula-se o uso da modalidade escrita, para que o aluno se exercite no uso
da escrita, preparando-se para de fato usé-la no futuro. E a velha histéria da
preparacio para a vida, encarando-se o hoje como ndo-vida. E o exercicio.
(GERALDI, 2002, p.128)
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No contexto escolar, destacam-se duas concepcdes de linguagem escrita:
aquela que diz respeito a expressdo do pensamento de forma qualitativa, em que o essencial
estd no redigir um texto bem elaborado e que segue a risca a norma culta, e outra, que utiliza a
linguagem como instrumento de comunicagdo com uma Unica finalidade, ou seja, a
transmissao de uma informag¢do do emissor para o receptor.

A primeira concepc¢do, muito comum no ambiente escolar, leva o aluno a
executar propostas de escrita simplesmente para a obtencdao de nota, tendo no professor o seu
Unico receptor, e preocupando-se meramente com as questdes gramaticais. Nesse processo, o
professor assume uma postura de corretor textual quando aponta os erros cometidos pelo
aluno, atribui uma nota e devolve o texto sem que se pense em solucdes para tais erros ou em
sua reescrita.

Entretanto, os estudos atuais sobre a linguagem tém afirmado que a
producdo textual figura em um processo dialégico que estd ndo s6 no ambiente escolar, mas
também além de seus muros, caracterizando-se uma pratica social que o professor deve levar
em consideracdo durante seu trabalho como facilitador e mediador da constru¢do do
conhecimento.

A escrita, como prética social, exige da escola o esclarecimento das
finalidades da producgdo de textos. Para isso € preciso que o professor crie situacdes em que o
aluno possa perceber a importincia e a necessidade da producdo textual como forma de
comunicagao.

Ao mesmo tempo, a avaliacdo do texto do sujeito aprendiz deve ser feita ndo
somente com base em questdes gramaticais, mas considerando também outros itens, como as
questdes lingiifsticas, os elementos necessdrios para o processo de comunicagdo, além do

contexto em que se insere, marcas do produtor e finalidade, entre outras. Geraldi entende que

Para mantermos uma coeréncia entre uma concep¢do de linguagem como
interacdo e uma concepgdo de educacdo, esta nos conduz a uma mudanga de
atitude — enquanto professores — ante o aluno. Dele precisamos nos tornar
interlocutores para, respeitando-lhe a palavra, agirmos como reais parceiros:
concordando, discordando, acrescentando, questionando, perguntando, etc.
Note-se que, agora a avaliacdo estd se aproximando do outro sentido: aquele
que apontamos em relacdo ao uso que efetivamente, fora da escola, se faz da
modalidade escrita. (GERALDI, 2002, p.128)
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Essa abordagem permite a exploracdo de diferentes gé€neros textuais, suas
estruturas, intencionalidade e recursos caracteristicos, pois para escrever supde-se
conhecimento dos géneros e de seus contextos de circulagao.

Ao abordar diferentes gé€neros textuais, o professor propicia ao aluno
conhecer diversas formas de escrita, ou seja, as caracteristicas especificas de cada tipo de
texto e a que situagdo ele é mais adequado. E uma compreensio construida aos poucos.

Visando a um resultado positivo referente a produgdo de textos, € necessario
garantir algumas condi¢des de produgdo, como o destinatario, a esfera em que o texto circula
ou circulard, locais de leitura e o género mais apropriado de acordo com o objetivo a que se
destina.

Por outro lado, uma das grandes dificuldades encontradas pelo aluno na
producdo textual refere-se a necessidade de deixar de lado a linguagem coloquial, utilizada
em seu cotidiano, para usar aquela mais formal.

E importante que o professor oriente o aluno para alguns procedimentos
essenciais na producdo de texto, tais como a busca e organizacdo de conteddos, idéias e
opinides que serdo expostas no papel, além da preocupacao sobre como estruturd-lo, para que
se apresente de forma coerente e coesa. Além disso, € necessdrio que o autor ndo perca de

vista o que espera seu receptor. De acordo com Pereira:

Visto dessa maneira, o trabalho com textos, em sala de aula, deixaria de lado
uma artificialidade incomoda e passaria a representar, para os alunos, uma
boa oportunidade de prepararem pecas que seriam lidas por outras pessoas,
em vdarios meios, como prova eficaz do papel que a escrita pode exercer, no
mundo contemporaneo. (PEREIRA,2006, p.109)

Ou seja, as diferentes formas de escrita devem ser ensinadas, o aluno deve
aprender a escrever os mais variados géneros textuais para que a relacdo entre o0s
conhecimentos prévios do aluno e o novo conhecimento adquirido se estabeleca.

E sabido que cada forma de escrita configura uma tecnologia e exige um
espaco determinado para que tal pratica ocorra. No inicio de sua histdria, a escrita ocorria em

tdbuas de madeira, argila e pedra. Atualmente vivenciamos a era digital, tendo como novo
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espaco para a leitura e a escrita a tela do computador e, com isso, uma nova prética de texto —
o hipertexto'.

No entanto, a escola ainda continua privilegiando como material para o
ensino da leitura e da escrita o livro didatico. E poderemos ver a seguir como este tipo de

material dificulta a construc¢do de informagdo e conhecimento.

1.4 Livro didatico

Nas dltimas décadas, o livro didatico tem sido foco de muitas pesquisas e,
apos ser desconsiderado no que se refere a produto cultural por alguns profissionais ligados a
area, passa a ser investigado sob diferentes aspectos, em especial, sobre o seu papel na escola
atual.

De uso exclusivo e restrito ao ambiente escolar, o livro didatico surge com a
intencdo de complementar os livros considerados cléssicos, reproduzindo valores sociais e
tornando mais forte a aprendizagem que se centra na memorizagao.

Na escola, o livro didatico € visto como instrumento pedagdgico que auxilia
o professor no desenvolvimento intelectual do aluno, contribuindo para a sua formacao social,
politica e cultural, apesar de ser um objeto de criticas e polémicas em vdrios setores da
sociedade. Além de professores, alunos e familiares no ambito escolar, autores, editores,
autoridades e intelectuais de diferentes proveniéncias discutem a importancia econOmica e a
postura do Estado como encarregado pelo controle e consumo desse produto.

A relacdo entre o livro didatico e a sociedade estimula diversas andlises,
visando identificar a importincia desse objeto de transmissdo de conhecimento intrinseco ao
ambiente escolar por aproximadamente dois séculos.

O investimento feito pelas politicas publicas leva o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) a ser considerado o maior plano de distribui¢do de material didatico
em nivel mundial.

O objetivo do PNLD, segundo documento elaborado pelo Ministério da

Educacdo e Cultura — MEC (2007) sobre o livro didatico, € munir escolas federais, estaduais e

' Hipertexto: sm. Inform. Conjunto de blocos mais ou menos auténomos de texto, apresentado em meio
eletrdnico computadorizado e no qual hd remissdes associando entre si diversos elementos, de tal modo que o
leitor pode passar diretamente entre eles, escolhendo seu préprio percurso de leitura, sem seguir seqiiéncia
predeterminada. (FERREIRA, 2000. p.365)
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municipais com materiais diddticos de qualidade. O livro didatico € distribuido gratuitamente
para os alunos de todas as séries da rede publica de Ensino Fundamental. Com a ampliacio do
programa, o PNLD passa a atender também alunos do Ensino Médio, escolas de educagdo
especial e institui¢des privadas consideradas comunitérias e filantrépicas.

Com base no censo escolar, define-se a quantidade de material a ser
recebido por cada institui¢do escolar. De acordo com o documento do MEC, o censo €
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP/MEC), e utilizado como parametro para diversas agdes do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE).

E o FNDE quem desenvolve todo o processo do PNLD, que tem inicio com
a inscri¢do de editoras interessadas na apresentacdo das obras das quais sdo detentoras dos
direitos autorais, seguindo as regras e prazos que compdem o edital.

Segue-se uma triagem, que € feita pelo Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas
do Estado de Sao Paulo (IPT), quando se analisa se as exigéncias técnicas e fisicas do edital
foram cumpridas. Apds essa verificacdo e selecdo das obras que se enquadraram as regras,
elas sdo encaminhadas a Secretaria de Educagcdo Basica (SEB/MEC) que tem como funcao
realizar a andlise pedagégica do material, o que € feito por especialistas que elaboram
resenhas dos livros aprovados. Essas resenhas formam o Guia do Livro Didatico, que €
impresso e encaminhado para as escolas, e disponibilizado no sitio do FNDE na Internet.

Numa etapa posterior, ocorre a andlise e escolha das obras que serdo
utilizadas, feitas por diretores e professores nas escolas, tendo como apoio o Guia do Livro
Didatico para, posteriormente, realizar o pedido.

Compilados os dados de pedidos, o FNDE inicia o processo de negociacao
junto as editoras para a efetuacdo do contrato e inicia-se a produgdo dos livros escolhidos.
Todo o trabalho € supervisionado pelos técnicos do Ministério da Educacao (MEC).

Em parceria com o FNDE, o ITP € responsavel por analisar as caracteristicas
fisicas dos livros de acordo com as especificagdes da Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT), manuais de procedimentos de ensaio pré-elaborados e normas ISO. O livro
¢ confeccionado com material resistente para que sua utilizacdo dure por um periodo de, no
minimo trés anos, para que possa passar de um aluno para outro nos anos seguintes.

A distribuic@o dos livros € feita pelas editoras diretamente para as escolas
através de contrato entre a FNDE e a Empresa de Correios e Telégrafos (ECT). Isso ocorre
entre 0 més de outubro de um ano e o inicio do ano letivo seguinte e € acompanhado por

técnicos do FNDE e das Secretarias Estaduais de Educagao.
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O FNDE também atende alunos freqiientadores de aulas regulares com
necessidades especiais, estudantes do Ensino Médio e, para portadores de deficiéncia visual,
oferece livros em braile.

Grande parte dos estudos realizados a respeito do livro diddtico tem como
base a andlise do proprio livro e seu contetido, investigando tanto o discurso textual quanto o
iconogréfico, além da maneira como difunde o conhecimento. Algumas pesquisas recentes,
porém, t€m valorizado questdes de concepcao, producdo, disseminacdo e utilizacdo, além de
sua ligacdo com politicas publicas, inddstria editorial e curriculo escolar.

Num estudo em andamento, realizado pelo Centro de Alfabetizacdo, Leitura
e Escrita (CEALE), da Universidade Federal de Minas Gerais, € possivel perceber a
preocupacado, por parte da industria editorial, com a melhoria da qualidade de seu produto —
livro didético — j4 que na pesquisa citada, nota-se diminui¢do significativa de titulos excluidos
por ndo obedecerem aos critérios estabelecidos pelo PNLD. “Os editores passaram a encontrar
(...) na avaliagdo, uma forte barreira para a venda de seus livros para o governo federal”
(BATISTA, 2004, p.14). Essa barreira se dd devido a dependéncia do setor editorial ao
comércio com o setor publico, ja4 que estd voltado, em sua maior parte, para a producdo de
livros que se destinam ao mercado escolar. Essa inclinagdo tornou-se mais evidente com as

exigéncias do PNLD.

[...] as relacdes complexas entre o setor editorial e as politicas piblicas das
quais o PNLD € um instrumento, geram repercussao no modo de produzir o
livro: Como compreender essas alteracdes? De que modo elas se manifestam
na prépria concepgao do livro didatico, em seus procedimentos discursivos
pedagdgicos? (BATISTA, 2004, p.17)

Segundo Batista (2004), pelo fato de o livro didético apresentar contetido e
proposta de transposicdo diddtica, passa a ser “objeto de especial atencao”, quando o Estado
apossa-se da instru¢do que conduz a constru¢do do sistema de ensino desejado, ja que esse
recurso mostra-se ‘“dotado de mecanismos especificos para o controle de sua producdo,
escolha e uso, para controle, portanto, daquilo que se ensina e do modo pelo qual se ensina”
(BATISTA, 2004, p.17).

Na avalia¢do ministerial, segundo o mesmo autor, todos os titulos inscritos e
selecionados sdo classificados em grupos, recebendo determinado numero de estrelas,

simbolo que representa o grupo do qual o titulo faz parte. Os livros didéticos pertencentes ao
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grupo Recomendével com Distincdo (RD) recebem trés estrelas; os que compdem o grupo
Recomenddvel (R) recebem duas estrelas; aqueles classificados no grupo Recomendével com
Ressalvas (RR) recebem uma estrela. Os titulos classificados como Nao-Recomendavel (NR)
e Excluido ndo recebem essas marcas.

Com base nessa classificag@o, os professores fazem suas escolhas de acordo
com os critérios e orientagdes do Guia do Livro Didatico, distribuido pelo MEC as escolas
publicas, e seus proprios critérios.

E interessante notar que, ao contririo dos professores de Matemdtica, que
costumam seguir as classificagdes do Guia do Livro Didatico para a escolha do material com
que vao trabalhar, os docentes de Portugués optam por titulos classificados com Nao-
Recomenddvel ou Recomenddvel com Ressalvas, caracterizando um resultado negativo dessa
avaliacdo ministerial sobre a escolha desses profissionais. Isso pode mostrar que existe
discordancia entre as escolhas feitas pelos professores e a avaliacio do MEC no que se refere

a defini¢do de qualidade apresentada pelo livro didético, fato que, segundo Batista, nos leva a

varios questionamentos:

Quais sdo os critérios de avaliacdo que os professores utilizam? Em que
esses critérios se diferenciam dos utilizados pela avaliacdo ministerial? Em
que medida e por que os livros RD passaram a ter um apelo negativo para os
docentes? Que fatores e condi¢des determinam esse descompasso? Que
fatores fazem com que, tendo um conjunto bastante diferenciado de opcdes
de titulos e editoras, as escolas terminam fazendo suas escolhas em torno de
nimero excessivamente reduzido de titulos e editoras? De que modo esses
fatores intervém no processo mesmo de escolha? Que controle os
professores querem exercer sobre o curriculo de suas disciplinas? Que
controle querem exercer sobre o ensino de Portugués e de aprendizagem
inicial da leitura e escrita? (BATISTA, 2004, p.23)

Em pesquisa desenvolvida pelo mesmo autor, no que concerne a avaliacao
do livro didético pelo MEC, a maior parte dos professores alega desconhecimento parcial ou
total do processo pelo qual passam os titulos inscritos no PNLD.

No que se refere a utilizacdo do Guia do Livro Didatico, grande parte dos
professores entrevistados alega que nao faz uso desse recurso por diversos motivos, mas em
especial, porque preferem analisar o proprio livro fornecido pelas editoras as escolas no
periodo de escolha, sendo o Guia consultado posteriormente, com outras finalidades que ndo o

auxilio para a selecao dos titulos.
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Os docentes da amostra afirmam que, por alguma razdo, ndo tiveram acesso
a ele ou que o utilizaram apenas apds a realizacdo da escolha, como um
instrumento para verificar se, de fato, o titulo ja escolhido havia sido
aprovado pelo Ministério e qual era sua classificagdo. (BATISTA, 2004,
p.38)

Entre os diversos motivos para a ndo utilizagdo do Guia do Livro Didatico
pelos professores durante o processo de escolha dos titulos, estd o fato de ele ndo lhes ser
apresentado pelos supervisores, diretores e coordenadores, além da preferéncia pela andlise
diretamente na obra. A falta de tempo entre o conhecimento do Guia e a escolha propriamente
dita dos titulos, bem como a instabilidade pela mudanca de escola e de fun¢gdes do professor
também contribuem para ele ndo ter acesso a esse recurso, apesar de sua presenca nas escolas

no periodo de escolha.

Essa constatagdo permite, sem ddvida, supor que os docentes ndo vejam nele
um instrumento importante, muito menos indispensdvel, para tomar suas
decisdes a respeito dos livros que serdo utilizados. (BATISTA, 2004, p.42)

Apesar de ser um material muito familiar, o livro didatico ¢ um objeto de
dificil definicdo. Como recurso tem a possibilidade de assumir diversas fun¢des, dependendo
das condi¢cdes do momento em que € elaborado e produzido, e em especial, de sua utilizagdao

em situacgdes escolares.

O livro didatico estd presente cotidianamente na sala de aula e constitui um
dos elementos bdsicos da organizacdo do trabalho docente. A realizagdo da
avaliag¢@o terminou por resultar numa politica do Estado de intervencdo nao
apenas no campo editorial e de controle de sua producdo, mas, por meio
delas, de intervengdo no curriculo e de seu controle (BATISTA, 2004, p.17).

Nesse contexto, torna-se imprescindivel a mudanga no paradigma
educacional, principalmente no que se refere ao papel do professor como centralizador de

todo o conhecimento jé construido.
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1.4.1 Livro didatico na escola

As visdes dos organizadores do livro didético e dos professores sobre esse
material sdo bem diferentes. Enquanto organizadores explicam a preocupacdo em desenvolver
habilidades e capacidades especificas, organizando o conhecimento sobre assuntos
considerados complexos, professores definem a utilizacdo do livro diddtico como “mal
necessario” (MARTINS, 1994. p.26), procurando justificar dificuldades econdmicas, falhas
na formacdo de professores e na estrutura da educacio no Brasil.

A prética da leitura superficial € muito comum, principalmente quando se
trata de textos que ndo fazem sentido, ndo estdo relacionados a experi€ncias e vivéncias ou
aquilo que nos desperta o interesse. E comum encontrarmos esse tipo de situagdo nas escolas,
principalmente no que se refere a livros diddticos, os quais, em muitos casos, trazem textos
muito distantes da realidade e interesse dos alunos, provocando a leitura superficial e

mecanica, que diz muito pouco e provoca o distanciamento do processo de comunicacao.

