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RESUMO

O interesse pelo tema surgiu da preocupacdo com o fracasso escolar que vem sendo
evidenciado pelas pesquisas nacionais e internacionais e de inquietacfes relacionadas ao mau
desempenho de criangas que terminam os anos iniciais do Ensino Fundamental sem dominio
pleno da leitura e da escrita. Neste sentido, esta pesquisa visa analisar as dificuldades
apresentadas pelo professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de
Presidente Prudente para o ensino da Lingua Portuguesa e as concepcgdes tedrico-
metodoldgicas sobre alfabetizacdo e letramento. Os questionamentos que nortearam este
estudo foram: Quais as dificuldades enfrentadas pelos professores pesquisados para 0 ensino
da lingua materna? Ser& que os professores trabalham numa perspectiva do alfaletramento?
Qual é o perfil profissional do professor que ensina a crianca a ler e a produzir textos? E
possivel estabelecer relacdo entre o conhecimento tedrico que apresentam e o conhecimento
pedagdgico sobre alfabetizacdo e letramento? Os professores conhecem a Matriz de
Referéncia para o ensino de Lingua Portuguesa estabelecida pela ANA (Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo)? Para a elaboracdo desta pesquisa utilizou-se a abordagem
qualiguantitativa. Os dados foram obtidos por meio de um questionario direcionado aos
professores da rede municipal de ensino de Presidente Prudente, bem como por intermédio de
analise documental, observando-se o desempenho dos alunos na ANA. Deste modo, foram
tabulados e analisados a luz da analise de contetdo e do referencial tedrico voltado para o
ensino de lingua materna e formagdo docente. Os dados descritos e analisados neste trabalho
apresentaram o desempenho dos alunos do municipio de Presidente Prudente na ANA em
nivel de leitura e escrita, o conhecimento dos professores sobre a ANA no que diz respeito a
Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa, o perfil pessoal e de formacdo dos docentes, 0s
conceitos apresentados por eles sobre alfabetizacdo e letramento, o trabalho com alfabetizacao
e letramento, as dificuldades declaradas para o ensino de lingua materna e os temas sugeridos
considerados importantes para o ensino da lingua.

Palavras-chave: Dificuldades no ensino de Lingua Portuguesa; Alfabetizacdo e letramento;
Formacao de professores; Perfil docente.



ABSTRACT

The interest in the subject arose from the concern about school failure that has been shown by
national and international researches and concerns related to poor performance of children
who finish the initial years of Elementary School without full mastery of reading and writing.
In this sense, this research aims to analyze the difficulties presented by the teachers in the
early years of elementary in the municipal school system in Presidente Prudente for the
teaching of the Portuguese Language and the theoretical and methodological concepts of
read/writing readiness and literacy. The questions that guide this research are: What are the
difficulties faced by surveyed teachers for mother tongue teaching? Do teachers work from a
read/writing readiness and literacy perspective? What is the professional profile of the teacher
who teaches the child to read and produce texts? Is it possible to establish a relationship
between the theoretical knowledge they present and the pedagogical knowledge about
read/writing readiness and literacy? Do teachers know the reference matrix for the Portuguese
Language teaching established by NLA (National Literacy Assessment)? For the elaboration
of this research the gqualitative-quantitative approach was used. the data were obtained through
a questionnaire addressed to all teachers of municipal school system in Presidente Prudente,
and through document analysis, observing the students' performance at NLA. Thus, they were
tabulated and analyzed in the light of the content analysis and theoretical framework facing
the mother language teaching and teachers training. The data described and analyzed in this
work presented the performance of the students of the municipality of Presidente Prudente in
the NLA at reading and writing level, the teachers' knowledge about NLA regarding the
Reference Matrix of Portuguese Language, the personal and training profile of teachers, the
concepts presented by them about read/writing readiness and literacy, the work with
read/writing readiness and literacy, the reported difficulties for teaching mother tongue and
the suggested topics considered important for language teaching.

Keywords: Difficulties in teaching Portuguese Language; Read/Writing Readiness and
Literacy; Teacher training; Teacher profile.
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1 INTRODUCAO

A educacdo publica e de qualidade deveria ser acessivel a todo brasileiro, como consta
no art. 206 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), estabelecido no inciso VI e no art. 3° da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB), situado no inciso X que, ao discorrer sobre 0s principios e
fins da educacdo nacional, define que esta deve ter “garantia de padrdo de qualidade”.
Entretanto, ndo é de hoje que observamos as dificuldades que a educacdo vem enfrentando
guanto ao ensino e a aprendizagem em nosso pais.

DivulgacBes do Ministério da Educacdo (MEC), por exemplo, “apontam que apenas
10% das criangas matriculadas nas escolas atingem o desempenho adequado nas disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica para o nivel de ensino” (LIMA; RINALDI, 2012, p. 2).

Vivemos uma realidade em que criangas chegam ao 5° ano do Ensino Fundamental
com grandes dificuldades de leitura e escrita. Jovens saem da escola sem ao menos saber
escrever ou interpretar adequadamente os textos que circulam nas esferas sociais. Nesse
sentido, alunos chegam as universidades com sérias dificuldades em leitura e escrita 0 que
compromete a sua formacdo inicial, pois o aluno que ndo entende o que |é ndo é capaz
questionar e se posicionar criticamente com relacdo aos textos discutidos em nivel
universitario. Além disso, quanto mais lemos, mais estamos em contato com a estrutura
discursiva da lingua, o que pode facilitar também o processo de escrita de textos diversos.