Dai que sempre tenha insistido em que as palavras com que organizar o
programa da alfabetizacdo deveriam vir do universo vocabular dos grupos
populares, expressando a sua real linguagem, os seus anseios, a suas
inquietagdes, as suas reivindicagdes, os seus sonhos. Deveriam vir
carregadas da significacdo de sua experiéncia existencial e ndo da
experiéncia do educador. (FREIRE, 2006, p.20.)

Historicamente € muito forte a presenga do livro diddtico na escola e apesar
de ainda favorecer alguns equivocos, como a desconsideracdo da individualidade do aluno,
esse recurso tornou-se o principal instrumento de trabalho para o professor.

Em pesquisa realizada visando analisar os tipos de textos que circulam na

escola, Silva et al (2007, p.35), puderam perceber que

[...] o manual diddtico estd muito presente na sala de aula, ou mesmo fora
dela, como material dos alunos e dos professores, que o seguem passo a
passo ou se utilizam dele como fonte de pesquisa. O livro diddtico passou
dessa maneira, a ser um dos principais instrumentos de ensino e
aprendizagem nas nossas escolas.
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Para a realizacdo dessa pesquisa, foram analisadas obras adotadas pela
escola, que vislumbram a orientacdo do trabalho docente com alunos do Ciclo I, 1* a 4 séries,
e Ciclo II, 5% a 8* séries, em Portugués.

Na andlise dos livros didaticos constatou-se que as unidades sdo compostas
por uma seqiiéncia de trabalho assim definida: texto, vocabuldrio, interpretacdo de texto,
gramdtica, ortografia e proposta de redacdo. Em alguns casos, ainda ha textos
complementares, como poemas e cantigas de roda.

As unidades se articulam através do estudo da gramética, que € apresentada
de forma fragmentada, ndo linear e com contetidos descontinuos. A mesma seqiiéncia
gramatical € encontrada em todas as unidades do livro, preocupando-se mais com
nomenclaturas. Como as pesquisadoras concluiram “a articulagdo das unidades do livro
didatico se d4d minima e precariamente pela gramética” (SILVA et al 2007, p.38).

Nas colecdes analisadas pelas autoras, constatou-se a presenca de textos que
nio correspondem ao assunto tratado logo em seguida, o que, segundo elas, caracteriza-se
como pretexto e revela a auséncia de integracdo e articulacio entre os conteddos. O trabalho
com o vocabuldrio restringe-se meramente ao significado como é apresentado no texto, sem
que haja uma ampliacdo desse estudo.

Os temas presentes nos textos abordam aspectos da vida humana e da
infincia, além daqueles que mexem com a imaginag¢do infantil, em que se apresentam bruxas,
monstros etc. A freqiiéncia maior € de assuntos ligados as profissdes de baixa renda e ndo se
percebem ligacdes, ou a intertextualidade, entre os textos contidos num mesmo livro.

Da mesma forma, as cole¢des de livros didaticos analisadas, apresentam
problemas como a descontextualizagdo e fragmentagc@o, ndo sé nos textos, mas também na
organizacdo e articulacdo das partes que as compdem, marcando a concepcdo de ensino
escolar no Brasil baseado na desarticulacdo e fragmentacdo dos conteddos ensinados e,
consequentemente, do conhecimento.

No que se refere a integracdo entre as unidades, notou-se a auséncia dessa
preocupacdo, pois algumas unidades se unem apenas por apresentarem 0 mesmo topico
gramatical ou trabalham o texto principal em dois momentos diferentes, acabando por
fragmentd-lo ainda mais, ja que € interrompido ao final da unidade para se trabalhar a
interpretacdo e a gramatica.

Segundo as pesquisadoras, “ndo se nota a preocupacdo em resgatar Os
conhecimentos e experiéncias apreendidas para o estudo de novos contetdos. Tudo € visto de

forma homogénea e sob a mesma abordagem” (SILVA et al 2007, p.57).
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Em se tratando de género textual, a pesquisa também classificou os textos
das colecdes analisadas primeiramente em dois grupos: prosa € verso. Posteriormente, na
categoria prosa agruparam os literdrios candnicos, para textos de autores cldssicos, e nao-
canodnicos, aqueles que ndo recebem o status de literdrio pela academia: crOnicas, jornalisticos
e propaganda, fabulas, contos de fadas, lendas e ensaisticos. No grupo verso, reuniram oS
textos literdrios candnicos, os ndo consagrados pela critica académica, e letras de musicas.

Numa somatdria dos textos classificados no grupo prosa, verifica-se o
predominio de textos ndo-literdrios em detrimento dos considerados literdrios. J4 no grupo
verso, constata-se a predominéncia de textos literarios, o que foi considerado positivo.

Apesar do numero elevado de textos ndo literarios que compdem o grupo
prosa, nota-se uma variedade positiva que poderia levar o aluno a perceber as diferencas e os
elementos constitutivos dos textos, o que, entretanto nao foi realizado em sala de aula pelo
professor e ndo existiu como sugestdo de atividade nos livros didéticos.

No que se refere a proposta de producdo textual, numa pesquisa realizada
por Costa Val (2003) sobre propostas de atividades de producdo de textos presentes no livro
didatico, foram constatadas tendéncias positivas quando se trata da clareza na formulacdo das
propostas de producdo e esforco em contribuir com a constru¢io do texto. Como
caracteristicas negativas foram apontadas a falta de cuidados com o dialeto e com a situagdo
de producgdo e circulagdo do texto produzido, além da auséncia de auto-avaliacdo. Nessa
pesquisa, alguns indicadores mostram que a auto-avaliacdo e as condi¢des de producgdo e
circulacao dos textos sdo fatores menos considerados nas atividades de producdo textual.

Considerando que o livro diddtico é uma realidade no ambiente escolar,
cabem agora maior atencdo e questionamentos sobre sua utilizacdo, ja que, em alguns casos,
ele se resume ao Unico material disponivel para o professor e seus alunos. Como
conseqiiéncia, evidencia-se a necessidade do trabalho diferenciado por parte do professor,
mesmo que tenha somente o livro diddtico como recurso de trabalho. Apontados tais
problemas referentes a esse material e ao ensino e aprendizagem da leitura e da escrita,
procuraremos analisar a composi¢do do software do Projeto Trilha de Letras no que se refere
a sua organizacdo, a fim de responder a pergunta: seria, esse software, um livro didético

digitalizado, com os mesmos problemas e concepg¢des do livro didatico impresso?
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2. O Projeto Trilha de Letras

Como j4 mencionamos anteriormente, a Secretaria de Educacdo do Estado
de Sao Paulo, preocupada com os indices divulgados pelo SARESP sobre leitura e escrita,
criou, em 2004, o Projeto Trilha de Letras.

Trata-se de material que visa oferecer propostas e estratégias que atendam
ao desenvolvimento do trabalho docente com alunos que necessitam participar de atividades
de recuperacdo da aprendizagem, de acordo com os artigos 1°, 3° e 8° da Resolucdo SE n°. 15,
de 22/02/2005, que dispde sobre estudos de recuperacdo continua e paralela na rede estadual

de ensino.

Atendendo a demanda da CENP, o projeto foi elaborado por um grupo de
Assistentes Técnicos Pedagdgicos (ATPs), de alguns Nucleos Regionais de Tecnologia
Educacional (NRTEs) do Estado de Sdo Paulo, com formacao na drea de Lingua Portuguesa,
sob a coordenagdo pedagdgica de uma profissional integrante da equipe da Fundagdo para o
Desenvolvimento Educacional - Geréncia de Tecnologia Educacional (FDE/GTE) - e
profissionais de empresa especializada na producdo de softwares educacionais, responsavel
pelo desenvolvimento do ambiente virtual, apoio na fundamentacdo tedrica e
acompanhamento do desenvolvimento do projeto.

O Projeto Trilha de Letras consiste em atividades de leitura, interpretacdo e
escrita em ambiente virtual, através de software produzido exclusivamente para essa
finalidade. As atividades propostas prevéem leituras, interpretacdes, discussdes e produgdes
textuais em diferentes esferas de circulacdo de textos, ampliando esfor¢cos na busca da
superacdo de dificuldades enfrentadas pelo aluno.

Conforme documento elaborado pela equipe que o criou, o projeto "visa ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades de leitura e producdo de texto em contexto
digital, durante aulas de recuperacdo e reforco” (SAO PAULO, 2005, p.9), trazendo nas
orientagdes ao professor o principio de valorizagdo do conhecimento de mundo do aluno. Tal
aspecto é importante, visto que nao € possivel fragmentar o conhecimento ji que ele é

formado por unidades intrinsecas.
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O ser humano € a um sé tempo fisico, biolégico, psiquico, cultural, social,
histérico. Esta unidade complexa da natureza humana € totalmente
desintegrada na educacdo por meio das disciplinas, tendo-se tornado
impossivel aprender o que significa ser humano. E preciso restaurd-la, de
modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e
consciéncia, ao mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua
identidade comum a todos os outros humanos. (MORIN, 2003, p.15)

De acordo com o conceito do autor citado, o projeto Trilha de Letras busca
trabalhar a reconstru¢c@o e a organiza¢do do conhecimento, valorizando e respeitando aquilo
que o aluno j& sabe. Durante o desenvolvimento das atividades e discussoes, propdem-se
situagdes diddticas nas quais o participante tem a oportunidade de expor sentimentos e saberes
formulados e construidos ao longo de sua vida, criando assim momentos para que possa se

expressar de forma psiquica, cultural, social, histérica, além de fisica e bioldgica.

Tendo por base o conceito de Drama de Bagno (2000), o projeto Trilha de
Letras vislumbra o desenvolvimento de um trabalho partindo do drama da linguagem em sala
de aula, o qual Bagno define como “toda e qualquer situacdo em que hd didlogo, em que ha
troca e intercambio entre personagens ou pessoas’, e ainda como ‘“‘situacdo de conflito,

problematica, até catastréfica” (BAGNO, 2000, p. 307).

Segundo documento que explicita o projeto, ele intenta o estudo da lingua
em seu real contexto de realizacdo, o que demanda, por parte do aluno, a reflexdo e a
execucdo de praticas de leitura e escrita, objetivando o desenvolvimento da competéncia
leitora e escritora, proporcionando a independéncia para compreender e produzir textos nas

mais diferentes esferas de circulagdo na sociedade.

Como objetivo maior, espera-se do aluno o dominio dos usos da linguagem
nas vdrias situagdes sociais. Para isso, foram ressaltadas algumas competéncias e habilidades

que conduzirdo o ensino e a aprendizagem no ambiente digital, tais como:

= resolver problemas quanto:
- a adequagao da linguagem aos contextos sociais de uso da escrita;
- a0 uso de procedimentos de planejamento da escrita;
- ao uso de estratégias e procedimentos de leitura para compreensdo e
interpretagdo de textos;
= produzir textos com coeréncia e consisténcia textual;



54

= ter atitude critica e ética em relacdo aos usos sociais da lingua, através
da anélise de recursos lingiiistico-discursivos;

= construir argumentos, a partir do confronto de opinides e pontos de
vista;

= aplicar as tecnologias da comunicac¢do e da informacgdo, fazendo uso
dos recursos tecnolégicos em contextos relevantes de uso da escrita.
(SAO PAULO, 2005, p. 11).

As atividades propostas estdo organizadas segundo sugestdes tedrico-
metodoldgicas dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — Lingua

Portuguesa, apresentando:

= objetivos de ensino: como mediador do processo de construcdo de
conhecimento pelo aluno, o professor devera:

- favorecer a aprendizagem da leitura, da escrita e o exercicio da
oralidade em situagdes;

- favorecer a reflex@o sobre os usos da lingua escrita em seus contextos
de producdo/recepcio;

- favorecer a leitura e a producdo de varios géneros da esfera jornalistica,
através de um trabalho reflexivo sobre os recursos da lingua utilizados
para a produgdo e os efeitos de sentidos, ressaltando suas relevancias
para a compreensao do ato de comunicagio;

- favorecer o uso dos recursos basicos das TICs no processo de ensino e
aprendizagem.

= objetivos de aprendizagem: na leitura e na producdo de textos, o aluno
deverd ser capaz de:

- reconhecer a lingua como forma de interacdo entre sujeitos, social e
historicamente situados;

- refletir sobre os recursos da lingua nas situagdes sociais de uso;

- fazer uso dos recursos da lingua para produzir textos de diversos
géneros das esferas jornalistica, literdria, artistica e do cotidiano;

- estabelecer relacdes de semelhanca e diferenga entre os varios géneros
produzidos, através da comparacio de suas especificidades quanto ao
contexto de producdo, circulacdo e recep¢do, e quanto aos recursos
estilisticos;

- apropriar-se dos recursos basicos das TICs no contexto das praticas de
leitura e escrita em ambiente digital. (SAO PAULO, 2005, p.11)

Tais objetivos, segundo o documento ja citado, visam proporcionar
condi¢Oes para que o aluno construa seu conhecimento no que se refere a leitura e a escrita,
através da pratica de producdes textuais e reflexdes sobre os diversos usos da lingua escrita e

falada nas mais diferentes situacdes em que essas modalidades ocorrem, e ainda, levar o aluno
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a reconhecer a lingua como forma de interagdo entre sujeitos situados social e historicamente
e refletir sobre os recursos lingiiisticos utilizados nas mais diferentes situacdes de uso,

verificando as caracteristicas peculiares a cada género textual.

O projeto objetiva, também, o desenvolvimento de contetdos conceituais,
procedimentais e atitudinais, que auxiliam o aluno na evolu¢do da capacidade de compreender
a intertextualidade e o dialogismo entre os diferentes géneros textuais, sempre vislumbrando a
aquisicdo da lingua nas quatro operacdes — falar/escutar, ler/escrever — valorizando o

posicionamento critico frente as discussoes estabelecidas durante o trabalho.

Segundo a concepcdo adotada para a elaboragdo do projeto, os termos
“leitura” e “producdo de textos” empregados ndo estdo ligados somente ao desenvolvimento
de habilidades referentes a compreensdao e producdo de textos escritos, mas também aos
saberes necessdrios para se atingir a compreensdo de linguagem como forma de interagao

humana servindo de mediacao entre o sujeito € 0 meio social em que ele se insere.

Tal afirmag¢do vem ao encontro de pesquisas atuais sobre aquisi¢do e
desenvolvimento da linguagem, que defendem que o ser humano, ao ler e escrever, utiliza
recursos caracteristicos do género textual em questdo e da situacdo em que esse texto circula.

E essa associagdo que proporciona ao sujeito manter o didlogo com a linguagem e através

dela.

O conhecimento das informacdes ou dados isolados é insuficiente. E preciso
situar as informagdes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido.
Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que € o préprio contexto, € o
texto necessita do contexto no qual se enuncia. (MORIN, 2003, p. 36)

De acordo com as orientagdes didéticas propostas pelo referido projeto,
durante a realizacdo das atividades propostas, principalmente durante as discussdes, a
valoriza¢do do conhecimento de mundo trazido pelo aluno € muito importante, pois colabora
para a socializacdo e organizagdo do conhecimento como um todo. Nesses momentos,
professor e alunos devem vivenciar a experiéncia de troca de conhecimentos, afastando-se da
formatacao de ‘“educacdo bancaria” apontada por Paulo Freire, concepc¢do sob a qual o

professor € o detentor de todo o conhecimento.
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O projeto estd dividido em dois mdédulos. O primeiro, que tem como
produto final a elaboracdo de um hipertexto, destaca o trabalho de producdo textual
prevalecendo o género literdrio de tradicdo oral e escrita, quando o aluno entra em contato
com procedimentos de escrita, como o planejamento, produgdo, revisdo e reescrita, e leitura
de textos de linguagens verbais e ndo-verbais, através dos recursos basicos do computador,
como os processadores de textos. O segundo moddulo € composto por um projeto de
elaboracdo e producdo de uma revista eletronica, e trabalha com textos pertencentes a esfera
jornalistica e suas caracteristicas proprias. Os alunos sdo estimulados a atingirem um sé
objetivo: organizar a revista para colocéd-la em circulagdo, caracterizando assim a producao

final deste mdodulo.

Durante o desenvolvimento das atividades propostas pelo projeto, prevé-se a
formulacdo e a constru¢do do conhecimento lingiiistico, partindo de reflexdes sobre seus
diferentes usos, que estdo vinculados ao trabalho de leitura e escrita, sem a preocupagdo com

nomenclaturas gramaticais.

Nesse sentido, € possivel afirmar que a postura do professor é de extrema
importancia e, cabe a ele refletir sobre sua atitude diante do aprendizado do aluno, pois no
contexto do projeto, o professor “deixa de ser o repassador de conhecimento para ser o criador
de um ambiente de aprendizagem e facilitador do processo de desenvolvimento intelectual do
aluno” (VALENTE 1993). Compreendendo a importancia de mudanga de postura, o professor
tem a possibilidade de incentivar a imaginag¢do, a criatividade e o questionamento,

valorizando a colaboracdo, o didlogo e a solidariedade.

O professor € o consultor, articulador, mediador, orientador, especialista e
facilitador do processo em desenvolvimento pelo aluno. A criacdo de um
ambiente de confianga, respeito as diferencas e reciprocidade, encoraja o
aluno a reconhecer os seus conflitos e a descobrir a potencialidade de
aprender a partir dos préprios erros. (ALMEIDA, 1999, p. 3).

Segundo a Instrucdo CENP de 31/3/2005, para o desenvolvimento do
projeto, a escola deve contratar um professor que pode ser o0 mesmo que atua em sala de aula

regular ou ndo, a critério da equipe gestora da escola. O profissional contratado participa de
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encontros de formacgdo continuada para estudos, discussdes e andlise do ambiente virtual e das
atividades propostas para o Projeto Trilha de Letras, sua aplicabilidade e resultados. Os
encontros acontecem nos Nucleos Regionais de Tecnologia Educacional (NRTE), nas DE:s.
Sao garantidas 40 horas por semestre para encontros entre os professores envolvidos e o ATP
— Assessor Técnico-Pedagdgico responsdvel pelo projeto. Cada DE tem autonomia para
distribuir a carga hordria de acordo com a realidade e necessidade dos participantes. Nesses
encontros, os profissionais atuam ora como alunos, ora como professores participantes do
Projeto Trilha de Letras. Apds vivenciarem, como alunos, a realiza¢do de algumas atividades
propostas pelo projeto, discutem e levantam as dificuldades que os estudantes possam ou ndo
encontrar. Para as situagdes levantadas, sdo pensadas e elaboradas acdes que venham facilitar
o desenvolvimento do trabalho na escola. Também ocorrem exposi¢cdes de situacdes
vivenciadas durante as aulas, em que surgiram dificuldades ou didvidas na condugdo do
trabalho. Segundo o documento, em todos os encontros € proporcionado e garantido um
momento para a troca de idéias, visando sanar as dificuldades expostas pelos professores e

apresentar sugestoes de atividades que contribuam para o desenvolvimento do projeto.

Tal aspecto parece relevante, visto ser importante que o professor conheca o
sentido do processo de aprendizagem para que possa interpretar e intervir de maneira
apropriada, propiciando situacOes de aprendizagem e colaborando para a construgdo do

conhecimento do aluno.

O professor € que precisa compreender o caminho de aprendizagem que o
aluno estd percorrendo naquele momento e, em funcdo disso, identificar as
informacdes e as atividades que permitam a ele avancar do patamar de
conhecimento que ja conquistou para outro mais evoluido. Ou seja, ndo é o
processo de aprendizagem que deve se adaptar ao de ensino, mas o processo
de ensino é que tem de se adaptar ao de aprendizagem. Ou melhor: o
processo de ensino deve dialogar com o de aprendizagem. (WEISZ, 2003, p.
65).

O projeto conta com material impresso — apostila — e ambiente virtual para o
registro das atividades realizadas pelo aluno. Porém, segundo orientagdes do proprio

documento, esse material ndo caracteriza receitas a serem aplicadas, cabendo ao professor
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refletir e tomar decisdes diante de situacdes que poderdo ocorrer, buscando o

encaminhamento mais adequado para o desenvolvimento do trabalho.

O docente conta também com um ambiente em que estdo registradas todas
as atividades escritas realizadas pelo aluno. Este espaco pretende oferecer condicdes para

andlise do desenvolvimento do aluno e permite repensar a condugio do trabalho.

A tecnologia (computador) utilizada no contexto do Projeto Trilha de
Letras, além de ser vista como parte do objeto de ensino, aprender a ler e escrever em
ambiente digital, também € concebida como meio para o ensino-aprendizagem, ja que,
segundo seus autores, os recursos do ambiente digital contribuem para o processo de
constru¢do de conhecimento pela oportunidade que oferece ao aluno para interagir com
diferentes gé€neros textuais, sons e animagdes que propiciam a elaboracdo e a formacdo de

idéias, numa abordagem construcionista.

Tal conceito é abordado por Papert:

O Construcionismo € gerado sobre a suposi¢do de que as criancas fardo
melhor descobrindo (“pescando”) por si mesmas o conhecimento especifico
de que precisam; a educagdo organizada ou informal pode ajudar,
principalmente, certificando-se de que elas sejam apoiadas moral,
psicoldgica, material e intelectualmente em seus esfor¢os. (PAPERT, 1994,
p. 125).

Em oposi¢do a visdo instrucionista, em que o computador € visto como
mdaquina que ensina o aluno, o autor defende a abordagem construcionista, com a qual o
conhecimento € construido através da andlise dos erros, levando o aluno a refletir e tomar
decisdes que conduzam a sua corre¢do. Essa ac¢do propicia a construcao de conhecimento em

relac@o ao objeto em questdo e favorece sua aplicabilidade em outras situa¢des semelhantes.

O computador € ferramenta importante no contexto do projeto, tanto para o
desenvolvimento de atividades pelo aluno, como para o acompanhamento e a avaliacdo do seu

desempenho pelo professor, pois oferece a possibilidade de registro da produgao.

Segundo as concepg¢des do projeto, o computador pode ser visto como mais

um recurso tecnoldgico disponivel nas escolas, que vem colaborar com o processo ensino-
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aprendizagem, ja que propicia um trabalho diferenciado no tratamento do erro, rompe com a
linearidade da escrita, facilita a reelaboracao de textos produzidos individual e coletivamente,
estimula a leitura e a pesquisa, ao expor o aluno a diversas informagdes em multimidia e
Internet, e amplia as formas de comunicacdo ja apresentadas pela escola despertando o

interesse do aluno e apresentando-lhe novos desafios.

z

Essa concepcdo sobre o uso do computador na escola € corroborada por

Valente:

[...] as novas modalidades de uso do computador na educagcdo apontam para
uma nova direc¢do: o uso desta tecnologia ndo como “mdquina de ensinar”,
mas, como uma nova midia educacional: o computador passa a ser uma
ferramenta educacional, uma ferramenta de complementacdo, de
aperfeicoamento e de possivel mudanca na qualidade de ensino.
(VALENTE, 1993, p. 5)

A avaliacdo do desenvolvimento do aluno € realizada durante todo o
processo de desenvolvimento das atividades. Em momentos especificos, ocorrem as
avaliacdes “inicial, formativa e final” (HERNANDEZ & VENTURA, 1998, p. 69). O aluno,
através de discussdes e atividades praticas, tem oportunidade de expor seu conhecimento a
respeito do assunto tratado, o que estd aprendendo e o que aprendeu ao final do trabalho.
Nesses momentos, propde-se a avaliacdo das capacidades de ler, escrever e de comunicagio,

além da auto-avaliacdo do aluno sobre seu processo de aquisicdo dessas habilidades.

O projeto tem como publico alvo os alunos de 5* e 6 séries do Ciclo II do
Ensino Fundamental que demonstram dificuldades no que tange a produgdo de textos e a
leitura. Os professores responsdveis pelas aulas regulares de todas as disciplinas, € em
especial o professor de Portugués, encaminham os alunos, considerando os resultados do
SARESP do ano anterior e o desempenho em atividades desenvolvidas em sala de aula, que

envolvam a leitura e a escrita.

As escolas tém autonomia para decidir pela ades@ao ou ndo ao projeto e, para
desenvolvé-lo, a escola deve contar com Sala Ambiente de Informatica (SAI), montada com

um minimo de 10 microcomputadores, e contratar, preferencialmente, professor habilitado,
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com licenciatura plena em Lingua Portuguesa e dominio dos conhecimentos basicos no uso
do microcomputador, tais como procedimentos de instalagcdo e desinstalacio, gerenciamento e

localizacdo de arquivos, e navegacdo® por soffwares e pela Internet.

Segundo Almeida (2001, p.19), a utilizacdo das Tecnologias de Informacao
e Comunicagdo (TIC) na educacdo demanda dominio dos recursos tecnoldgicos e fungdes
disponiveis, conhecimento das caracteristicas e concepcdes educacionais subjacentes. Além
disso, o professor deve ter clareza quanto a inteng¢do pedagdgica da atividade em questdo, para
que possa optar pelo software mais adequado a situacdo de trabalho e ainda, por sua melhor

conducio.

Como foi elaborado e produzido um software, especifico para o Projeto
Trilha de Letras, contemplando suas propostas e objetivos, € necessdrio que o professor o
conheca e tenha clareza da inten¢do pedagdgica de cada uma das atividades. Dai a
importancia dos encontros de formagdo continuada para os professores envolvidos em sua

aplicacdo, bem como dos momentos de exploracao e discussao sobre as atividades.

Ao explorar o software do Projeto Trilha de Letras, o docente pode conhecer
a potencialidade e possiveis falhas das atividades propostas. Este ainda tem a oportunidade de
buscar melhores formas ou caminhos para o desenvolvimento das mesmas, e ainda refletir

sobre as intervengdes adequadas a serem feitas como exemplificadas e discutidas a seguir.

* Navegacdo: sm. Infom.Ato ou efeito de percorrer m hipertexto, determinando a seqiiéncia em que os diversos
documentos sdo consultados. (FERREIRA, 2000. p.482)
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3. Analise de duas licoes do Projeto Trilha das Letras

Para que a aprendizagem ocorra é necessdrio ter clareza sobre dois aspectos.
O primeiro diz respeito a memorizacdo, em que o aluno nao processa a informacgao e,
portanto, pode apresentar dificuldade para aplica-la em situacdes de desafios ou resolugdo de
problemas. Em muitos casos, a informacao adquirida dessa maneira € utilizada na forma de

repeti¢do, que pode ser ou ndo idéntica aquela retida.

Ja o segundo aspecto refere-se a aprendizagem através do processamento
pelos esquemas mentais, resultando em conhecimento construido. Quando a informacdo
recebida é processada, o aluno emprega o conhecimento que possui ou busca novas
informacdes que também serdo processadas e associadas as que j4 lhe pertencem, apontando o

aprendizado.

Esse conhecimento construido estd diretamente ligado aos esquemas mentais

que sdo colocados em funcionamento, sempre que surgem situagdes que exijam uma solucao.

Para a resolucdo da situacio apresentada, o aluno deve por em pratica aquilo
que ja sabe ou buscar novos conhecimentos para resolver a questdo. Entdo, novos

conhecimentos sdo adquiridos e agregados aqueles que ja possui.

Esse processo de construcdo do conhecimento nos leva a acreditar que hé o
conhecimento organizado, e isso pode ser percebido através do comportamento ou
manifestacoes escritas. Aprender significa enriquecer essas estruturas por meio da adicao de
novos conhecimentos (acomodacdo - assimilacdo piagetiana) ou da reorganizacdo das

estruturas (por meio do pensar, do refletir) (VALENTE, 1999).

Segundo o autor, o computador é um forte recurso cuja utilizacdo adequada
pode tanto favorecer a transmissdo de informagdes ao aluno quanto facilitar o processo de

construcdo de conhecimento.

A escola conta com diversos tipos de softwares e cabe ao professor analisa-
los de forma a compreender como podem auxilid-lo em seu trabalho. Na utilizacdo do
software, ndo devemos nos deter a idéia de que a aprendizagem esta limitada a ele, mas sim,

na interacdo que o aluno tem com o objeto.

Apesar da problemética que pode surgir com a andlise dos diferentes usos do

computador na educacdo, a analisar soffwares educacionais pode ser bem interessante,
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levando-se em conta que os resultados nos remetem ao entendimento do real papel do

computador e da sua contribui¢cdo no processo de ensino e aprendizagem.

Em primeiro lugar, os softwares, podem ser classificados em duas

categorias: fechados e abertos.

Sao exemplos de softwares fechados os tutoriais, os de exercicio-e-pratica e
os jogos. Nestes, o aluno tem pouca ou nenhuma oportunidade de interagdo com o conteudo,

tomando a posicdo de executor de ordens, limitado a poucas op¢des de procedimentos.

Nos softwares abertos, diferentemente do que ocorre nos fechados, o aluno

pode e deve interagir com o conteido. Mesmo porque € ele quem determina o que o

computador deve executar.

Na abordagem educacional auxiliada pelo computador, na maior parte dos

casos, os softwares utilizados sdo os tutoriais, jogos, de simulacio e de exercicio-e-prética.

Os tutoriais sdo softwares que acompanham a mesma pratica da sala de aula
no ensino tradicional. Possuem seqii€ncias pré-estabelecidas de informagdes e o aluno toma a
posicdo de sujeito passivo recebedor, interage pouco com o saber € ndo hd a possibilidade de
registro do caminho percorrido por ele para a obtengdo do resultado final. Na utilizacdo deste
tipo de programa € necessdrio o acompanhamento muito proximo do professor para que possa

perceber o desenvolvimento do estudante.

Ja os softwares de exercicio-e-pratica t€ém como objetivo propiciar ao aluno
séries de exercicios, com diferentes niveis de dificuldade, para a memorizacdo de conteddos,
visando aumentar seu conhecimento. Também neste tipo de programa, hd necessidade de
maior acompanhamento pelo professor, pois como ndo conta com o recurso que registra o
pensamento do aluno e os erros que possa ter cometido, fica a cargo do docente questiona-lo

sobre o que estd sendo trabalhado.

Os jogos, por sua vez, tém caracteristicas de software ora aberto, ora
fechado, ja que alguns deles oferecem opgdes de procedimentos. Para a utilizacdo desse
recurso, o professor deve ter clareza sobre a inten¢do de sua aplicac¢do. Este tipo de programa
possibilita o trabalho de certos conceitos de maneira bem estimulante, j4 que se apresenta
como tarefa desafiadora e motivadora, despertando no aluno o desejo de participar. Neste tipo
de software € importante que o professor trabalhe com o objetivo da aprendizagem dos

conceitos e ndo permita que esse objetivo seja desviado para a competi¢do pura. Aqui,
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também ndo temos o registro do pensamento do aluno, fazendo com que o professor tenha que

estar atento a todo o processo de desenvolvimento da atividade.

No software de simulacdo também podemos encontrar tipos abertos e
fechados. Seu objetivo € simular situacdes ocorridas em nosso cotidiano. O professor tem
neste programa mais um recurso para complementar seu trabalho em sala de aula, pois com
ele é possivel representar € demonstrar ao aluno como se ddo certos fendmenos naturais,
como, por exemplo, a fotossintese, ou possibilitar o contato com seres, que dificilmente se
conseguiria dentro do ambiente escolar, como € o caso dos microorganismos.

Na abordagem construcionista, os softwares utilizados geralmente sdo os de
linguagem de programacao, editores de textos, planilhas etc.

Para o Projeto Trilha de Letras, foi elaborado e confeccionado um software
especifico contendo todos os recursos considerados necessdrios ao desenvolvimento das
atividades propostas, tais como: textos, animacdes, som, figuras e desenhos, entre outros.

Segundo a classificagdo sugerida por Valente (1999), este software pode ser
considerado do tipo fechado, j4 que o aluno ndo realiza nenhum tipo de modificacdo e
somente recebe instrucdes para a realizacdo das atividades propostas. Por esse motivo,
destaca-se aqui a importincia do preparo do professor para intervir no processo de

aprendizagem do aluno, como afirma esse estudioso:

[...] o professor tem um papel fundamental no processo de aprendizagem.
Em todos os tipos de software, sem o professor preparado para desafiar,
desequilibrar o aprendiz, é muito dificil esperar que o software per se crie as
situacdes para ele aprender. (VALENTE, 1999. p.108)

Todo o programa do Projeto Trilha de Letras estd organizado em trés
softwares e divide-se em dois mdédulos, I e II. O médulo I, foco desta pesquisa, estad
subdividido em quatro partes.

A primeira parte do médulo I, que tem como temdtica as regras de
convivéncia, propde aos alunos uma discussao para a elaboracdo de normas a serem seguidas
por todos os envolvidos no projeto, alunos e professor.

Na segunda parte, segundo documento descritivo do projeto (SAO PAULO,
2005), a proposta estdi em conhecer, explorar, elaborar e aplicar uma entrevista, ou seja,

desenvolver uma atividade baseada nesse gé€nero textual. Nesta atividade, além de terem a
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oportunidade de explorar esse modelo, aos alunos também € oferecida a oportunidade para

conhecerem outras pessoas.

Percebe-se aqui uma ruptura no trabalho, j& que ndo ha uma seqiiéncia
tematica da atividade realizada na primeira parte do mdédulo I (elaboracdo de regras de
convivéncia), caracteristica esta semelhante a falta de articulacido encontrada em alguns livros

didaticos como j4 citado na pesquisa realizada por Silva et al (2007).

Da segunda para a terceira parte, nota-se certa ligacdo ou seqii€ncia, pois a
proposta de trabalho € desenvolver o auto-conhecimento para falar sobre si mesmo
(autobiografia), tema relacionado ao género entrevista, quando o aluno foi estimulado a
conhecer outras pessoas e falar sobre elas.

Ja a quarta parte propde atividades referentes ao conhecimento de contos,
anedotas, mitos e lendas, deixando muito evidente, novamente, a ruptura de seqiiéncia e de
trabalho.

Neste contexto, a figura do professor € importante no que se refere a
conducdo do trabalho para que o aluno venha, através da manipulacdo e organizacdo de
informacdes, construir conhecimento de maneira significativa como afirma Masetto (2000),
referindo-se a mediagdo pedagogica.

O modulo I estd dividido em quatro partes que sdo nomeadas da seguinte
forma: 1 — “Pra comeco de conversa” (figura 1 p.65); 2 — “Entre mim e o outro” (figura 2
p.65); 3 — “Quem sou?” (figura 3 p.65); e 4 — “Entre culturas — Quem somos?” (figura 4 p.65).
Estas partes sdo mostradas ao aluno na primeira interface’ do ambiente’, onde ele acessa as

atividades conforme solicitacdo do professor, como se vé nas figuras da pagina seguinte.

3 Interface: sf. 1. Recurso que permite a comunicagdo ou interagio entre dois sistemas ou organismos. 2. Inform.
Conjunto de elementos de hardware e software destinados a possibilitar a interacdo com o usudrio. (FERREIRA,
2000. p.396)

* Ambiente: adj2g. 3. Inform. Conjunto de caracteristicas gerais de um computador, sistema operacional, ou
programa; configuracdo. (FERREIRA, 2000. p.38)
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Cada uma dessas partes é composta por atividades que exigem leitura,

escrita e discussao para troca de idéias, reflexdes e opinioes.