Numa escala de zero a dez, o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb?),
criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep?)
constatou que o pais ultrapassou em 2013 as metas previstas para 0s anos iniciais do ensino
fundamental, registrando nessa etapa o indice de 5,2, ao passo que em 2011 registrara 5,0.

Dados divulgados pela Organizagdo das NagOes Unidas para Educacdo, Ciéncia e
Cultura (Unesco) destacam que o numero de analfabetos no Brasil é de 8,6% (12,9 milhdes)
com 15 anos ou mais e “para cumprir 0 compromisso assumido no Acordo de Dakar

(Senegal)®, o Brasil deveria chegar a 2015 com taxa de analfabetismo de 6,7%” (BRASIL,

Criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o Ideb
foi formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino,
funcionando como um indicador nacional que possibilita 0 monitoramento da qualidade da Educagdo pela
populacdo por meio de dados concretos, com o qual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias
(BRASIL, 2017a).

E uma autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC). Sua misséo é subsidiar a formulagéo de
politicas educacionais dos diferentes niveis de governo com intuito de contribuir para o desenvolvimento
econdmico e social do pais (BRASIL, 2017c).

O Acordo, Compromisso ou Marco de Dakar realizou-se no Senegal entre 26 e 28 de abril de 2000 e é uma
reafirmacdo da visdo estabelecida pelo Congresso Mundial de Educacéo para todos, realizado em Jomtien no ano
de 1990. O Marco expressa 0 compromisso coletivo da comunidade internacional em buscar estratégias bem
fundamentadas que garantam satisfatoriamente as necessidades basicas de ensino de todas as criangas, jovens e
adultos.



13

2014). Assim, o Marco de Dakar destaca como uma de suas metas: “Melhorar todos os
aspectos da qualidade da educacéo e assegurar a exceléncia de todos, de modo que resultados
de aprendizagem reconhecidos e mensuraveis sejam alcancados por todos, especialmente em
alfabetizacdo, célculo e habilidades essenciais para a vida” (UNESCO, 2001, p. 20).

Apesar das metas indicadas pelo Marco e de programas de alfabetizacdo estabelecidos
para melhoria da educacgdo de nosso pais, dados divulgados pela Unesco no inicio do ano de
2017 apontam que, segundo o MEC, o Brasil conta com 13 milhdes de pessoas analfabetas.
De acordo com a secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo
do Ministério da Educacgdo, lvana de Siqueira, trata-se de “Um ntmero que revela que a
educacéo foi apresentada de uma maneira que ndo conseguiu alcancar a todos no Brasil. Seja
na forma como ela foi distribuida, sem enxergar as necessidades, como nas especificidades do
nosso publico” (ONUBR, 2017).

Podemos constatar, também, que os resultados apresentados pelo Programme for
International Student Assessment* (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - Pisa)
revelam que o Brasil ficou na 592 posicdo na avaliacdo de leitura, 632 na avaliacdo de ciéncias
e 66% em matematica na prova aplicada em 70 paises com estudantes de 15 anos no ano de
2015. Esses dados ndo sdo tdo positivos, pois além de demonstrarem a baixa colocacdo em
que se encontra nosso pais, também destacam que o resultado obtido em 2015 é inferior aos
resultados da edicdo anterior de 2012. Assim, é possivel observar que, em leitura, o
desempenho do Brasil que era 410 pontos baixou para 407, ciéncias de 405 a pontuacdo
diminuiu para 401 e matematica a pontuacdo dos alunos abaixou de 391 para 377
(ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT, 2016).

Sobre o estado de S&o Paulo, verificamos, com base nos dados disponibilizados pela
Secretaria da Educacdo (SEE), que no ano de 2014 o resultado das avaliacbes do Sistema de
Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP®), aplicadas nas escolas do
Estado de S&o Paulo em 2013, obteve percentual de 94,6% de criangas com sete anos que sabem
ler e escrever. Ja no ano de 2015 os dados referentes ao ano anterior assinalam um aumento desse
indice para 98,7%, confirmando assim a meta almejada pelo estado em alfabetizar criangas até 0s

sete anos, um ano antes da meta estipulada para o pais, oito anos de idade.

Trata-se de uma iniciativa de avaliacdo comparada, aplicada de forma amostral a estudantes matriculados a
partir do 8° ano do ensino fundamental na faixa etéria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da
escolaridade basica obrigatoria na maioria dos paises. O Pisa é coordenado pela Organizacéo para Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), havendo uma coordenacdo nacional em cada pais participante. No
Brasil, a coordenacdo do Pisa é responsabilidade do Inep (BRASIL, 2017d).

Sistema aplicado pela Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP) com a finalidade de produzir um
diagndstico da situagao da escolaridade basica paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento
das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional (SAO PAULO, 2017c).
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Outros dados disponibilizados pela SEE/SP indicam que o indice de Desenvolvimento
da Educagdo do Estado de S&o Paulo (Idesp®) de 2014 é o maior dos Gltimos cinco anos em
todos os ciclos de ensino. Apontando que entre o 1° e o0 5° ano do Ensino Fundamental (EF) o
crescimento do indice de desenvolvimento em educacéo foi de 20,2% (SAO PAULO, 2015a).