Toda a interface deste software apresenta-se com muitas cores, animagdes e
som, 0 que pode colaborar para uma maior concentracdo por parte do aluno, ji que o
movimento e a sonoridade tornam o estudo diferenciado daquele oferecido em sala de aula,
em especial, do livro diddtico. No entanto, isso ndo garante o aprendizado, como afirma

Moraes:

O fato de integrar imagens, textos, sons, anima¢do, e mesmo de interligar
informacdes em seqii€éncias ndo-lineares, como as atualmente utilizadas em
multimidia e hipermidia, ndo ¢ garantia de boa qualidade pedagdgica e de
uma nova abordagem educacional (MORAES, 1997. p.16)

Com o objetivo de oferecer melhor organizacdo para o trabalho do

N

professor, visando a qualidade pedagégica, ele conta com o apoio de uma apostila que



66

contempla a fundamentacdo tedrica sobre o projeto, textos para sua leitura, objetivo e
conteddo de todas as aulas a serem desenvolvidas, informag¢des consideradas fundamentais
para a realizac@o das atividades de forma satisfatéria, além de sugestdes de atividades extras
ou incrementos para aquelas ja propostas.

Esse material oferece ainda ao professor roteiros sugestivos, visando ao
encaminhamento das discussdes sobre os textos e propondo questdes que intentam o
desenvolvimento da capacidade leitora, através do estimulo ao aluno, para que elabore
antecipagdes, cheque hipoéteses e compare-as, entre outras inferéncias. Porém, o professor é
orientado a cuidar para que essas questdes ndo transformem o momento de discussdo no
tradicional exercicio de perguntas e respostas, mas que sejam estimulantes para a conducao da
conversa.

Além do cuidado para com a maneira como conduzird as discussdes, 0O
professor também deve observar se as questdes sugeridas pela apostila contemplam ou nao as
necessidades de seu grupo, numa posi¢do de mediacdo das discussdes de forma a possibilitar

ao aluno construir sentidos durante a interacdo com os textos trabalhados, ja que:

[...] a aquisi¢do de novas informacdes e a conseqiiente expansdo de
horizontes decorrentes de leituras ecléticas vdo se tornar instigadoras de
didlogos mais freqiientes e de comunica¢des mais auténticas. Nesse sentido,
ler é realmente participar mais critica e ativamente da comunica¢do humana.
(SILVA, 2005, p.41)

No que se refere a produgdo de textos, a apostila também traz roteiros para o
auxilio do professor, tendo como base a concep¢do da escrita como um processo que se
realiza através das etapas, planejamento, produgio, revisdo e reescrita. E importante que o
professor observe essa ordem a fim de garantir que os alunos reflitam sobre os usos da lingua,
em especial nos momentos de revisdo e reescrita, além de oportunizar a reflexdo sobre a
estrutura do texto produzido. As propostas de produgdo textual sdo similares as que figuram
no livro didatico, porém, no contexto do Projeto Trilha de Letras, estabelece-se um elo com as
atividades de leitura realizadas numa fase anterior e exploradas para servir de base a producao
do aluno, orientando-o em suas etapas de planejamento, elaboracdo, producdo e revisao,
procurando esclarecer o qué, para qué, para quem, para qual contexto de circulacdo estd
escrevendo, o que Costa Val (2003) aponta como aspectos geralmente ausentes nas propostas

de producdo de textos apresentadas pelo livro didético.
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Diferentemente da forma como Britto (2002) descreve a postura da escola
no que diz respeito a escrita do aluno, quando s@o desconsideradas sua funcionalidade,
subjetividade e o papel mediador entre o0 homem e o mundo, as propostas de producdo de
texto neste projeto sdo marcadas pelo respeito a essa funcionalidade, pela importancia dos
locutores e interlocutores e a relacdo com o mundo, podendo ser bem exploradas pelos alunos
e pelo professor, cujo papel como facilitador desse processo de novo se apresenta.

Ao seguir rigorosamente as sugestdes contidas no manual, o docente estard
reproduzindo falhas que ocorrem no livro didético, onde o encaminhamento das atividades
propostas apresenta uma seqiiéncia pré-definida que € repetida nas unidades subseqiientes.
Neste momento pode ocorrer 0 mesmo comportamento diante do livro didético no se refere as
orientagdes ou instrucdes para a realizacdo de atividades, relatado pela pesquisa realizada por
Silva et al (2007). Nessa pesquisa, como ji descrito anteriormente, as autoras dividem o
processo de didatizacdo dos textos em dois niveis e argumentam que, quando o professor
deixa de elaborar um trabalho proprio, adequado ao contexto da atuacido pedagdgica, apenas
reproduz as idéias de outrem e abre mao de seu papel de sujeito do processo.

O professor pode ainda encontrar, ao final da apostila, textos para sua
propria leitura que embasam e fundamentam o projeto.

O primeiro bloco de aulas — aulas 5 (cinco) a 12 (doze) — selecionado para
esta andlise pertence a segunda parte do médulo I — “Entre mim e o outro” (figura 5 p.68) —e
€ composto por trés subgrupos de atividades como mostra a figura abaixo (aulas 5 e 6; aulas 7

e 8;aulas 9, 10, 11 e 12).
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Cada subgrupo, destacado na cor azul e com a funcdo de link’, possibilita ao
aluno navegar pelas vdrias atividades propostas, permitindo aqui conhecer, elaborar e

organizar uma entrevista.

O link possibilita o trabalho com hipertextos, diversos do texto escrito, no

que se refere a forma como se apresentam, como afirma Soares:

O texto no papel é escrito e € lido linearmente, seqiiencialmente — da
esquerda para a direita, de cima para baixo, uma pédgina apds a outra; o texto
na tela — o hipertexto — € escrito e € lido de forma multilinear, multi-
seqiiencial, acionando-se links ou nés que vao trazendo telas numa
multiplicidade de possibilidades, sem que haja uma ordem predefinida.
(2002, p.150)

Lévy compara as leituras no hipertexto e o texto no papel da seguinte forma:

> Link:: [Ingl.] sm Imform. Em hipertexto e hipermidia, vinculo entre documentos ou postos de documentos;
hyperlink. (FERREIRA, 2000. p.428)
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Quando um leitor se desloca na rede de microtextos e imagens de uma
enciclopédia, deve tracar fisicamente seu caminho nela, manipulando
volumes, virando paginas, percorrendo com seus olhos as colunas tendo em
mente a ordem alfabética. [...] o hipertexto € dindmico, estd perpetuamente
em movimento. Com um ou dois cliques, obedecendo por assim dizer ao
dedo e ao olho, ele mostra ao leitor uma de suas faces, depois outra, um
certo detalhe ampliado, uma estrutura complexa esquematizada. (LEVY,
1993, p.40)

O recurso do link esta presente em todo o ambiente do Projeto Trilha de
Letras, facilitando aos alunos a navegacao pelo ambiente.

No bloco de aulas “Entre mim e o outro”, professor e alunos sdo conduzidos
a atividades como o “Bingo de Nomes”, “Avaliacdo eletronica de entrada: leitura”,
“Avaliacdo diagndstica de entrada: escrita”, discussdo sobre “Saberes e Culturas”, leitura e
producdo de uma entrevista e um segundo diagndstico de leitura e escrita, caso haja, na turma,

alunos com escrita ndo alfabética.

Como em vdrias outras telas que compdem o software, o aluno contard com
a opcao de somente ler o texto sobre o qual fard as atividades ou acompanhar a leitura feita
pela personagem que aparece no lado esquerdo superior da tela movimentando os ldbios como

se realmente estivesse falando. Sua leitura € fluente, clara e enfatiza os sinais de pontuacdo. O
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tom de voz é agradavel e o aluno pode controlar o volume do som nas caixas ou fones de
ouvido no proprio computador. Caso optar por ndo ouvir a leitura, podera desativar o recurso
clicando sobre o icone em formato de alto-falante localizado logo abaixo da imagem da
personagem.

Em momentos como esse, o0 software assume caracteristica do tipo tutorial ja
que o aluno recebe instrugdes sobre como deverd desenvolver a atividade, pois como afirma
Valente (1999, p.91), “... a informag¢do que estd disponivel ao aprendiz foi definida e
organizada previamente. Ele estd restrito a esta informacdo e o computador assume papel de
uma maquina de ensinar’. Nota-se novamente a importincia do professor no papel de
facilitador durante o processo de desenvolvimento das atividades, pois serd a qualidade da
interacdo humana (professor X alunos) que trard significado ao trabalho.

Nessa tela acima (figura 6 p.69), observam-se palavras em destaque na cor
azul que correspondem a links responsaveis por conduzir o aluno a outras telas que compdem
o subgrupo de atividades.

No primeiro link (figura 7 p.71) encontra-se um ambiente de jogo — “Bingo
de Nomes”, no qual o professor, além de propiciar momento de entretenimento e
familiaridade entre os alunos, conta com mais uma oportunidade de avaliacdo dos niveis de
escrita em que eles se encontram, de acordo com a classificacdo de Ferreiro e Teberosky
(1999): pré-silabico, sildbico com ou sem valor sonoro, sildbico-alfabético e alfabético. E
mais uma oportunidade para esse diagnéstico, visto que, para iniciar os trabalhos do Projeto
Trilha de Letras, propde-se uma atividade de producdo de texto quando os alunos discutem e
elaboram regras, ou o contrato pedagdgico, a que todos os participantes, incluindo o

professor, devem obedecer, para o bom andamento do trabalho.
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O jogo do bingo apresenta uma tela de entrada (figura 8 p.71) com uma
animacio de letras, imagens e sons. E composto por uma cartela virtual (figura 9 p.72) a qual
os alunos, em duplas, preencherdo com nomes dos participantes do projeto ou com outras

palavras de mesmo campo semantico, definidas e escolhidas num acordo entre o professor e o

grupo.
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A opg¢do por iniciar com os nomes das criancas vai ao encontro do que

salienta Teberosky quando se refere a essa escrita:

[...] é claro que a crianca pode aceitid-la por razdes sociais e por razdes
cognitivas: tem um referente, ¢ um referente singular, serve para nomear
uma Udnica presenga, representa um valor de verdade etc. Nesse sentido, a
escrita do préprio nome parece ser uma pega-chave para o inicio da
compreensdo da forma de funcionamento do sistema de escrita
(TEBEROSKY, 2001. p.35)

Este jogo pode colaborar com o trabalho a ser desenvolvido principalmente

com alunos que apresentam maior defasagem no processo de alfabetizacdo, ja que:

O conhecimento do préprio nome tem duas conseqiiéncias importantes: em
primeiro lugar, € uma escrita “livre de contexto”, quer dizer, uma escrita de
interpretacdo estdvel, que ndo depende das vicissitudes do contexto, e, em
segundo lugar, € uma escrita que facilita uma informacdo sobre a ordem ndo
aleatéria dentro do conjunto de letras. (TEBEROSKY, 2001. p. 34)
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Caso o professor considere necessario, pode utilizar o recurso do jogo do
bingo em outros momentos com outras palavras, observando e prezando a utilizagdo de
vocdbulos de um mesmo campo semantico, cuidando para ndo didatizd-lo em demasia.

Definido o campo semantico a ser utilizado, os alunos preenchem a cartela e
0 jogo se inicia com o professor sorteando as palavras. Os alunos que a possuirem em sua
cartela a palavra “cantada” devem marca-la clicando sobre ela e modificando a cor do quadro
para azul. Ao completar uma coluna ou linha, o préprio software parabeniza os alunos pela

vitéria como mostra a figura 10 (p.73).

O jogo pode ser repetido conforme a necessidade ou o interesse dos alunos.
Neste momento, percebe-se que é importante a aten¢do do professor para que a atividade ndo
se desvie de seu foco - a aprendizagem de vocdbulos de mesmo campo semantico - para se
transformar numa simples competicdo.

A préxima etapa € a avaliacdo eletronica de leitura, denominada avaliacdo
de entrada, composta por questdes elaboradas com base nos descritores do SARESP,
associando conteudos curriculares as operagdes mentais desenvolvidas pelo aluno. Apds a
aplicacao desse instrumento, sdo gerados registros, em trés versdes, para uso do professor:
relatério por aluno, relatério por disciplina e avaliagdo completa. Nesta dltima versdo de
registro, o professor tem acesso a diversos dados tais como a quantidade de acertos, de erros e

de questdes ndo respondidas, de informacdes de erro, destacadas pela cor vermelha e de
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acerto na cor azul, bem como a alternativa correta, aquela escolhida pelo aluno e o descritor
da questdo, oferecendo-lhe, assim, possibilidade para trabalhar em outras oportunidades
aquele descritor. Para desenvolver esta atividade, o aluno acessa a interface do projeto
individualmente e busca no ambiente Midiateca (figura 11 p.74), localizado no canto
esquerdo inferior da tela inicial do projeto, o botdo com /ink nomeado “Avaliagdo Eletronica”

(figura 12 p.74).
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Neste novo ambiente, apos uma animacao (figura 13 p.75), o aluno obtém

acesso a uma tela (figura 14 p.75) que apresenta seus dados.

Nome de
aluno

\I ficticio
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Dessa forma € possivel verificar os dados do aluno como nome,
identificacao (RA), nome da escola a que pertence e data em que a avaliacdo foi realizada. Na
parte superior, estd identificada a avaliacdo que serd realizada, sendo, neste caso, “Trilha —
Avaliacdo A”, como inicial, e “Trilha — Avaliagdo B”, como final.

A avaliagdo € composta por quinze questdes de multipla escolha, com quatro
alternativas para cada uma, seguindo a mesma estrutura encontrada nas avaliagdes do

SARESP (figura 15 p.76).

Trés textos sdo apresentados, sendo um de estrutura narrativa, um
informativo e um publicitdrio. Em algumas questdes, ha a exigéncia de leitura de gravuras, no
caso do texto publicitario. Apds ler o texto, o aluno opta por uma das alternativas e clica sobre
a mesma, fazendo-a mudar de cor.

Para o aluno com defasagem no que se refere a alfabetizacdo, sugere-se ao
professor que o auxilie na leitura e na escolha das alternativas. Porém, ele somente fara a
leitura do texto e das alternativas, deixando que o estudante escolha a resposta que julgar

correta.
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Ao final das respostas, o professor grava as informacdes e automaticamente
€ gerado um gréfico de desempenho para averiguacao inicial, em que a cor laranja representa

0s acertos, a azul, os erros, e a verde, questdes ndo respondidas, como exemplifica a figura 16

(p.77).

A avaliagdo de leitura é realizada em um nimero de aulas que o professor
julgar necessério e ele pode, em acordo com o alunos, organizar o momento como considerar
adequado para a realizagcdo da tarefa, levando-se em conta a necessidade de se criar um clima
de tranqiiilidade para o trabalho do grupo. Finalizada esta avaliacdo, inicia-se a de escrita.

A avaliacio de escrita de entrada ocorre a partir da leitura de um conto —
“Os trés mogos malvados” (ndo hé indicacdo do autor do texto), realizada em voz alta pelo
professor (Anexo 1 p.144), e acompanhada pelos alunos através de cépia impressa. Ao final
da leitura, os alunos sdo estimulados a reescrever o texto. Essa atividade é arquivada em
portifélio para posterior comparacdo com a avaliacdo de saida, realizada ao término dos
trabalhos do projeto, e que acontece nos mesmos moldes da avaliacdo de entrada, porém com
um texto diferente — “A loira do banheiro” (também sem indicag¢do do autor) (Anexo 2 p.146).

A importancia da anélise destas duas produgdes reside no fato de oferecer ao
professor resultados, positivos ou negativos, sobre o desempenho do aluno. De acordo com

Condemarin € Medina:
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A utilizacdo de portifélios constitui um procedimento inerente ao
movimento de avaliacio auténtica. Sua aplicacdo na area da linguagem e da
comunicacdo permite captar evidéncias do desempenho dos alunos em
resposta a situacGes reais que ocorrem na sala de aula (CONDEMARI &
MEDINA, 2005. p.84)

E importante que o professor realize esta andlise comparativa entre as
reescritas propostas com a finalidade de perceber a evolucdo da producao textual do aluno.
Assim como a avaliacdo de leitura, esta levard o tempo de que os alunos precisarem, sempre
respeitando seu ritmo de trabalho.

Retornando as atividades propostas por este subgrupo, os alunos assistem,
através do acesso ao [link (figura 17 p.78), a uma animagdo, onde observam pessoas
desempenhando funcdes em seus locais de trabalho, como se pode verificar nas figuras 18, 19,

20 21,2223 (p.79).

Apods assistirem a essa animagdo, os alunos sao solicitados a falar sobre o
que viram e ficam sabendo o que fazem aquelas pessoas, como, onde e com quem
aprenderam, o que poderia acontecer se trocassem de lugar, quais os saberes necessarios para
desempenhar cada uma das tarefas apresentadas: trabalhar em uma padaria (figura 18 p.79),

em um laboratério (figura 19 p.79), dangar ou tocar um instrumento (figura 20 p.79), construir
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um prédio (figura 21 p.79), moldar um vaso, pintar um quadro ou montar um mosaico (figura
22 p.79). Uma atencdo especial é dada a ultima parte da animagdo que diz respeito a uma cena
tipica da zona rural, em que uma mulher, enquanto soca um pildao, conversa com as filhas,
uma trabalhando numa fiandeira e outra preparando uma garrafada (figuras 23 p.79). Para este
momento, o professor instiga os alunos a observarem o modo como as pessoas falam — a
legenda mostra a fala de modo fiel a pronincia — e os conhecimentos que apresentam. Da
mesma maneira, ¢ proposto ao professor que faca perguntas aos alunos sobre o que eles
conhecem ou ndo sobre as cenas, bem como se conhecem pessoas parecidas com aquelas da

animacdo, levantando seus conhecimentos prévios.

Esta é uma de varias discussdes propostas ao longo do desenvolvimento do
Projeto Trilha de Letras que, a0 mesmo tempo em que visa recuperar dificuldades
apresentadas pelos alunos, também valoriza o conhecimento trazido por eles. Para Weisz
(2003), este momento € muito importante e demanda sensibilidade por parte do professor para

melhor compreensao das idéias das criancas.
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Nesses casos € importante que desenvolva uma sensibilidade e uma espécie
de escuta para a reflexdo que as criancas fazem, supondo que atras daquilo
que pensam hd coisas que tém sentido e que ndo sdo apenas fruto da
ignorancia (WEISZ, 2003. p.43)

Nesta etapa da atividade, o professor deve expor aos alunos o objetivo do
moédulo — saber mais sobre algumas pessoas, ja conhecidas ou ndo, e a respeito dos seus
conhecimentos e 0 que fazem, entre outras curiosidades, assim como as outras atividades,
estas também acontecerdo com base em leituras e producdes textuais para a producdo do
hipertexto que serd o produto final do médulo.

Para o inicio das atividades com o gé€nero entrevista, sugere-se que o
professor realize o levantamento do conhecimento prévio dos alunos sobre o assunto,
questionando-os se ja leram, ouviram ou assistiram a alguma entrevista, quem era o
entrevistado, sobre o que falava, as caracteristicas de uma entrevista e os critérios adotados
pelo entrevistador para a escolha do entrevistado. Neste ponto, o professor deve observar com

muito cuidado o que os alunos demonstram saber sobre o assunto, como afirma Weisz (2003):

Compreender a perspectiva pela qual a crianga enxerga o contetido € algo
que, em muitos casos, s6 é possivel se o professor se colocar numa posicao
de observador cuidadoso daquilo que o aluno diz ou faz em relagdo ao que
estd sendo ensinado (WEISZ, 2003. p.43)

Dando prosseguimento a atividade, os alunos, em duplas, acessam o link que

os levard as entrevistas (figura 24 p.81).
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Ao clicar neste link os alunos sdo conduzidos a uma relagdo de entrevistas e
tém a liberdade de iniciar a leitura e ndo termind-la, caso esta ndo lhe agrade. Porém, deve
escolher dois textos que serdo lidos completamente. A figura 25 (p.81) apresenta a definicao
de entrevista e as opcoes de exemplos deste género dadas aos alunos através dos links na cor

azul. Novamente uma personagem faz a leitura do texto na tela para que o aluno acompanhe.
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A definicao de entrevista € apresentada segundo os registros nos diciondrios,
como no destaque da figura 25 (p.81). Na relacdo de entrevistados estdo Tatiana Belinky,
escritora de livros infantis; Alexander Kellner, paleont6logo; Liliane Romanelli, ilustradora
de livros; JK, estudante; JK Rowling, criadora de Harry Potter; e Ricardo Azevedo, escritor,
ilustrador e pesquisador. As entrevistas si0 compostas apenas por textos, sem a presenga de
imagens. Porém, o link para a entrevista com Ricardo Azevedo, leva os alunos ao site (offline)
do escritor, onde podem navegar por alguns espacos restritos. No /ink “entrevista”, eles t€ém
acesso a textos desse género, alguns cedidos pelo escritor a jornal, revista e editora, e outros
criados por ele mesmo, como a “Entrevista com um cachorro” (1999) e “Entrevista com um
papagaio” (2000). Ao final, encontra-se o endereco eletronico para acesso ao local de onde
essas entrevistas foram capturadas. Neste caso, hd necessidade de conexdo a Internet. Os
alunos podem escolher, entre qualquer um dos textos apresentados, os dois cuja leitura foi
solicitada pelo professor, que orienta os alunos sobre a leitura da introdugdo das entrevistas a
fim de que possam verificar se se interessam pelo tema. Tal orientacdo vem ao encontro das
praticas assertivas na formacdo do leitor, pois, como afirma Martins (1994. p.85), “Cada um
precisa buscar o seu jeito de ler e aprimord-lo para a leitura se tornar cada vez mais

significante”.

Como se vé€, novamente se destaca a importincia da intervencdo do

professor para o desenvolvimento da leitura pelos alunos. De acordo com Chiappini:

A orientacdo para uma leitura percuciente e reflexiva é funcdo do professor,
e deve ser por ele assumida. A formacdo do leitor critico, capaz de se
assumir plenamente enquanto cidaddo requer trabalho gradual, que envolva
os varios niveis de compreensdo que ndo sdo dados automaticamente, mas
dependem de um trabalho que abrange desde a selecdo de textos, a leitura
que o professor faz deles, os objetivos ao abordé-los, até a sua inter-relacio
curricular e sociocultural (CHIAPPINI, 2007. p.132).

E fundamental que o professor crie oportunidades para que o aluno possa se

situar criticamente diante do material estudado, como afirma Silva:
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E este situar-se (isto é, estar presente com e na mensagem) que garante o
cardter libertador do ato de ler — o leitor se conscientiza de que o exercicio
de sua consciéncia sobre o material escrito ndo visa o simples reter ou
memorizar, mas o compreender e o criticar. (SILVA, 2005, p.80)

ApOs a leitura feita pelos alunos, o professor € orientado a propor uma
discussao com o intuito de levantar aspectos percebidos por eles, bem como suas criticas.
Sugere-se que monte na lousa um quadro comparativo e o trabalhe de forma coletiva a partir
de questdes tais como: quais foram as entrevistas lidas, como estdo organizadas, de que
assuntos tratavam. Ao final deste levantamento, € sugerido ao professor selecionar dois textos,
o mais lido e o menos (ou ndo) lido, para uma maior exploracdo. A partir dai, os alunos
utilizam o recurso do bloco de notas, acessado através do link destacado na figura 26 (p.83).
Este link o levard ao espaco (figura 26a p.84) para realizar anotagdes, como apoio de
memoria, comuns em situagdes de leitura ou escuta, exercitando processos cognitivos de

sintese e generalizacdo.



84

Tratando-se de ser este o primeiro contato com o recurso do bloco de notas,
sugere-se que o professor desenvolva esta atividade coletivamente, questionando os alunos
sobre quais informacOes consideram relevantes e como fariam as anotacdes. A dupla é
estimulada, neste momento, a relacionar tudo o que descobriu sobre o género entrevista, ja
que, como afirma Bakhtin (2003, p.364), “os gé€neros t€m um significado particularmente
importante. Ao longo de séculos de sua vida, os géneros (da literatura e do discurso)

acumulam formas de visdo e assimilacdo de determinados aspectos do mundo”.

Ainda neste subgrupo de aulas, o professor conta com a oportunidade de
receber orientagdes sobre como diagnosticar o conhecimento do sistema de escrita. Esta
atividade € indicada somente para aqueles alunos com defasagem na alfabetizacdo e de quem
o docente necessita conhecer o nivel de escrita em que se encontra. O aluno desenvolve a
atividade seguindo as orientagdes do professor, que conta com arquivos para impressao. Para
o diagndstico de escrita, hd um impresso com quatro desenhos de objetos encontrados na SAI
— Sala Ambiente de Informaética - cujos nomes sdo palavras de mesmo campo semantico que
se organizam na ordem polissilaba, trissilaba, dissilaba e monossilaba, e espago para uma
frase que deve conter uma das palavras da lista. Individualmente, o professor auxilia o aluno
na leitura do desenho e aguarda sua escrita, solicitando que leia o que escreveu. Neste
momento, o professor observa a maneira como o aluno fez a leitura e a escrita para classifica-

lo em um dos niveis de hipdtese sobre a escrita, sugeridos por Ferreiro e Teberosky (1999) e
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ja citados anteriormente. E importante que o professor tenha conhecimento sobre como se da
a aquisicao do sistema de escrita concebido por essas autoras para uma andlise mais efetiva e,

partindo dela, desenvolver outras atividades que venham colaborar para o avanco do aluno.

O diagnéstico de leitura € feito a partir de um impresso onde hd uma lista
com titulos de cantigas de roda para que o aluno leia e tente identificar seu campo semantico.
Ao professor cabe instigd-lo sobre seu conhecimento a respeito do tema cantigas de roda e
solicitar que localize um determinado titulo na lista. Como esta lista é pré-definida pelo
material que compde o projeto, cabe ao docente uma anélise mais profunda e sensivel, ja que
para o ato da leitura, com compreensdo, sdo utilizadas diversas estratégias, como afirmam

Ferreiro e Palacio:

O processo de leitura emprega uma série de estratégias. Uma estratégia é um
amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informacdo. A leitura, como
qualquer atividade humana, é uma conduta inteligente. As pessoas nio
respondem simplesmente aos estimulos do meio; encontram ordem e
estrutura no mundo de tal maneira que podem aprender a partir de suas
experiéncias, antecipd-las e compreendé-las (FERREIRO & PALACIO,
1987. p.16).

Por fim, ao término das aulas 5 e 6, os alunos, individualmente, realizam a
avaliagdo utilizando-se do “Termdmetro”, que fornece ao professor informagdes sobre a
opinido dos alunos em relacdo ao uso da tecnologia, as estratégias de trabalho propostas nas

aulas e a sua atuacdo como facilitador do processo de aprendizagem.

Para isso, o professor acessa esse recurso na tela inicial das aulas 5 e 6 e
clica sobre o icone em forma de termdmetro localizado no canto inferior do lado esquerdo,

como destacado na figura 27 (p.86).
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Ao clicar no icone, o aluno € levado a proxima tela, onde deve analisar cada
afirmacdo apresentada e escolher uma das expressdes faciais que mais se identifica com o seu
posicionamento no projeto (figura 28 p.87), fazendo-a passar da cor amarela para a azul. As
afirmacOes sdo: “l — Ter aula na Sala Ambiente de Informética me fez gostar mais de
Portugués™; “2 — Utilizar as atividades do software Trilha de Letras me fez gostar mais de
Portugués™; “3 — Trocar idéias e discuti-las com meus colegas foi importante para fazer as
atividades” e “4 — Ter a ajuda do meu professor foi importante para o desenvolvimento das

atividades”.

Esta avaliagdo € realizada pelo aluno sem o acompanhamento do professor.
Observando as questdes propostas, € possivel notar que sdo bem parecidas e que podem
confundir o aluno ao respondé-las. Por isso, a intervencdo do professor se faz necesséria para
o esclarecimento de alguma divida que possa surgir, o que deve ser feito, porém, num
momento anterior a avaliacdo propriamente dita, ja que o professor e seu trabalho estdo em

questao.

Aqui € preciso que o docente aja com neutralidade, apenas explorando e

esclarecendo aos alunos o que cada questio deseja saber sem direcionar a avaliagao.

A possibilidade da condugao das respostas do aluno caracteriza uma falha do
software diante do que ele propde. Dependendo da postura do professor, o aluno pode fazer

suas opg¢Oes nao porque as deseja, mas para agradar a esse profissional.
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Ap6s a avaliagdo de todos os alunos do grupo, sdo gerados gréficos, sendo
um para cada afirmacdo, visando a andlise pelo professor sobre o andamento do trabalho. Para
0 acesso aos graficos hda um ambiente, fora daquele em que os alunos desenvolvem as
atividades, a que somente o professor tem acesso (figura 29 p.87). Sdo cinco subgrupos de
aulas em que esta avaliacdo se realiza, ou seja, ao final das aulas 6, 12, 18, 24 e 40 como ¢
possivel observar na figura 29 (p.87), onde cada uma dessas linhas representa um link que

conduz a avaliagdo do respectivo subgrupo de atividades.
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Logo em seguida, o professor opta pela turma a ser analisada (figura 30

p.88).

Na préxima tela, este obtém as informacgdes oferecidas por esse recurso, tais
como a quantidade de alunos que realizaram a avaliacdo, a turma em andlise, o subgrupo de
aulas em questdo, as afirmacdes analisadas pelos alunos, orientagdes sobre como acessar 0s

graficos e a opc¢do de imprimir (figura 31 p.89).

Clicando sobre cada uma das afirmacdes, o professor tem entdo os graficos,

como mostra a figura 32 (p.89). Com essa atividade encerram-se as aulas 5 e 6.
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Apoés a geragdo dos gréficos, a proposta do software é que o professor
analise as condi¢cdes do encaminhamento do trabalho e em que aspecto ele precisa ser
modificado. Neste momento, a clareza por parte do professor sobre avaliacio &
imprescindivel, ja que os graficos mostram poucas informagdes para uma real avaliacdo. Uma
estratégia para obter mais elementos avaliativos estd no portifélio, também oferecido pelo

software, como afirmam Condemarin & Medina (2005) para quem:

Os portifélios também constituem um bom instrumento para apoiar a
avaliacdo e reflexdo do professor sobre suas préprias estratégias de ensino,
mediante a observacdo de como os alunos avangam em suas aprendizagens.
(CONDEMARIN & MEDINA, 2005. p.88)

Independentemente dos recursos avaliativos disponiveis ao professor €
necessdria uma reflexdo constante e permanente sobre os resultados obtidos para que possa

tomar as melhores decisdes na conducao de seu trabalho.

Dando inicio ao segundo subgrupo de atividades — aulas 7 e 8 — os alunos
iniciam o trabalho com procedimentos do processo de escrita, em que devem planejar,
produzir, revisar e reescrever uma entrevista com profissionais escolhidos por eles mesmos.
Nesta atividade os alunos trabalham em duplas e devem planejar como produzirdo uma
entrevista. O primeiro passo € a defini¢do de quem serd o entrevistado. O professor auxilia os
alunos nessa decisio, considerando a tematica do moédulo — Identidades e Culturas. Cada
dupla escolhe o seu entrevistado, que pode ser um funciondrio da escola, um familiar, ou
alguém da comunidade que possa contribuir com a atividade e que tenha conhecimento sobre
algum assunto de interesse dos alunos. Apds essa decisdo, inicia-se o processo de elaborac¢do

do roteiro para a entrevista, que € produzido no ambiente Oficina de Producao.

Para que os alunos tenham acesso a esse ambiente, o professor, através de
um recurso denominado “Gerenciador de textos”, faz anteriormente a liberacdo do texto a ser
produzido. Assim como o gerador de gréficos, o gerenciador de texto localiza-se fora do
ambiente de trabalho do aluno. Este recurso tem como objetivo registrar todo o processo de
escrita e reescrita realizado pela crianca, proporcionando ao docente material para a andlise do

desenvolvimento da escrita de todos os envolvidos no projeto. O gerenciador de textos tem o
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seguinte funcionamento: 1 — escolher a turma que desenvolverd a atividade (figura 33 p.91); 2
—nomear o texto (figura 34 p.91), sendo que este nome € somente para controle do professor,
o que ndo impede que o aluno o determine; 3 — salvar e liberar o texto, nesta seqiiéncia (figura
35 p.91); e 4 — no botdo “Gerar relatério” (figura 36 p.91), o professor tem acesso a producao

do aluno em todas as suas fases de escrita e reescrita.

O fato de o professor dar nome ao texto liberado ndo significa que este sera
o titulo do texto produzido pelo aluno. Para nomeé-lo, utiliza palavras que se apresentam
como temas ou gé€neros textuais. Ao aluno cabe a decisdo de atribuir um titulo ao texto

produzido que antecipe idéias sobre o que o leitor encontrard.

O acompanhamento das fases de producdo de texto do aluno oportuniza ao
professor condi¢des para que realize as intervencdes necessdrias para obter um melhor

resultado final.
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Ap06s a liberacdo do texto pelo professor e definicdao do entrevistado pelos
alunos, inicia-se o trabalho de elaboracdo das perguntas que subsidiardo a entrevista. Ao
professor é sugerido que esclareca aos alunos as diferentes formas de registro das respostas de
uma entrevista, seja gravando ou anotando o didlogo, seja obtendo-as respondidas, no papel,
pelo préprio entrevistado. Elaboradas as questdes, ¢ o momento de revisd-las, analisando se
estdo coerentes € bem formuladas. Este trabalho € realizado pelos préprios alunos com o

auxilio do professor para o esclarecimento de duvidas.

O planejamento tem inicio acessando novamente a tela inicial do projeto
(figura 37 p.92) no bloco de atividades denominado “Entre mim e o outro”, dentro do

subgrupo — aulas 7 e 8, (figura 38 p.92).

Finalmente, os alunos l€éem ou ouvem e acompanham a leitura feita pela
personagem (figura 39 p.93) para, em seguida, acessarem o link que os levard ao texto,

relembrando as etapas para a elaborac@o da entrevista.
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Retomadas as etapas, ¢ o momento de acessar o ambiente Oficina de
Produgdo para o registro das questdes a serem utilizadas na entrevista, através do /ink em

destaque na figura 40 (p.93).

Na oficina de producgdo, os alunos encontram, na interface (figura 41 p.94),
dois espagos destinados a publicagdo de imagens ou fotos com legendas (A) e um espaco

maior para o registro do texto a ser desenvolvido (B).
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Para a producio do texto, o aluno ainda conta com os recursos para alterar o
estilo da fonte, utilizando o botdo N para negrito, I para itdlico, e S para sublinhado, além dos
botdes “Salvar” e “Reescrever”. Estes sdo utilizados sempre que o texto ¢ modificado e,
quando utilizado o botdo “Reescrever”, uma outra versdo do texto, agora reescrito, € salva.
Tanto esta versdo quanto todas as outras sdo adicionadas num banco de dados e o professor
pode acessd-las sempre que necessitar, através do recurso “Gerar relatério”, no ambiente

“Gerenciador de textos”.

Finalizado o registro, os alunos analisam a produgdo quanto ao objetivo
inicial proposto, apresentam-na aos colegas e segue-se uma troca de idéias. Posteriormente, o

texto € salvo e impresso para que possam realizar a entrevista.