Ainda sobre dados do SARESP, é possivel averiguar, porém, que 0s resultados nao sao
tdo satisfatorios para os alunos do 3° ano do Ensino Médio (EM), visto que em 2014, em nivel
de proficiéncia em lingua portuguesa, o porcentual de desempenho classifica-se em nivel
“abaixo do basico” e “basico”, tendo pouco destaque em ‘“adequado” e menos ainda em
“avangado” (SAO PAULO, 2014).

Alids, essa preocupacdo ndo ocorre apenas com o 3° EM, pois, ao analisarmos o
desempenho das escolas no SARESP, obtivemos como destaque em percentual de nivel de
proficiéncia (em todos os anos que realizaram a avaliacdo) os seguintes resultados: 3° EF -
39% em Adequado, 5° EF - 37,4% em Adequado, 7° EF - 38,3% Baésico, 9° EF - 56% Bésico
e 3° EM - 34,7% em Abaixo do Bésico e 37,6% em Bésico. Desta forma, fica evidente que em
2014 a proporcdo de alunos no nivel “Abaixo do Basico” aumenta conforme o nivel de
escolaridade (SAO PAULO, 2014).

Sobre os resultados expostos, o Relatdrio do SARESP 2014 ressalta que:

[...] para que o aprendizado dos alunos seja possivel, é preciso haver um empenho
dos dois lados: por parte dos alunos, que devem entender seus erros para serem
capazes de supera-los e de adequar seu texto as competéncias avaliadas, e por parte
dos professores, que devem enxergar os textos além das dificuldades apresentadas
pelos alunos. Ou seja, a partir daquilo que os alunos ja sabem, o professor deve
preparar suas aulas e contribuir para aprimoramento da habilidade escrita de cada
turma. (SAO PAULO, 2014, p. 262).

O Relatdrio Pedagogico do SARESP (2015) apresenta os Principios Curriculares e
Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa e dispde que “O foco do processo de ensino e
de aprendizagem de Lingua Portuguesa, em todos os anos da educacdo basica, é o
desenvolvimento das competéncias do aluno para ler e produzir textos” (SAO PAULO,
2015b, p. 119), porém, no ano de 2015, a Rede Estadual também ndo obteve melhores

resultados no SARESP permanecendo com aumento do nivel “Abaixo do Basico” conforme

® O indice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado de Sdo Paulo (Idesp) é um indicador de qualidade das
séries iniciais (1% a 42 séries) e finais (5% a 82 séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliacao
de qualidade das escolas feita pelo Idesp consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos
alunos nos exames do SARESP e o fluxo escolar. O Idesp tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo
um diagnostico de sua qualidade, indicando os pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua evolugao ano
aano (SAO PAULO, 2017a).
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cresce o nivel de escolaridade, como podemos observar no grafico a seguir disponibilizado no
Relatorio de Pedagogico:

Gréfico 1 - Percentuais de alunos por nivel de proficiéncia
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Fonte: Séo Paulo (2015b, p. 25).

Em dados j& divulgados sobre 0 ano de 2016, mas ainda sem Relat6rio Pedagdgico
publicado, verificamos que a Rede Estadual obteve melhoras nos resultados do SARESP do
ano de 2016 quanto ao ensino de Lingua Portuguesa, todavia, 0 aumento da porcentagem em
nivel “Insuficiente” continua crescendo, como podemos observar a seguir, pelos dados

disponibilizados no Grafico 2.
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Gréafico 2 - Percentuais de alunos por nivel de proficiéncia em Lingua
Portuguesa — Rede Estadual — SARESP 2016

60,0 56,7
—_ 48,3
: 42,7
40,0 34,7 375 359 37,0
30,9 31,3
30,0 2600 242
21,9 18,9
20,0 14,4
12,7 12.1
7.1
10,0 s 7
. . I 2,4 08
0,0
3°EF S°EF 79EF 92EF 33EM

® Abaixo do Basico Basico Adequado Avangado

Fonte: Séo Paulo (2017b).

De uma forma mais abrangente, também é possivel constatar a baixa atuacdo da
educacdo brasileira em dados divulgados pelo Ideb, quando relata que, desde 2013, o
desempenho da rede publica ndo atinge a meta almejada para o segundo ciclo do ensino
fundamental e para o ensino médio (BRASIL, 2016).

Apesar dos descritores oficiais apresentados evidenciarem bom desempenho das
escolas com relagdo ao ensino de lingua materna no Ensino Fundamental, foi possivel
observar a dificuldade de aprendizagem de criancas nos anos iniciais em escolas publicas do
municipio de Presidente Prudente, que registrou um percentual consideravel de criancas (3 a5
criancas por sala que apresentam graves dificuldades de leitura e de escrita) que chegavam ao
final do 3° ano do Ensino Fundamental sem ter aprendido a ler e a escrever, conhecimento que
deveria ter sido garantido no 2° ano do Ensino Fundamental.

Assim, vao se passando 0s anos e quando essas criangas chegam aos 4° e 5° anos nao
conseguem obter indices satisfatdrios de desempenho nas avaliagdes do Sistema de Avaliacdo
de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), Prova Brasil’, Avaliagdo
Nacional de Alfabetizacdo (ANA) entre outras avaliagdes externas. Além disso, ndo aprendem
a escrever um texto de acordo com o que lhes é exigido pela situacdo comunicativa na qual

estdo inseridos.

" A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacéo da Educagdo Bésica (Saeb) sdo avaliages para diagndstico,
em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep/MEC), com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro,
baseado em testes padronizados e questionarios socioecondémicos (BRASIL, 2017j).
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Essas observacGes foram obtidas por intermédio do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), cujo objetivo € proporcionar melhor formacéo a licenciandos.
Assim, o Programa, criado pela CAPES (MEC/CAPES), visa inserir universitarios nas escolas
de educacdo basica esperando ampliar a formacéo universitaria vinculando-a a realidade das
escolas publicas. Moraes (2012, p. 1) complementa, ainda, que o PIBID

[...] tem por objetivo valorizar o magistério, apoiar estudantes de licenciatura plena,
inserindo-o0s no cotidiano de escolas da rede publica de Educacdo, promover a
integracdo entre Educacdo Superior e Educacdo Basica e proporcionar aos
licenciandos uma participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar.

Desta forma, o grupo de bolsistas PIBID da FCT/UNESP do qual fizemos parte,
durante a graduacdo de Pedagogia, desenvolveu os trabalhos de Alfabetizacdo linguistica em
escolas da rede municipal de Presidente Prudente. Essa equipe teve como objetivo atender
criancas que apresentavam dificuldades de aprendizagem, em parceria com professores das
escolas vinculadas ao PIBID/Pedagogia. Assim, com o intuito de auxiliar professores,
planejar atividades, pudemos ajudar os alunos com dificuldades, sendo possivel perceber o
avango das criangas participantes, uma vez que, com o atendimento individualizado, esses
alunos mostraram mais empenho e rapido desenvolvimento.

Essas intervengdes proporcionadas pelo PIBID oportunizaram um olhar mais apurado
sobre as dificuldades apresentadas pelas criangas e professores. Esse olhar se perde um pouco
nas analises das avaliacGes de larga escala, que prescinde do contato com a realidade da
escola. Assim, a partir dessa experiéncia, surgiram algumas inquietagdes que nos motivaram a
trabalhar com essa tematica.

Todavia, vale ressaltar que, mesmo com as criangas que apresentavam dificuldades de
aprendizagem, os resultados de um modo geral de desempenho das escolas em avaliagGes
externas eram satisfatorios, 0 que ndo exime a preocupacgao com esses alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem.

Ao pensarmos entdo, com esse olhar mais restrito para esses alunos e tantos outros que
ndo obtiveram sucesso na aprendizagem do ensino de lingua materna, surgiram
guestionamentos pertinentes a esta pesquisa de como alfabetizacdo e letramento tém sido
trabalhados nas escolas, o que os professores sabem sobre o assunto. Com base nesses
guestionamentos, consideramos necessario também o estudo sobre fracasso escolar e
formagéo de professores que serdo apresentados na fundamentacéo tedrica deste trabalho.

Contudo, de um modo geral, é claro o interesse das escolas que seus alunos

apresentem desempenhos compativeis com diretrizes definidas em niveis estaduais (Sistema
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de Avaliacdo e Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo - SARESP), nacionais (Sistema
de Avaliagdo da Educacéo Basica — Saeb) e mundiais (Programme for International Student
Assessment — Pisa). Para tanto, € necessario que os alunos compreendam os conteldos,
construam e solucionem problemas, expressem-se com proficiéncia, mas isso ndo tem
acontecido.

Sabemos que a educagdo que o individuo recebe nos anos iniciais do ensino
fundamental € de extrema importancia para a superacdo da atual situacdo, uma vez que, se
essa aprendizagem for significativa, refletird de forma positiva em outros anos de
escolarizacdo e em sua vida adulta, assim como esta exposto nas finalidades da Educacdo
Basica previstas na LDB 9.394/96 ao ressaltar que a educagdo “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho” (BRASIL, 1996).

Portanto, estabelecemos como foco principal analisar as dificuldades apresentadas
pelo professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Presidente
Prudente para o ensino da lingua materna e as concepcdes tedrico-metodoldgicas sobre
alfabetizacdo e letramento.

Nesta perspectiva, este trabalho vinculou-se a uma pesquisa maior intitulada
“Formac¢ao do professor dos anos iniciais do ensino fundamental para superagao do fracasso
escolar: perfil tedrico-metodolégico e propostas para o ensino de lingua materna”, financiado
pelo CNPq, cujo objetivo foi compreender como ocorre o processo de formacdo continuada
dos professores atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental para que sejam pensadas
acOes formativas tanto no ambito do sistema municipal quanto nas escolas.

Estabelecemos um recorte para esta pesquisa, colocando em evidéncia os resultados
apresentados pelos professores no que diz respeito a alfabetizacdo e ao letramento, para que
seja possivel refletir sobre as praticas de ensino de lingua materna e as implicagdes das
avaliacBes externas no processo de ensino e de aprendizagem.

Considerando que o ensino de lingua materna € um fator importante para a melhoria
da educacdo em nosso pais e que o ensino da leitura e da escrita € primordial para 0 combate
ao analfabetismo e ao fracasso escolar, 0s questionamentos que apresentamos para esta
pesquisa sdo: Quais as dificuldades enfrentadas pelos professores pesquisados para o ensino
da lingua materna? Serd que os professores trabalham numa perspectiva do alfaletramento?
Qual é o perfil profissional do professor que ensina a crianca a ler e a produzir textos? E

possivel estabelecer relacdo entre o conhecimento tedrico que apresentam e o conhecimento
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pedagogico sobre alfabetizacdo e letramento? Os professores conhecem a Matriz de
Referéncia para o ensino de Lingua Portuguesa estabelecida pela Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA)?