Mais uma vez a intervencao do professor se faz necessaria na orientacao dos
alunos sobre o texto produzido. A percep¢do dos elementos estruturais do género textual a ser
produzido, bem como das convengdes sociais no uso € na escrita dos textos necessita de
encaminhamentos metodoldgicos que somente podem ser garantidos pela interacdo entre

aluno e professor, a partir de um planejamento por este viabilizado.
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Como momento de relaxamento, apds o trabalho de elaboracdo da
entrevista, sugere-se que os alunos acessem o “Jogo da forca”, que trabalha com a ortografia.
O jogo se apresenta numa interface alegre e estimulante, onde se vé um sapo num galho, que
cai no rio e é devorado por peixes caso os alunos ndo acertem a palavra em questdo. O jogo
apresenta quatro quadros, onde o aluno encontra, no primeiro, as letras do alfabeto e as vogais
acentuadas em todas as formas em que podem surgir, ou seja, com acento agudo, til ou
circunflexo. Para acertar a palavra é preciso obedecer tanto ao uso correto da letra quanto dos
acentos. O sapo comemora todas as vezes em que o aluno acerta uma letra e demonstra medo

sempre que ha um erro, pois isto pode fazé-lo cair na adgua (figura 42 p.95).

Como encerramento do bloco “Entre mim e o outro”, ji no subgrupo de

aulas de 9 a 12, € proposta aos alunos a finaliza¢do da produc¢do da entrevista.

Com as informagdes em maos, coletadas fora ou dentro da escola, os alunos
dao inicio ao processo de organizacao das perguntas e respostas, contando com a media¢ao do
professor e respeitando as caracteristicas proprias do género entrevista. Outra sugestdo € a
organizagdo e revisdo de uma entrevista de maneira coletiva. Nesta atividade, o professor
seleciona uma entrevista entre as produzidas pelo grupo e, com autorizacdo de seus criadores,
realiza o processo de revisdo recebendo sugestdes de todo o grupo para aprimora-la. Ao
término deste trabalho, as entrevistas sdo impressas € expostas num mural com o objetivo de

divulgé-las para a comunidade escolar e de valorizar o trabalho dos alunos entrevistadores.
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Além da valorizagdo do seu trabalho, o estudante tem aqui a oportunidade de
conhecer ou identificar a esfera de circulagdo do género textual explorado e seu real objetivo.
Porém, isto s6 pode se concretizar caso o professor tenha clareza sobre essa situagdo e a

importancia de sua realizacdo.

Todo esse trabalho de organizagdo das informagdes € desenvolvido no
ambiente da Oficina de Producdo, ja apresentado anteriormente, e onde estdo digitadas as
perguntas. Neste ambiente, os alunos retomam o texto inicial — perguntas — e o
complementam com as respostas do entrevistado e outras modificagdes que considerem

necessarias, como orienta a tela (figura 43 p.96).

Nesta tela hd, ainda, acesso aos critérios para a organizacdo da entrevista,
que os alunos consultam para auxilio no trabalho (figura 43 p.96), e que dizem respeito: a
introducdo, em que os alunos deverdo fazer uma breve apresentagdo do entrevistado, dizendo
seu nome, o que faz, sobre o que vao falar; as perguntas e respostas constantes do corpo do
texto com nome do entrevistado e entrevistador; a clareza nas perguntas para que se possa
saber mais sobre a pessoa ou assunto; € a linguagem, a fim de que ndo se altere a utilizada
pelo entrevistado, como mostra a figura 44 (p.97). Para a revisdo, segundos os critérios
apresentados, o professor pode propor que os proprios autores a facam ou que os colegas os
auxiliem nessa tarefa com a leitura e sugestdes para corre¢des, permitindo, porém, que

somente os autores facam as modificagdes que considerarem necessdarias.
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Novamente o trabalho com a reescrita € proposto e aqui o professor tem a
oportunidade para discutir com os alunos questdes gramaticais, trabalhando com base no erro,

longe, no entanto, da conotacdo de punicao.

Neste momento, € importante que o redator possua atitude critica diante de
sua producdo textual. Os elementos selecionados para o trabalho de reescrita devem garantir o
processo de revisdo, evitando assim o ato de passar a limpo o texto corrigido pelo professor.
Quanto mais o aluno € estimulado a reescrever seu texto, mais ele perceberd que sua producao

ndo é completamente acabada e que pode sofrer modificacdes.

Na atividade de reescrita de texto, o professor pode conduzir o aluno a se
defrontar com suas dificuldades no que se refere a competéncia escritora. Isto pode fazer com

que as compreenda e, possivelmente, supera-las.

Este tipo de trabalho proporciona condicdes para o contato com diversos
géneros textuais, permitindo que o aluno possa identifica-los e utiliza-los nos mais diversos

contextos e situagdes em que a escrita é necessaria.

O trabalho com a reescrita proporciona ao aprendiz assumir diferentes

posicdes durante sua producgdo. Ora € escritor, ora leitor, ampliando seu senso critico.

O dominio da escrita ocorre quando a crianga passa a praticd-la de forma

efetiva diante do estimulo e da orientacdo do professor. Neste contexto, o professor necessita
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estar motivado, e manter uma relagdo de prazer com a leitura e a escrita, para assim estimular

seu aluno.

Para a organizacdo da atividade com entrevista ¢ importante que o professor
tenha para si e deixe bem claro para os alunos, a finalidade dessa producao textual, para que
ela ndo seja realizada somente com o intuito de cumprir uma obriga¢do, mas como meio de

exposicao de 1déias e pensamentos do autor, como concebe Geraldi (1993).

No ambiente denominado “Kid Studio” (figura 45 p.98), os alunos elaboram
uma imagem, ou desenho, que melhor represente o entrevistado para que possa ser publicada

no espaco referente a imagens na Oficina de Producao.

Em agradecimento as pessoas entrevistadas que contribuiram para o
desenvolvimento desse trabalho, os alunos sao motivados a confeccionar um cartdo,

novamente no “Kid Studio”.

Por ser esta a atividade da aula 12, é novamente proposta a realizacdo da

avaliacdo através do recurso do TermOometro, como ja descrita anteriormente.

Em todas as atividades de producdo de texto desenvolvidas durante o
projeto, sdo trabalhadas e discutidas também as questdes gramaticais, para que os alunos

corrijam seus textos. Porém, a cada trabalho de escrita e reescrita, o professor define que item
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serd trabalhado, ou seja, em dado momento enfoca-se a pontuagdo, em outro, a acentuagao e

assim sucessivamente, sem a preocupacao em decorar termos técnicos e suas definicoes.

Aqui é possivel notar uma semelhanga com o livro diddtico quanto a
proposta de trabalho com questdes gramaticais. Apesar de se sugerir o trabalho dessas
questdes a partir do texto do aluno, observa-se aqui uma situacdo de fragmentacdo da
atividade. Isso porque cada item gramatical é estudado separadamente, ocasionando certa
ruptura e descontinuidade entre os mesmos como entre unidades de trabalho do livro didatico.
Tais conteidos deixam de estabelecer relacdo entre si e, caso ndo haja a intervencao
cuidadosa do docente no planejamento deste estudo, ndo hd como garantir um momento em
que o aluno possa integralizar estes conhecimentos e entendé-los como procedimentos

necessarios para a melhor construcio do texto.

O segundo bloco de aulas, também selecionado para andlise nesta pesquisa,
compoe a quarta e ultima parte do modulo I (figura 46 p.100) e é formado por oito subgrupos
(figura 47 p.100). Nestas atividades sdo apresentados os contos populares que, além de
propiciarem ao aluno a aprendizagem sobre as caracteristicas desse género, oferecem
condicdes para que desenvolva estratégias de leitura de hipertextos, visando ao

desenvolvimento da percepcao do registro escrito, como afirma Silva:

O ato de ler inicia-se quando um sujeito, através da sua percepcdo, toma
consciéncia de documentos escritos existentes no mundo. Ao buscar a
intencionalidade, o sujeito abre-se para possibilidades de significacdo, para
as proposicdes de mundo que os signos do documento evocam ou sugerem.
(SILVA, 2005, p.95)
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A primeira tela deste subgrupo apresenta o conteudo a ser trabalhado e links

para acesso as atividades propostas (figura 48 p.101).

Como primeira atividade, através do link na palavra “histéria” (figura 48
p.101), os alunos assistem a uma animacdo de linguagem ndo verbal (figura 49 p.102),

contendo apenas imagens e som.
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ApOs a observacdo da histdria, os alunos sdo estimulados a reconstrui-la,
contando-a verbalmente, bem como alertados sobre a importancia dos detalhes para que todas

as passagens e o clima construido sejam garantidos.

Para a realizacdo desta atividade o professor ndo conta com texto impresso.
Isto exige que ele conhega e explore a animagdo, nos mais diversos aspectos, tais como cores,
sons e perfil das personagens, entre outros, para estimular os alunos e garantir que percebam

esses recursos utilizados para a criagdo do clima de suspense.

Tratando-se de um texto ndo verbal, a animag¢do a ser explorada nesta
atividade apresenta uma rica interacdo entre som e imagem, o que colabora para o

desenvolvimento da criatividade do aluno, j4 que pode despertar algumas sensacdes e

(N

sentimentos, principalmente pelo som que a acompanha. Esta é uma caracteristica que nao
encontrada no livro didético, sendo, portanto, menos trabalhada em sala de aula, além de se
tratar de uma pratica ndo pertencente a rotina escolar. Ao se referir a escolha do livro didatico

pelo professor, Lerner destaca, segundo pesquisas realizadas, o fato de que:
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“[...] as escolhas recaem, na maioria dos casos, em livros que podem ser
facilmente assimilados as praticas escolares habituais, enquanto parecem nao
ser assimildveis os livros que assumem um modelo diddtico e uma
concepgdo de leitura e escrita que se distanciam do instituido” (LERNER,
2004. p.117)

Ja que a animag@o conta com recursos sonoros, de luz e sombras, expressoes
e ambientacdo com o objetivo da produgdo de efeitos de tensdo, suspense e medo, sugere-se

que o professor destaque os momentos de maior énfase dessas caracteristicas.

Outra atividade sugerida é a escolha de uma cena da animacdo e a
constru¢do coletiva do texto a ela referente, instigando os alunos a se preocuparem com 0s
detalhes da descri¢do e narragdo da cena, a fim de reproduzirem as sensacdes transmitidas
pela imagem, agora através da linguagem verbal. A discussdo sobre a natureza das historias
de terror e dos casos que ouvimos, estimulando os alunos a refletirem sobre as razdes pelas
quais o homem conta histdrias, por que e para que existem as historias de terror, e que
historias eles conhecem, € mais uma atividade a ser desenvolvida baseada na animagdo
apresentada. Durante essa discussdo, o professor precisa estar atento as exposi¢coes dos alunos

para melhor compreendé-los.

E importante assinalar aqui a caracteristica crescente dos textos trabalhados
neste bloco de aulas, que comega com a escuta de uma narrativa oral, passa pela
reconstituicdo da histdria pela oralidade, para depois concluir com a escrita de uma parte do
texto. Tal seqiiéncia evidencia o respeito a caracteristica deste género, os contos populares,
que nasceram em culturas orais e foram preservados pela oralidade ao longo do tempo
utilizando para isso a narracdo e a memoria. Ricardo Azevedo, pesquisando os textos
pertencentes a narrativa oral afirma que [...] mesmo em versdes contemporaneas feitas por
escrito, o conto popular continua marcado pela narrativa oral, pois tende a manter certas
caracteristicas do discurso falado e pressupde sempre uma voz que narra € um ouvinte®.

Como atividade opcional, é recomendado ao professor que realize a leitura
do texto “Contos Populares e a vida do homem” (figura 50a p.104) para que os alunos possam

conhecer aspectos histéricos do género “conto popular”, além da riqueza e variedade da

% Azevedo, Ricardo. Formacéo de leitores, cultura popular e contexto brasileiro. Artigo disponivel em
http://www.ricardoazevedo.com.br/artigo10.htm, acesso em 16/02/08.
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temaética ligada a vida humana. Para isso, professor e aluno acessam o texto, via Midiateca,

com o botdo “Textos para estudar” (figura 50 p.104).



105

Neste ambiente, os alunos encontram o texto (figura 51 p.105) com alguns
links que os levam a outros. No primeiro link, descrevem-se caracteristicas do género — conto
—no que se refere a sua questao historica, aos contadores de histéria e ao clima criado através
dos recursos de tom de voz e expressdes utilizadas para dar mais vivacidade ao texto, como se
vé na figura 51a (p.106). A imagem de um homem e varias criancas reunidas em torno de uma
fogueira, com a lua cheia ao fundo, se apresenta na forma estdtica e acompanhada do som de
uma voz masculina, fazendo uso de diferentes tons, que narra um conto sobre um homem do

campo que encontra uma linda mulher.
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No link “temas das histérias” (figura 52 p.107), encontram-se dois exemplos
de contos (figura 53 p.107) que levam o ouvinte ou leitor a refletir sobre valores, crengas e

costumes que reforcam um comportamento desejado.

A histéria contada pelo homem em destaque na figura S5la (p.106) ¢é
apresentada parcialmente, ou seja, fragmentada, terminando o dudio num ponto que pode ser
o climax. A intenc¢do dessa demonstracdo € que o aluno perceba o recurso do tom de voz em
alguns pontos do conto. Isto permitird que o alunado ao ler este ou outro texto, faca uma
leitura instrumental coerente, respeitando sinais de pontuacdo, pausas € outras marcas
textuais. Porém, identifica-se a origem de uma possivel dificuldade para o aluno, ja que nao
conhece a histéria completa e nem como suas partes se apresentam (climax, desfecho,
mensagem etc.). Nesse aspecto, o programa apresenta uma caracteristica que o aproxima do

livro didatico.
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Na seqiiéncia, o link “histérias” (figura 54 p.108) nos dd como sugestdo de
leitura o livro “Contos Tradicionais do Brasil”, que retine cem contos populares brasileiros

compilados por Camara Cascudo (figura 54a p.108).
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O contato com essa obra, por meio da exploragdo e leitura de seus contos,
poderia auxiliar o professor no estimulo a producao de textos desse género pelos alunos, pois,
com esse trabalho, seria mais fé4cil para eles perceberem e explorarem melhor a estrutura do
conto. No material de apoio ao professor, essa leitura aparece como sugestdo, ficando a seu

critério realiza-la ou nao.
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No ultimo [link (figura 55 p.109), encontra-se o trecho do livro
“Chapeuzinho Amarelo” (figura 55a p.110), escrito por Chico Buarque e inspirado no conto
“Chapeuzinho Vermelho”. Esse excerto apresenta a op¢ao de leitura e, se clicar sobre o icone

do alto-falante, o aluno pode acompanhar a leitura ao som do narrador.
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Outra opcdo para desenvolver essa atividade € utilizar o mesmo texto,
“Contos populares e a vida dos homens”, utilizando o processador de texto. Nesta versao, sao
apresentados todos os textos, como encontrado na Midiateca, e os alunos t€m a opc¢ao de,
utilizando os recursos do processador de texto, negritar ou destacar com o marcador de texto
os trechos em que se apresentam caracteristicas do conto ou aqueles que considerarem

importantes para uma possivel discussao.

Neste momento, é importante que o professor estimule os alunos a buscarem
caracteristicas do género textual para a possivel produ¢do de um conto posteriormente. E
possivel que os alunos apresentem alguma dificuldade. Entdo, cabe ao professor, no papel de

facilitador, conduzir a exploracdo a fim de que os estudantes percebam essas caracteristicas.

Sugere-se ainda que o professor trabalhe o conto da mulher gulosa que, na
versdao de Camara Cascudo, recebe o nome “A gulosa disfar¢cada”. Na apostila de apoio ao
professor hd um roteiro para a condugio da discussao com a proposta de que levar os alunos a
refletirem, a partir do conto, como a mulher é apresentada nele, se concordam com essa visao,

como deve ser uma “boa mulher”, a forma como a gula € tratada e a opinido deles sobre ela,
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bem como sobre o problema da falta de alimento na Idade Média e como ele se apresenta
hoje. Tais orientagdes necessitam, portanto, de um professor que reconheca o cardter
dial6égico da linguagem e construa um espago propicio para a interacdo entre as diferentes

formas de pensar, advindas dos diferentes contextos de vida dos alunos.

A préxima atividade — Contos e anedotas (figura 56 p.111) — trabalha com o
levantamento de hipéteses, por parte dos alunos, sobre a continuidade do texto, através de
consideragcdes da seqiiéncia de acdes e da observacdo de elementos coesivos que unem as

partes.

Na primeira tela (figura 57 p.112), apresenta-se o que serd trabalhado no
momento. Novamente os alunos contam com uma personagem que realiza a leitura do texto,
como j4 descrito anteriormente. Apds esta apresentacdo, os alunos sdo orientados sobre como
desenvolver a atividade proposta e o que devem observar nos trechos do conto “O macaco e a
velha”, que aparece em forma de quebra-cabeca, exigindo que as criancas ordenem as pecgas

de maneira a formar o texto completo (figura 57a p.112).
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Para iniciar a montagem do quebra-cabeca, os alunos sdo questionados sobre
o conhecimento prévio a respeito do conto, e o assunto de que ele vai tratar, de acordo com as

pistas trazidas pelo titulo (figura 58 p.113).
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Nesta tela (figura 59 p.113), os alunos iniciam o processo de ordenacdo.
Para realizar a leitura da peca escolhida, basta apontar o cursor sobre ela que automaticamente
se amplia e traz questionamentos para que os alunos elaborem hipéteses através do recurso de

interpretacdo por antecipacao (figura 60 p.114).
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A interpretacdo por antecipacdo ocorre no momento em que o aluno amplia

a peca escolhida e traz questionamentos sobre o teor do texto daquela peca.