Com base nesses questionamentos, objetivamos analisar as dificuldades apresentadas
pelo professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Presidente
Prudente para o ensino da lingua materna e as concepcOes tedrico-metodoldgicas sobre
alfabetizacéo e letramento.

Assim, pretendemos:

e Descrever e analisar as dificuldades declaradas pelos docentes as quais estejam
relacionadas ao ensino de lingua materna.

e Verificar o que os professores afirmam conhecer a respeito da Matriz de referéncia para o
ensino de Lingua Portuguesa estabelecida pela ANA.

e Apresentar e analisar o perfil de formacéo dos professores pesquisados.

e Apresentar e analisar as concepcdes tedrico-metodoldgicas sobre alfabetizacdo e
letramento manifestadas pelos professores.

e Descrever o desempenho dos alunos dos 3° anos do Ensino Fundamental das escolas do
municipio de Presidente Prudente na ANA.

e Verificar as necessidades formativas mencionadas pelos docentes pesquisados quanto ao

ensino de lingua materna.

A tematica em foco se fez oportuna, pois sempre que analisamos o fracasso escolar
nos deparamos com o inicio da escolarizagdo, anos iniciais do ensino fundamental, e, como
ressalta Arantes (2010), nosso pais € marcado pelos alarmantes indices de analfabetismo e
baixo letramento, problema esse que precisa ser enfrentado e que tem seu foco principal nos
anos iniciais.

Organizamos este trabalho da seguinte forma: na Introducdo, apresentamos o
problema de pesquisa a justificativa de escolha do tema e 0s objetivos da pesquisa; no item
Fundamentacdo teorica trazemos alguns conceitos de alfabetizacdo, letramento e fracasso
escolar; na secdo Metodologia, discorremos sobre a pesquisa qualiquantitativa e, finalmente,
apresentamos uma secao de Andlise dos dados.

Dentro dessa perspectiva, discutiremos, na proxima se¢do, 0S conceitos de
alfabetizacédo e de letramento; o fracasso ou insucesso escolar e a formagéo de professores;

aspectos indispensaveis para 0 embasamento teérico deste estudo.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A fim de entendermos melhor os objetivos de estudo desta pesquisa sobre as
dificuldades enfrentadas para ensino de lingua materna no ensino fundamental declaradas
pelos docentes, propomos uma reflexdo tedrica sobre o conceito de alfabetizacdo e letramento
demonstrado por estudiosos da area, como veremos a seguir. Também se fez indispensavel
um estudo sobre o fracasso escolar que tem sido evidenciado por meio de dados apresentados
anteriormente sobre o desempenho das escolas no SARESP e em outras avaliacdes de larga
escala, sobretudo no segundo ciclo do ensino fundamental e ensino médio. Todavia, 0 mau
desempenho das escolas nessas avaliagdes pode ndo ser considerado como um fracasso,
porém ndo deixa de ser preocupante quando pensamos em educacao e na formacdo de nossos
alunos.

A formacdo de professores também nédo poderia ser esquecida nesse cenario, uma vez
que o ensino e a aprendizagem de nossas criancas dependem também dos docentes. Entdo,
refletir como os cursos de formacdo tém contribuido ou ndo para formar professores com
dominio do ensino de lingua materna foi importante para entendermos as dificuldades e os

entraves enfrentados cotidianamente pelos docentes em sala de aula.

2.1 Alfabetizagéo e letramento: algumas discussdes

Podemos afirmar que o tema alfabetizacdo e letramento tem sido discutido por varios
estudiosos da area: alfabetizacdo (CAGLIARI, 2009, 2011; FERREIRO, 1996, 2001, 2007;
MORTATTI, 2006, 2010) e alfabetizacdo e letramento (SOARES, 2009, 2011, 2017,
SOARES; BATISTA, 2005; TFOUNI, 2010). Em face da diversidade de autores que abordam

0 assunto, ha mudancas conceituais e metodoldgicas, sobre as quais discorreremos adiante.

2.1.1 Sobre a alfabetizagéo

Consideragdes como o ato de aprender a ler e escrever, codificar e decodificar, ler e
escrever com autonomia, dominio da lingua materna, preparacdo para o letramento, inicio da
educacdo formal ou até sobre o inicio da aprendizagem podem ser encontradas sempre que 0
termo alfabetizac&o é solicitado.

Ferreiro (1996, 2001, 2007), ao discutir alfabetizagdo como “inicio da aprendizagem”,

afirma que é possivel sim que esse termo seja adequado ao tema, mas que nao esta completo,
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pois essa ndo acontece apenas quando a crianga chega a escola, ou seja, a alfabetizagdo pode
ocorrer muito antes da escola, por meio do contato e da interagcdo com a lingua escrita e ndo

termina ao finalizar a escola primaria. Por isso Ferreiro (2007, p. 23) assevera que:

Ha criangas que chegam a escola sabendo que a escrita serve para escrever coisas
inteligentes, divertidas ou importantes. Essas sdo as que terminam de alfabetizar-se
na escola, mas comecaram a alfabetizar muito antes, através da possibilidade de
entrar em contato, de interagir com a lingua escrita. Ha outras criangas que
necessitam da escola para apropriar-se da escrita.

Sobre esse processo de desenvolvimento das criangas ao compreenderem o0
desenvolvimento da lingua escrita, a referida autora ressalta, ainda, que as criancas sdo
facilmente alfabetizaveis, mas os adultos dificultaram o processo de alfabetizacdo delas
(DUARTE; ROSSI, 2008 apud FERREIRO, 2007).

Nessa linha de pensamento estdo Soares e Batista (2005, p. 24), que destacam que:

O termo alfabetizacdo designa o ensino e o aprendizado de uma tecnologia de
representagdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortografica. O dominio dessa
tecnologia envolve um conjunto de conhecimentos e procedimentos relacionados tanto
ao funcionamento desse sistema de representacdo quanto as capacidades motoras e
cognitivas para manipular os instrumentos e equipamentos de escrita.

Ja para Cagliari (2011), alfabetizacdo é entendida como saber ler e escrever por
iniciativa propria. Desta forma, quem sabe ler, sabe escrever; do contrario, o aluno serd um
mero copista. Ressalta ainda, em outra obra, que “um bom trabalho de alfabetizagdo precisa
levar em conta o processo de ensino e de aprendizagem de maneira equilibrada e adequada”,
cabendo ao professor “ajudar cada aluno a dar um passo adiante e progredir na construcao de
seus conhecimentos” (CAGLIARI, 1998b, p. 67-68).

Tfouni (2010, p. 11-12) ressalta que:

A alfabetizacdo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem. Isso é levado a
efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagdo e, portanto, da instrucao
formal. A alfabetizaco pertence, assim, ao &mbito do individual.

Essa mesma autora destaca, ainda, que existem duas formas de se conceber a
alfabetizacdo: uma como sendo “processo de aquisi¢do individual de habilidades requerida
para a leitura e a escrita” (TFOUNI, 2010, p. 16), que pode ser distorcida quando traduzimos

como algo que chega a um fim e pode ser descrita sob a forma de objetivos instrucionais;
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outra como “processo de representacdo de objetos diversos, de naturezas diferentes”
(TFOUNI, 2010, p. 16), a qual é explicada como sistema da representagdo que evolui
historicamente, ndo sendo privilegiada “a mera codificagdo e decodificacdo de sinais graficos
no ensino da leitura/escrita, mas sim respeitando o processo de simbolizacdo” (TFOUNI,
2010, p. 20) pelo qual a crianca percebe 0 que a escrita representa na medida de seu proprio
desenvolvimento da alfabetizag&o.

2.1.2 Sobre o letramento

Assim como a alfabetizacdo, o letramento também ¢é caracterizado por varias
concepcdes como: 0 ensino da escrita, interpretacdo, conhecimento das letras até processo
pos-alfabetizacdo. Soares (2009), ao conceituar o que € letramento, baseia-se em varios
autores e ressalta que, segundo Kato (1986), a lingua falada é consequéncia do letramento ou
ainda que, de acordo com Kleiman (1995), letramento é uma pratica social da escrita.

Nessa esteira de reflexdes, Soares (2009, p. 18) destaca que o letramento “[...] é, pois o
resultado da acdo de ensinar a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. A autora salienta,

ainda, que:

[...] por um lado, é necessério reconhecer que alfabetizagdo — entendida como a
aquisicdo do sistema convencional de escrita — distingue-se de letramento —
entendido como o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso
competente da leitura e da escrita em préticas sociais: distinguem-se tanto em
relacdo aos objetos de conhecimento quanto em relagdo aos processos cognitivos e
linguisticos de aprendizagem e, portanto, também de ensino desses diferentes
objetos. [...] Por outro lado, também é necessario reconhecer que, embora distintos,
alfabetizacdo e letramento sdo interdependentes e indissocidveis: a alfabetizacdo s6
tem sentido quando desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de
escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um contexto de letramento e por meio
de atividades de letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se na
dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita. (SOARES, 2001,
p. 97).

Ao pesquisarmos o significado de letramento em dicionarios on-line®, foi possivel
observarmos que este muitas vezes o termo é denominado como a aprendizagem da leitura e
da escrita adquiridos na escola, ou ainda definido como alfabetizacéo, linguagem escrita ou o
mesmo que escrita. A definicdo mais “completa” que se pode encontrar seria a “capacidade de

ler e de escrever ou de interpretar o que se escreve”.

® Significado de letramento (DICIQNARIO DO AURELIO, 2016); Letramento (MICHAELIS, 2016)
Significado de letramento (DICIONARIO ONLINE DE PORTUGUES, 2016).



23

Tfouni (2010, p. 22) destaca que, enquanto a alfabetizacdo se ocupa da aquisicdo da
escrita, o letramento focaliza os aspectos socio-histéricos da aquisicdo de um sistema escrito
de uma sociedade; ressalta ainda que ndo existe uma definicdo fechada acerca do que

realmente é letramento, pois:

Os estudos sobre letramento, desse modo, ndo se restringem somente aquelas
pessoas que adquiriram a escrita, isto é, aos alfabetizados. Buscam investigar
também as consequéncias da auséncia da escrita a nivel individual, mas sempre
remetendo ao social mais amplo, isto é, procurando, entre outras coisas, ver quais
caracteristicas da estrutura social tem relacdo com os fatos postos.