Nessa ocasido, € importante que o professor observe e interfira, de acordo
com a necessidade, para que os alunos localizem no texto as informagdes que possam
colaborar para a elucidacdo do quebra-cabeca. Novamente temos aqui a figura do professor
como mediador que deve, para isso, ter clareza sobre a habilidade cujo desenvolvimento a
atividade proporciona. A intervencdo planejada e coerente do professor possibilitard que os
alunos percebam a seqiiéncia l6gica do texto e seus elementos de coesdo e coeréncia, que

garantem a existéncia da estrutura da narrativa, identificando comeco, meio e fim.

Terminada a ordenacao (figura 61 p.115), os alunos recebem o cumprimento
pelo trabalho (figura 61a p.115) e, caso tenham errado a posi¢do de alguma peca, ndo
conseguem is adiante, ou seja, devem retornar ao texto e rever a ordem das pecas (figura 61b

p.116).
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No momento em que os alunos sao cumprimentados, sdo também indagados
pelo proprio software sobre como desenvolveram o trabalho, através de questdes referentes as
estratégias utilizadas para resolver o quebra-cabeca, que, ao final, apresenta o conto de forma

completa, propiciando sua leitura sistémica (figura 62 p.117).
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A atividade seguinte segue os mesmos critérios, porém aqui ndo sao
oferecidas sugestdes de antecipagdo como no trabalho anterior. Para a execucao deste trabalho
€ necessario que os alunos selecionem estratégias de leitura e coesdo que aprenderam na

atividade anterior para montar este quebra-cabeca (figura 63 p.118).

Durante o desenvolvimento das atividades do Projeto Trilha de Letras, é
possivel perceber alguns momentos em que a discussdo e o ensino da gramdtica tornam-se
necessdrios. Isso acontece em situacdes quando ao aluno € solicitado que perceba e
identifique pontos de coesdo, por exemplo, como se observa na atividade descrita

anteriormente.

Segundo Savioli e Fiorin (1995), é importante que o aluno perceba que:

Quando lemos com aten¢do um texto bem construido, ndo nos perdemos por
entre os enunciados que o constituem, nem perdemos a no¢do de conjunto.
Com efeito, € possivel perceber a conexdo existente entre os Varios
segmentos de um texto e compreender que todos estdo ligados entre si.
(SAVIOLI & FIORIN, 1995. p.271)
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A essa conexdo dd-se o nome de coesdo e, para que ela exista, sdo utilizadas
palavras de determinada categoria, os “conectivos ou elementos de coesdo” (SAVIOLI &

FIORIN, 1995. p.271).

Para um bom resultado de leitura ou producado textual é necessario que o
aluno tenha a idéia de unidade do texto, e os elementos de coesdo podem contribuir para a

expressao clara de suas idéias.

Assim como no conto “O macaco e a velha”, ao ampliar a peca, os alunos

tém a possibilidade da leitura do trecho apresentado (figura 64 p.119).
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Montado todo o quebra-cabeca, o conto € apresentado em sua versdo

completa (figura 65 p.119).
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Ao realizar esta atividade exige-se do aluno que retome as estratégias de
leitura utilizadas no quebra-cabeca anterior.

A leitura € um processo de interagdo entre o texto e o leitor, que lhe confere
significado, e para que isso ocorra, é preciso que o leitor examine e analise o texto, tendo em
mente a finalidade dessas acOes. O ato da leitura ativa diversas agdes cognitivas que fazem
com que o leitor possa extrair do texto as informacdes que lhe interessam e selecionar o que é
relevante para que possa conduzi-lo a compreensao do que 1€. As inferéncias, antecipagdes e
selecdes, entre outras, sdo exemplos de estratégias de leitura.

O desenvolvimento da habilidade leitora pode ser favorecido se, em
momentos como esse, o professor garanta que os alunos trabalhem com a formulagdo de
perguntas durante a leitura, realizem a antecipacdo de fatos e consigam estabelecer relagdes
com outros aspectos de seu conhecimento.

Os alunos sdo convidados para uma discussao sobre o conto trabalhado, “Os
dois (cegos) briguentos”. Tratando de um conto de riso, questiona-se sobre a graca do conto e
o porqué de ser chamado de anedota, pede-se a opinido sobre a brincadeira vivenciada pelos
cegos briguentos e indaga-se se ja foram, ou conhecem alguém que tenha sido, vitimas de
uma situacdo assim, em que se ridiculariza uma caracteristica fisica ou de carater, bem como
quais sentimentos pensam estar envolvidos nela. Aqui cabe ratificar a importincia da
conducio adequada por parte do professor, que permita a troca de idéias e amplie a visao de

mundo dos seus alunos.

O trabalho com os dois contos pode proporcionar condi¢cdes para que o
aluno compreenda e identifique a estrutura textual do género. Porém, isso sé serd possivel
com as intervencdes adequadas do professor, que deve perceber o momento mais apropriado

para que ela ocorra, considerando o que o aluno construiu na interagdo com o0s textos.

Uma caracteristica a ser salientada € a apresentacdo dos textos em sua
versdo completa. Embora haja situagcdes em que ocorre alguma fragmentacao, principalmente
quando sao apresentados exemplos de alguns deles, os textos que compdem as atividades do
projeto, em sua totalidade, apresentam-se completos. Esse € um aspecto positivo, visto que a
fragmentacdo dos textos € um grave problema encontrado nos livros diddticos, o que
compromete a compreensao leitora e, conseqiientemente, gera desinteresse pelo ato de ler,

conforme denunciam Silva et al (2007):



121

Essa falta de motivagdo pela leitura estd diretamente ligada ao processo de
descontextualizacdo que sofrem os textos no livro didético.[...] o que ocorre
com o texto inadequado [e que no desenrolar da histéria cria-se uma
expectativa, descreve-se o conflito, mas o fragmento termina antes do
desfecho, gerando no aluno/leitor um sentimento de frustragdo. (SILVA et
al, 2007, p.65)

Quanto aos géneros utilizados, hd uma variedade razodvel no mddulo

analisado, que € composto por entrevista, autobiografia, contos e anedotas.

Por se tratar de atividades de muita leitura e com textos longos, o professor
precisa desenvolver um trabalho de incentivo e estimulo para que os alunos ndo venham a
desistir das atividades, ji que estdo participando do projeto justamente por apresentarem

dificuldades em relacao a leitura.

Dando prosseguimento a atividade, € proposto o trabalho com o jogo
“Tabuleiro do espanto” (figura 66 p.121), quando os alunos, mais uma vez, t€m a
oportunidade de trabalhar com leitura e interpretacdo de textos. O jogo € composto por dez

contos e esta organizado em duas partes.
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Na primeira parte, apds a escolha dos simbolos que os representam durante
0 jogo (figura 67 p.122), em duplas, os alunos devem encontrar as cinco partes do conto que

lhes foi atribuido automaticamente.

Definido quem inicia o jogo, o aluno deve clicar sobre uma das doze cartas
do tabuleiro e ler o trecho de um conto. Partindo do conteudo desse trecho, deve optar por
marcar a carta ou devolvé-la. A cada acerto, recebe dez pontos e pode perder também dez
pontos pelo erro. Nas figuras 68 e 68a (p.123), vemos as doze cartas (A), os dois textos
atribuidos aos jogadores (B), o jogador da vez (C) e o texto instrucional para o

desenvolvimento da atividade, acessado através do icone (D).
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Com esta atividade, o aluno tem contato com mais um género textual —
instrucdo — quando recebe as orientacdes para desenvolver o jogo proposto. Porém, este
género nao € explorado quanto a sua estrutura e seus aspectos, tendo como finalidade somente

a instrugdo para o jogo.
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Quando ocorre o acerto, a carta € marcada com o simbolo escolhido pelo

aluno na preparacao inicial do jogo (figura 69 p.124).

Ao clicar na carta, ela se amplia para a apresentacdo do trecho do texto que,

se foi lido e marcado corretamente, faz surgir a mensagem de acerto (figura 70 p.125).
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Caso a carta ndo pertenca ao texto do aluno, aparece a mensagem de erro

(figura 71 p.125).
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Descobrindo os cinco trechos pertencentes ao seu conto, o aluno é

parabenizado e recebe um bonus de cinqiienta pontos (figura 72 p.126).

Ao segundo jogador, ou seja, aquele que ndo encontrou os trechos de seu
conto, é dada oportunidade para que termine sua busca, recebendo a mensagem (figura 73

p.127).
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Assim que os dois jogadores localizam todas as partes de seus textos,
seguem para a segunda etapa do jogo que consiste na ordenacdo dos trechos encontrados na
primeira fase. Ao clicarem no icone “Avancar” (figura 74 p.128), sdo levados a um novo

tabuleiro.

Mais uma vez, os alunos ndo sdo estimulados, através do jogo, a trabalharem
com a estrutura do conto, percebendo e identificando suas caracteristicas e seu
desenvolvimento. A superacdo desta falhas é possivel através da atuacdo diddtica do

professor.
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O tabuleiro (figura 75 p.129) € formado por duas colunas com seis trechos
do conto reunidos na fase anterior, do lado esquerdo, e uma coluna vazia do lado direito, onde
o aluno jogador deve ordeni-lo numa seqiiéncia, observando os elementos de coesdo que
proporcionam maior clareza de suas idéias, como ja discutido anteriormente. A exemplo da
primeira fase, a segunda também conta com o icone, em destaque na figura 75 (p.129), que

leva a tela de instrucdo para o desenvolvimento da atividade (figura 75a p.129 ).
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Para ler o trecho do texto, o aluno deve clicar uma vez na palavra “Iniciar” e

duas vezes na carta desejada. Esta serd ampliada, facilitando a leitura (figura 76 p.130).
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Conhecendo todos os trechos, o aluno jogador deve transferi-los para a
coluna da direita (figura 77 p.130), procurando colocé-los na seqiiéncia correta. As partes
seqiienciadas de forma incorreta retornam a coluna da esquerda apds o aluno clicar na palavra
“Verificar”. Se isso ocorrer, ele deve rever o trecho e recolocid-lo na coluna da direita,

procurando sua posi¢do correta.
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Ao finalizar a ordenagdo, o aluno recebe os cumprimentos por concluir a
atividade corretamente (figura 78 p.131), citando o nome do vencedor. Esta fase do jogo
apresenta como objetivo proporcionar o exercicio de observacdo de aspectos de coeréncia e
coesdo, além de favorecer a compreensdo do texto, j4 que para a ordenacdo das partes €

necessdrio que o aluno leia cada trecho vérias vezes.

Ao verificar a apostila de apoio ao professor, percebemos que as sugestdes
de procedimentos para o desenvolvimento das atividades sdo restritas, o que nos leva a
concluir que ele deve estar atento as necessidades dos discentes, ja que cada grupo apresenta
caracteristicas peculiares e essas sugestdes ndo podem ser vistas como ‘“dever a ser
cumprido”. E preciso que o professor crie, complemente ¢ melhore os procedimentos para
despertar maior interesse por parte dos alunos, principalmente quando notamos a repeti¢ao do
procedimento de discussio em varios momentos do trabalho com o Projeto Trilha de Letras. E
importante que o professor tenha sensibilidade para perceber se aquelas questdes sugeridas
vao ao encontro das necessidades de seu grupo de alunos para que nao ocorra um dos

equivocos comuns na estrutura dos livros didaticos: a repeticdo da seqiiéncia de tarefas apés a

leitura ou discussao.
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Para as atividades de leitura, por se tratar de textos longos, o professor
precisa procurar meios para estimular os alunos na realiza¢do do trabalho, lembrando que o
grupo participante do projeto apresenta dificuldades no que se refere a leitura e a escrita.
Como o software conta com o recurso de leitura em voz alta por uma personagem, &
importante observar a freqiiéncia do uso desse recurso, que pode levar o aluno a se acomodar,
J4 que pode ser mais facil ouvir alguém realizar a leitura, principalmente aqueles que

apresentam dificuldades para esse tipo de tarefa.

A fim de que o aluno tenha uma maior compreensdo daquilo que I&, é
importante que o professor trabalhe de forma a levé-lo a perceber a relacdo texto e contexto
(FREIRE, 2006), caso o assunto tratado ou as pessoas envolvidas no texto sejam
desconhecidos do grupo, como pode ocorrer na atividade com o gé€nero entrevista. Nessa
atividade, o aluno pode apresentar dificuldades por se tratar de um trabalho com textos
longos, de assuntos talvez distantes de sua realidade e envolvendo pessoas desconhecidas. Na
apostila de apoio ao professor ndo constam sugestdes para que apresente aos alunos outros
textos desse género, com personalidades do conhecimento deles, tais como cantores, atores e
jogadores de futebol, entre outros, o que poderia facilitar o trabalho. Na realizacdo dessa
atividade, o aluno deve escolher dois textos que deverdo ser lidos na integra e € previsivel a
escolha que fardo ja que de todos os textos apresentados, 0os que mais chamam a aten¢do sao
os do escritor Ricardo Azevedo, pois contém personagens (cachorro e papagaio) dos quais os
alunos conhecem bem as caracteristicas e comportamentos, podendo até ter algum contato
com esses animais, diferentemente dos demais textos em que surgem personagens € profissoes
pouco conhecidas, portanto, fora de contexto. E importante que os alunos tenham contato com
esse tipo de informac¢do, ampliando seu conhecimento cultural e social, como afirma Martins
(1994), mas quando se trata de criangcas com alguma dificuldade, € preciso partir daquilo que
elas ja conhecem para que possam chegar ao conhecimento daquilo que ainda ndo conhecem,

retomando a idéia dos subsuncores de Ausubel et al (1980).

Observando as idéias presentes no documento que fundamenta o Projeto
Trilha de Letras, bem como nas orientagdes oferecidas ao professor, pressupde-se que a
concepcdo de leitura adotada se enquadra na categoria “leitura seguida de trabalho de
aprofundamento do texto assentada numa concepgdo dialogica da aprendizagem” (SILVA &
CARBONARI, 2007, p. 104) em que, apds a leitura oral, € garantido um momento para
discussdo sobre o tema abordado e proporcionadas as condi¢des necessdrias para que OS

alunos exponham suas idéias e opinides. Entretanto, esse procedimento fica a cargo do
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professor que, se tiver formacdo tedrica-metodoldgica para iniciar as discussdes ap0s a leitura
inicial do texto, cuidard para que ndo dé ao momento de leitura outras caracteristicas, como as

categorizadas por Silva & Carbonari (2007), durante andlises de livros didéticos.

Quanto as propostas de producdo de textos presentes nas licdes analisadas,
interlocutores reais para a escrita dos alunos s6 poderdo existir, garantindo sentido e
significado social para o ato de escrever, se houver a interven¢cdo do professor na situacao
didatica, visto que o software, por si, ndo garante esse relacdo. Embora nas orientagdes para o
docente haja sugestdes de trabalhos visando tal interlocugdo, cabe a ele a decisdo de realiza-

las ou nao.

As propostas de producio de textos apresentam-se em nimero consideravel
e sempre procuram trabalhar com material presente no cotidiano do aluno, facilitando a

producdo, ja que a esfera de circulagdo desses textos € parte de sua realidade.

E muito comum encontrarmos profissionais que seguem a risca 0 que OS
manuais orientam para o desenvolvimento de atividades, como se fossem ‘“receitas prontas”
para serem colocadas em pritica ou, ainda, aqueles que evitam certas atividades que

demandam mais aten¢do e tempo para sua finalizagao.

Ainda € possivel perceber, no material de apoio ao professor, orientagdes
superficiais referentes ao trabalho com diciondrio e questdes gramaticais, o que pode levar o
profissional a ndo desenvolver esses itens. Nao se apresentam sugestoes, por exemplo, sobre o

uso do diciondrio, ou a forma de abordar a gramética.

Considerando a proposta do Projeto Trilha de Letras, ndao ha enfoque para o
trabalho com normas gramaticais, porém elas ndo devem ser deixadas de lado, pois os alunos
necessitam compreender questdes referentes a concordéncia, ortografia e pontuagdo, entre
outras, as quais devem ser trabalhadas a partir de seu préprio texto, facilitando a compreensao
das normas. Essa abordagem pode proporcionar ao aluno evitar a artificialidade, como afirma
Pereira (UNESP, 2006), ao perceber que seu texto pode ser lido e compreendido por qualquer
pessoa, o que fica claro na atividade em que a proposta € a realizacdo de uma entrevista. O
aprendiz s6 mostrard empenho na atividade de escrever, caso perceba a finalidade da
producdo, ou seja, conheca os motivos que levam alguns meios de comunicagdo a trabalhar e
produzir esse género. Nesse contexto, o aluno percebe a importancia do texto e a necessidade

da boa redacdo, deixando de produzi-lo somente para cumprir uma obrigacdo. O Projeto
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Trilha de Letras pode oferecer condi¢des para isso, no entanto, o professor € quem deve ter

clareza de seus objetivos para oferecer as orientacdes adequadas.

Novamente a figura do responsdvel pela andlise, orientacdo e avaliacdo das
atividades do Projeto torna-se imprescindivel, assumindo o papel de “orientador/mediador da
aprendizagem”, como concebe Moran (2000), possibilitando a constru¢do do conhecimento
pelo aluno e ndo simplesmente a aquisi¢ao de informagdes.

Todas as atividades aqui exploradas apresentam uma seqiiéncia para seu
desenvolvimento. Apesar dos links, que fogem a linearidade encontrada no livro didético, ndo
ha como o aluno avangar, caso ndo cumpra determinadas tarefas, como ja exemplificamos na
descricdo do jogo “Tabuleiro do espanto”, no qual € preciso primeiro localizar as cinco partes
do texto oferecido, para depois ordend-las. Isso pode levd-lo a desistir, dependendo das

dificuldades que apresenta.