Nesta perspectiva, a autora traz uma definicdo mais abrangente do que seria
letramento, que talvez esteja até relacionada com a definicdo mais “completa” oferecida pelos
dicionarios, mas que vai além. Isso porque, ao relacionar o letramento com aspectos sécio-
historicos, Tfouni (2010) defende que a pessoa pode ser letrada mesmo ndo sabendo ler nem
escrever, pois o letramento se da pelo acesso ao mundo letrado, acesso a textos literarios
construidos social e historicamente pelo discurso oral, mesmo que o sujeito seja analfabeto.
Este, porém, quando adquirir o dominio da escrita necessario para fazer circular seus
conhecimentos, ja seria letrado por ter acesso ao discurso letrado que é acessivel aqueles que
ndo dominam o codigo escrito.

Esta definicdo também esta relacionada com os estudos de Freire que, em 1989, ja
ressaltava o fato de que é preciso ler o mundo e ndo apenas as palavras. Também enfatizava

que a alfabetizacdo era um ato de libertacdo (FREIRE, 1989).

2.1.3 Sobre a alfabetizacéo e o letramento

Ao observarmos a diversidade de definicdes para alfabetizacdo e para letramento,
também foi possivel apontarmos que ambos devem ocorrer juntos, ou seja, € necessario
alfabetizar letrando, possibilitando que os educandos, a0 mesmo tempo que se apropriam do
sistema alfabético, possam também desenvolver a escrita e a leitura de forma competente e
autbnoma. Assim, em vez de apenas dominar a escrita como instrumento tecnoldgico, o
aprendiz também descobrira as consequéncias politicas de sua inser¢do no mundo da escrita
(FREIRE, 1991 apud ALBUQUERQUE, 2007; MACIEL; LUCIO, 2008).

Contudo, também é necessario priorizar a interdependéncia entre 0s processos ja que
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Tal interdependéncia é expressa por Soares (2011) quando afirma que a
Alfabetizacdo atual ndo é ensinada a partir de textos artificialmente construidos para
a aquisicdo de técnicas de leitura e escrita, mas, por meio de atividades de
Letramento, de leitura e producdo de textos reais, ou seja, de praticas sociais de
leitura e de escrita. (MAIA; MARANHAO, 2015, p. 935).

Sobre o0s objetivos da alfabetizacdo inicial e aprendizagem da lingua escrita, Ferreiro
(2007) ressalta que, geralmente, nos programas e planos de acdes propostos para a
aprendizagem dos alunos das escolas encontramos: “alcangar o prazer da leitura” e
“expressar-se por escrito”; porém, esses objetivos confundem-se com a repeticdo de formulas
estereotipadas que levam a prética de uma escrita fora de contexto ou apenas copia,
apresentando-se, muitas vezes, como um objetivo alheio a prépria capacidade de compreensao
da crianca, pois 0 que esta para ser reproduzido e copiado ndo é compreendido nem recriado.

Soares (2017), ao explicar o termo faceta tdo utilizado por ela em seus trabalhos,
afirma usar a palavra para designar componentes da aprendizagem inicial da lingua escrita
gue se somam para compor o todo que € o produto desse processo: alfabetizacdo e letramento.
Nesse sentido, assevera que um so processo de aprendizagem da lingua escrita ndo resulta no
produto que € a crianca alfabetizada e inserida no mundo da cultura escrita, a crianca letrada.

Nessa perspectiva, Soares (2017, p. 28-29) ressalta que basicamente sdo trés as
principais facetas de inser¢do no mundo da escrita que disputam a primazia nos métodos e
propostas de aprendizagem: a faceta linguistica, cujo “objeto de conhecimento é a
apropriacdo do sistema alfabético-ortografico e das convengdes de escrita”; a faceta
interativa, cujo “objeto s@o as habilidades de compreensdo e producdo de textos”; e a faceta
sociocultural, cujo “objeto sdo os eventos sociais e culturais que envolvem a escrita”. Sobre

as trés facetas Soares (2017, p. 36) afirma que:

Em primeiro lugar, a faceta linguistica é alicerce das duas outras facetas porque,
embora a aprendizagem inicial da lingua escrita deva incluir habilidades de
compreensdo e de produgdo de texto escrito e ainda o uso da lingua escrita nas
praticas sociais que ocorrem em diferentes contextos de sociedades letradas, estas
habilidades, que constituem as facetas interativa e sociocultural, dependem
fundamentalmente do reconhecimento (na leitura) e da producdo (na escrita)
corretos e fluentes de palavras.

Conclui que a aprendizagem da faceta denominada linguistica deve ocorrer
simultaneamente e interativa com as outras duas facetas, todavia isso nem sempre ocorre, pois
0s métodos ou procedimentos de ensino se diferenciam segundo a faceta que cada um busca

desenvolver, privilegiando determinada fungéo, ignorando ou marginalizando os demais.
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Isto posto, destacamos a importancia do alfabetizar letrando ou, como vem sendo
destacado por Soares, o alfaletramento, considerado como a tecnologia do sistema alfabético e
ortografico ao mesmo tempo que desenvolve habilidades de uso da leitura e da escrita em
contexto social e cultural.

Desta forma, a denominacéo alfabetizacdo apenas como ato aprender a ler e a escrever
¢ componente necessario, mas ndo suficiente no processo inicial da lingua escrita. Este deve
caminhar junto com letramento promovendo simultaneamente as praticas sociais da lingua
escrita e suas diferentes competéncias. Vale lembrar, que autores citados no item 2.1.1 ao
discorrerem sobre alfabetizacdo j& entendem o termo alfabetizar como pratica social da leitura

e da escrita sem usar a palavra letramento, pois esta ja esta intrinseca na alfabetizac&o.