Outra observacio diz respeito a “pseudo-realizacdo” da atividade, ja que,
ainda na segunda fase do jogo “Tabuleiro do espanto”, o aluno pode simplesmente lancgar os
trechos do texto na coluna da direita, sem ao menos 1é-los, porque o jogo ndo conta com
recurso que obrigue a leitura antes de transportar o trecho em questdo de uma coluna para a

ouftra.

Apés essa detalhada andlise, € possivel tecer algumas consideracdes
referentes ao Projeto Trilha de Letras e responder as questdes levantadas durante o

desenvolvimento deste trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

Virias sdo as pesquisas e avaliacdes que tém como objetivo conhecer os
niveis de conhecimento e letramento da populagdo brasileira, e que propiciam informagdes
plausiveis a partir das quais seja possivel promover ac¢des visando sanar ou, pelo menos,
amenizar as dificuldades relacionadas a leitura e escrita.

A Secretaria de Estado da Educacdo (SEE) do Estado de Sdo Paulo, ha
algum tempo vem propondo, a sua rede de ensino, trabalhos com projetos, numa tentativa de

melhorar o desenvolvimento das competéncias e habilidades leitoras e escritoras por alunos
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de diferentes idades. Entre esses programas estd o Projeto Trilha de Letras, concebido como
um trabalho de recuperagdo para alunos de 5* e 6 Séries, com dificuldades em leitura e
escrita. Para superar essas dificuldades, a Secretaria desenvolveu um software, principal
recurso didatico do Trilha de Letras.

Respondendo a questdo inicial sobre ser ou nao esse software um recurso
inovador no trabalho de desenvolvimento de competéncia e habilidade leitora e escritora, €
possivel notar que ele se revela um livro didético digital e que sua eficidcia depende da
atuacdo didatica do professor responsavel pelo trabalho.

ApOs as andlises de duas atividades do Projeto Trilha de Letras, percebem-
se, no material, alguns equivocos que também costumam ocorrer no livro didatico, como por
exemplo, a auséncia de articulacdo entre as unidades de trabalho, resultando em fragmentagao
e ruptura dos conteddos estudados. Observa-se, por exemplo, que ndo ha ligacdo entre as
quatro partes do médulo 1. A primeira trata de regras para a convivéncia, ou seja, propde um
trabalho com foco no grupo, no todo. J4 a segunda estimula o conhecimento do outro,
exigindo do aluno a observagdo e a percep¢do de caracteristicas de pessoas de seu convivio. A
terceira parte aborda a auto-descricdo, voltando o foco para o individuo, com suas
caracteristicas proprias, € a quarta retoma uma discussdo que deve ser feita em grupo,
envolvendo o aluno e seus colegas de classe. A linha do trabalho néo €, portanto, linear, sendo
interrompida e retomada e, assim, o aprendiz ndo consegue perceber sua continuacio. As
atividades propostas nido favorecem estabelecer relacdes que facilitem a construcdo do
conhecimento pelo aluno. E importante lembrar que os alunos envolvidos no projeto foram
selecionados por apresentarem dificuldades relacionadas a leitura e a escrita.

Considero, por isso, que hd necessidade de revisdo quanto a seqiiéncia do
trabalho proposto pelo Projeto Trilha de Letras no mddulo I, para minimizar as rupturas entre
uma parte e outra, como ocorre entre as unidades de livros didédticos analisados em pesquisa
realizada por Silva et al (2007). Aqui poderia se pensar na mudanga da seqii€ncia em que
aparecem as partes que formam o médulo I na interface inicial do ambiente - 1 — “Pra comeco
de conversa” (figura 1 p.65); 2 — “Entre mim e o outro” (figura 2 p.65); 3 — “Quem sou?”
(figura 3 p.65); e 4 — “Entre culturas — Quem somos?” (figura 4 p.65). Os conhecimentos
seriam construidos de maneira mais eficaz se o aluno realizasse as atividades que envolvem
primeiramente o conhecimento de si mesmo, parte 3 — “Quem sou?”, para depois trabalhar em
atividades de conhecimento do outro, parte 2 — “Entre mim e o outro”, finalizando com as
partes 1 — “Pra comego de conversa” e 4 — “Entre culturas — Quem somos?” que exploram a

cultura do grupo em que ele estd inserido.
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Em se tratando de género textual, o software do Projeto apresenta certa
variedade e algumas propostas de exploracao, porém os textos sugeridos acabam sendo pouco
estimulantes para os alunos participantes, j& que os assuntos tratados ou as pessoas neles
envolvidas sdo de pouco ou nenhum conhecimento do aluno, o que pode levar ao desestimulo
e a desisténcia da leitura, sem levar em conta ainda a extensao dos textos. Como exemplo, cito
as pessoas entrevistadas no bloco de aula que trabalha o género entrevista, cujas profissoes-
paleontélogo, ilustrador de livros, escritora - sio pouco divulgadas e exploradas. E importante
que os alunos conhecam as pessoas e suas profissdes, mas considero mais produtivo partir
daquilo ou daquelas pessoas que eles ja conhecem, ou com quem ja tém contato por outros
meios € em outros contextos, evitando assim, a descontextualizacdo do material a ser
trabalhado.

Neste sentido, Pereira (UNESP, 2006) disserta sobre a importancia da
contextualizacdo para evitar a artificialidade, caracteristica que também se evidencia na
atividade em que a proposta € a realizagdo de uma entrevista. O aluno s6 mostrard empenho
caso perceba a finalidade de sua produgdo escrita, ou seja, conheca os motivos que levam
alguns meios de comunicagdo a trabalhar e produzir esse género. S6 assim atividade deixa de
ser artificial e o aluno percebe a importancia do texto e a necessidade da boa redagdo,
deixando de produzi-lo somente para cumprir uma obrigacio. O Projeto Trilha de Letras pode
oferecer condicdes para isso, no entanto, o professor é quem deve conhecer as potencialidades
do material para que possa aplicd-lo adequadamente.

Quanto a apresentacdo dos textos utilizados para a leitura, a maioria deles se
apresenta em sua versdo completa. Porém, alguns aparecem fragmentados, o que pode
comprometer o trabalho que o envolve. Esta € outra caracteristica similar aquelas encontradas
no livro didatico. O docente poderia evitar esses equivocos metodoldgicos se buscasse 0s
textos na integra e os oferecesse aos alunos, explorando comparacdes entre eles e os
fragmentados no software. Essas discussdes permitiriam aos alunos uma percep¢do melhor da
estrutura dos diferentes tipos de textos e, consequentemente, auxiliariam a produgdo, isto €, o
momento da escrita.

Ainda em relag@o ao trabalho com a leitura, um ponto preocupante é com a
“pseudo-leitura”, que pode acontecer quando o aluno realiza uma atividade em que se pede
que leia cada trecho de um texto para posteriormente ordend-lo, como descrevemos no jogo
“Tabuleiro do espanto”. Nesse momento, o aluno pode simplesmente ir clicando, sem ler, até
obter o aviso final de conclusdo de atividade. Outra preocupagdo € quanto a possibilidade que

€ oferecida ao aluno de optar por ouvir o dudio do software, o que ndo garante a leitura do
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texto. Em algumas passagens dos mddulos, nota-se que o docente também pode ler ao
alunado. Todas essas atividades nao garantem a leitura dialdgica, a troca entre texto, leitor e o
mundo e, neste sentido, questiona-se a formacdo de um leitor critico. O software, no que diz
respeito a leitura, comete, portanto, equivocos semelhantes aos do livro diddtico e, para que
1sso ndo ocorra, € importante a mediacdo do professor com o texto, o aluno e a atividade de
leitura a ser desenvolvida.

Na avaliacdo realizada pelo aluno, denominada “Termdmetro”, ele se
depara com questdes de dificil compreensao e interpretacdo, que nao oferecem condi¢des para
uma avaliacdo efetiva. A redacdo das quatro perguntas, que sdo muito semelhantes entre si,
pode levar o aluno a respondé-las com o unico objetivo de cumprir uma obrigacdo.
Novamente o papel do docente como mediador se faz necessdrio. Mas esta acdo pode
desencadear um outro problema, ou seja, a condug¢do da resposta do aluno por parte do
professor.

Em contraponto, o software oferece diferentes recursos, como som e
animacao de imagens, que contribuem para facilitar a compreensdo do assunto em questao.

O computador veio para auxiliar o trabalho do professor e propiciar
mudancas significativas no paradigma educacional de cunho conservador. Busca-se um
processo de ensino no qual o aluno deixe de ter pouca interacdo com o aprendizado e, o
professor, de ser visto como o detentor de todo o saber, para que se permita a existéncia da
troca e da aprendizagem entre os dois, passando a relacionarem-se como parceiros na

construcdo do conhecimento.

O que se almeja é uma escola de qualidade em que professor e aluno
interajam com o saber, aprendendo e ensinando juntos, independentemente de contar ou ndo
com recursos tecnoldgicos, mas refletindo sobre o que Moran nos fala a respeito de ensinar e

aprender.

Educamos de verdade quando aprendemos com cada coisa, pessoa ou idéia
que vemos, ouvimos, sentimos, tocamos, experienciamos, lemos,
compartilhamos e sonhamos; quando aprendemos em todos os espagos que
vivemos — na familia, na escola, no trabalho, no lazer, etc. Educamos
aprendendo a integrar em novas sinteses o real e o imagindrio; o presente € o
passado olhando para o futuro; ciéncia, arte e técnica, razdo e emogao.
(Moran, 2000, p.13)
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Diante do que foi aqui exposto, pode-se concluir que o Projeto Trilha de
Letras representa um diferencial, se pensarmos em um docente preparado para mediar as
questdes de leitura e producdo de texto com os ambientes especificos do software.
Conseqilientemente, o software pode se transformar apenas em um livro didatico digitalizado,
dependendo da maneira como for utilizado pelo professor. Cabe a Secretaria Estadual de
Educacdo criar condi¢des para que esse docente seja aquele que, além de dominar as questdes
da leitura e da escrita, conheca as linguagens do hipertexto. Assim, as trocas entre software,
aluno e conhecimento, a serem viabilizadas pelo professor, estardo mais proximas do sucesso,

resultando numa melhora dos padrdes de leitura e escrita desse alunado.
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ANEXO1

Texto: “Trés mocos malvados” — para que o professor leia e proponha a reescrita
Esta atividade configura-se como a avaliacao diagnéstica de escrita para o inicio do Projeto

Trilha de Letras

TRES MOCOS MALVADOS

Versdo de um conto popular

Eram trés mogos malvados. Gostavam de entrar no mato e cacgar tudo quanto
€ bicho. Levavam espingarda de chumbo grosso, espingarda de cartucho e até revolver de dois
canos. Ficavam o dia inteiro dando tiro. Matavam arara, papagaio, tucano, bem-te-vi, sanhaco,
tiziu, caga-sebo, pintassilgo, jodo-debarro, andorinha, rolinha, sofré, sabid, sem-fim e
currupido. Matavam macuco, caburé, curiango, coruja, mutum-de-penacho, pica-pau, saira,
graga, quero-quero, socO, jaburu, ireré e pato-do-mato. E também bicho grande que nem
tamandud, tatu, gambd, bicho preguica, veado, ouri¢o, capivara, cotia, paca, pred, anta,
macaco, quati, tartaruga e cachorro-do-mato.

Os trés bandidos cacavam por cacar. Matavam por divertimento. Gostavam
de ver quem tinha melhor pontaria, quem acertava num tiro s, quem destruia mais.

Um dia, durante a cacada, escutaram uma voz grossa gritando no fundo do
mato:

- Olha o lago!

Os trés estranharam. E a voz grossa:

- Olha o lago!

Os mocos acharam graga. Em deles disse:

- Vamos procurar o tal do lago pra gente olhar?

Os outros acharam 6tima idéia. E assim os malvados foram embrenhando na
mata.

Andaram que andaram que andaram cada vez mais fundo, cada vez mais
longe de tudo. A floresta foi ficando escura e cheia de sombras.

Os mocos acabaram indo parar numa clareira. Debaixo de um imenso pé de

jatoba encontraram trés sacos cheios de dinheiro. Festejaram dando tiros para o alto.
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- A gente agora ta podre de rico!

E logo fizeram uma combinacdo. Enquanto um deles ia até a cidade comprar
vinho para comemorar, os outros dois ficariam na clareira tomando conta do tesouro.

Um dos mocos partiu e os outros dois ficaram na clareira tomando conta do
tesouro.

Um dos que ficaram, olhando aquele dinheirdo, comecou a fazer contas e
pensou:

- Vou acabar com meu colega. Quando o outro voltar dou cabo dele
também. Assim o dinheiro fica todinho pra mim.

E o malvado ndo pensou duas vezes. Sacou a arma. Atirou no companheiro,
matou-o e enterrou o corpo ali mesmo. Depois, acendeu um cigarro e ficou esperando sentado
debaixo do jatobd, Acontece que o mogo que foi a cidade comprar vinho teve uma idéia
parecida:

- Levo o vinho cheio de veneno. Assim os dois bebem, morrem e eu fico
com o dinheiro todo.

E fez isso mesmo. Comprou um garrafao de vinho tinto, encheu de veneno
de rato e voltou para dentro do mato.

Quando chegou a clareira, levou um tiro e morreu na hora.

O ultimo moco, o bandido que sobrou, sentou numa pedra para descansar.

Olhando os trés sacos de dinheiro, esfregou as maos de felicidade.

- Agora sim! — disse ele. — Fiquei rico. Nao vou trabalhar nunca mais. Vou
passar o resto da vida comprando coisas, casa, roupas, carros, joias, fazendas...

Dizendo isso, arrancou a rolha do garrafdo de vinho e bebeu quase tudo de
um gole s6. Foi engolir o vinho e cair duro no chao.

Assim, o lago do diabo terminou de apertar seu no.

(Azevedo, Ricardo. In: Armazém do Folclore. Editora Atica, SP. 2000)
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ANEXO 2

Texto a ser utilizado na avaliacdo diagndstica de escrita ao final do Projeto Trilha de Letras

A lenda da loira do banheiro

A histdria que vou contar € aterrorizante. Fiquei sabendo pela mde de uma amiga que
mora ld& em Sdo Paulo e que assistiu de perto tudo o que aconteceu.
Disse ela que em uma escola que fica perto da casa onde morava quando crianca, uma
garota muito bonita, de cabelos loiros, com aproximadamente 15 anos, sempre planejava

maneiras de matar aula.

Muitas vezes acabava levando outras meninas com ela. Era um tal de chegar na porta
da escola, conversar fiado com algumas pessoas e sair sozinha ou carregando alguém com ela
para algum canto escondido da escola até que batesse o sinal e que ninguém mais estivesse a

vista e pronto: 14 ficava, batendo papo com as amigas ou lendo revista, quando estava sozinha.

Um dos lugares mais faceis de se esconder quando estava sozinha era o banheiro da
escola. Este lugar, reservava s6 pra ela. Ndo contava para nenhuma das amigas onde ficava

quando matava aula sozinha.

Um dia, entretanto, um acidente terrivel aconteceu. A loira estava escondida no
banheiro. J4 tinha batido o sinal. Entdo, de repente ela ouviu a servente entrar e comegar a
lavar o chdo do banheiro. A menina teve que subir em cima do vaso do banheiro para ndo ser
vista. Quando a servente foi abrir a porta do banheiro em que ela estava, estranhou que

estivesse fechada.

- Tem alguém aqui? — perguntou vdrias vezes, batendo insistentemente na porta.

Como ninguém respondeu, resolveu ir até o quadro de chaves para pegar a chave que
abriria aquela porta. Logo que saiu, a menina loira ficou meio apavorada e desceu da bacia
rédpido demais. Pisou de mal jeito no chido e escorregou no piso molhado do banheiro, batendo

a cabeca na bacia.
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A mae da minha amiga contou que foi um alvoroco total quando a servente voltou ao
banheiro e viu aquele sangue escorrendo no chdo. A menina ficou em coma durante dois dias

e nao resistiu. Todos da escola ficaram abaladissimos.

Alguns meses depois, uma de suas amigas estava no banheiro sozinha e enquanto
lavava as maos viu pelo espelho aquela menina, agora pdlida, olhos esbugalhados, com
algoddo no nariz para evitar que o sangue escorresse. Ela sorria um sorriso meio nervoso e

tinha os bracos estendidos como se quisesse tocar a amiga.

Diz que a amiga deu um grito tdo horrivel que toda a escola ouviu e todos sairam
correndo para ver o que tinha acontecido. Quando perceberam que tinha vindo do banheiro,

logo pensaram que tivesse acontecido uma outra tragédia.

S6 depois que a amiga da menina loira acordou do desmaio € que todos ficaram
sabendo que a tragédia tinha sido fantasmagoérica! A amiga contou sobre a aparicao da menina
loira que disse a ela ndo se conformar com seu fim tradgico e prematuro. Deste dia em diante,

ninguém naquela escola teve paz. A menina loira passou a assombrar os banheiros.

Depois da primeira aparicdo, muitos outros alunos juram ter visto a famosa loira do
banheiro, sempre pdlida, com os olhos arregalados, com algoddo no nariz € com as maos
estendidas para evitar que o sangue escorra. E ndo sdo apenas os alunos daquela escola que

dizem ter visto a loira. Parece que agora ela assombra qualquer banheiro de qualquer escola.

A mae da minha amiga disse que depois do susto algumas amigas da menina loira
passaram a ir ao banheiro com mais freqiiéncia para ver se encontravam a amiga, até que um
dia descobriram uma maneira de chama-la. Era s6 apertarem a descarga por trés vezes e
chutar o vaso sanitdrio com forca e pronto! La vinha a loira para passar o tempo com as

amigas.

Tem muita gente que ndo acredita nesta historia, mas eu ndo quero ver para crer. E

vocé? Quer?

(Versdo escrita por Shirley Goulart, especialmente para o projeto Trilha de Letras)
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