2.1.4 A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) no contexto da alfabetizacdo e do

letramento

O que se espera com a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo é aferir as habilidades de
escrita das criangas matriculadas nos 3° anos do ensino fundamental. Cabe salientar que a
ANA esta inserida no contexto voltado a alfabetizacdo que esta prevista no Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na lIdade Certa (PNAIC), constituido por um compromisso formal
assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios,
assegurando que todas as criancas estejam alfabetizadas até a conclusdo do ciclo de
alfabetizacdo, 3° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2013).

Essa atencdo ao ciclo de alfabetizacéo se da pelo fato de que esse periodo € entendido
COMO necessario para assegurar a aprendizagem basica a cada crianga, que é a apropriacdo do
sistema de leitura e escrita.

Portanto, o foco principal avaliado pelo ANA, além de matematica, que néo
abordaremos neste texto, é o desempenho dos alunos em proficiéncia de leitura e escrita,
ligado intimamente ao ciclo de alfabetizacdo. Vale ressaltar, também, que essa avaliacdo
objetiva investigar “aspectos de contexto que envolvam a gestdo escolar, a infraestrutura, a
formacdo docente e a organizacdo do trabalho pedagodgico, entendidos como aspectos
intervenientes no processo de aprendizagem” (BRASIL, 2013, p. 7).

Nesse contexto, a énfase estd nas habilidades de escrever palavras de forma
convencional e de produzir textos, avaliando também a estrutura do texto, a capacidade e

organizagdo em gerar um conteddo textual de acordo com o género solicitado, utilizando
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adequadamente 0s recursos de coesdo e coeréncia, 0s contextos de uso da escrita e 0 uso de
pontuacdo e aspectos ortograficos e gramaticais (BRASIL, 2013).

Desse modo, fica evidente que os objetivos de avaliacdo acerca da alfabetizacdo
(producéo escrita) da ANA ultrapassam o que Ferreiro (2007, p. 20-21) relata ocorrer nas
escolas nos programas e planos de agdes propostos para a aprendizagem, utilizados
equivocadamente na pratica em sala de aula. A referida autora destaca, igualmente, que “a
escrita € importante na escola porque é importante fora da escola, e ndo o inverso”, pois esta é
objeto social, mesmo quando a escola ignora isso a qual ndo se deve ocultar suas funcdes
extraescolares.

Nas habilidades de leitura, espera-se que os alunos reconhecam a finalidade do texto,
identifiqguem o assunto apresentado, localizem as informacGes explicitas no texto, entre outras
habilidades (BRASIL, 2015b). O que também ndo sera possivel fazer se o ensino ndo for

consistente e bem realizado, pois, como destaca Cagliari (2009, p. 130):

A atividade fundamental desenvolvida pela escola para a formagdo dos alunos é a
leitura. E muito mais importante saber ler do que saber escrever. O melhor que a
escola pode oferecer para os alunos deve estar voltado para a leitura. Se o aluno ndo
for muito bem nas outras atividades, mas for bom leitor, penso que a escola cumpriu
em grande parte sua tarefa.

Este mesmo autor destaca, ainda, que em muitos casos os alunos se saem mal nas
provas, de qualquer matéria, mesmo sabendo e tendo estudado sobre o assunto, mas nédo
entendem ou entendem errado o que lhes é perguntado (CAGLIARI, 2009). Por esse motivo,
consideramos necessario apresentar também, de forma breve, alguns motivos que descrevem
0 insucesso escolar para que possamos compreender e relacionar as respostas dos professores

com as dificuldades enfrentadas por eles no ensino de lingua materna.

2.2 Fracasso ou insucesso escolar em contexto

Fracasso, uma palavra com significado forte e nem sempre compreendida
corretamente. Digamos que se refere a algo que ndo obteve sucesso, um resultado adverso ou
até mesmo uma frustragdo. Nesse contexto, entendemos o fracasso escolar como algo que ndo
deu certo, neste caso, a ndo apropriacdo do aprendizado de um aluno, ndo atingindo assim os
objetivos esperados pelo sistema educacional.

Estudos comprovam que o fracasso escolar pode derivar de varios fatores: condigdes

fisicas, psicoldgicas e sociais das criancas, metodologias de ensino utilizadas nas escolas para
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a alfabetizacdo e o letramento de nossos alunos, formacgdo de professores, pratica pedagogica
do professor, auséncia de politicas publicas adequadas, entre outros casos (CHARLOT, 2000;
DOURADO, 2005; ESTEBAN, 2013, LAHIRE, 1997).

Deduz-se, portanto, que o fracasso escolar ndao é tema simples, nem possivel de ser
simplificado. Tanto isso é verdade que o préprio MEC produziu um documento intitulado
“Fracasso escolar no Brasil: politicas, programas ¢ estratégias de combate ao fracasso
escolar”, organizado por Dourado (2005), no qual fica clara a complexidade do assunto. Sem
sombra de duvida, compreender o fracasso escolar importa na andalise de diferentes aspectos,
entre eles o historico, cognitivo, cultural, afetivo e social.

Em estudos mais antigos como na obra O cotidiano escolar (BEZERRA; BEZERRA,
1994) é possivel observar que uma das causas do fracasso diz respeito a relacdo
professor/aluno, pois ela se baseava na autoridade do professor e na disciplina da sala. Desta
forma, o professor determinava o que o aluno deveria fazer e ele apenas executava o que lhe
era imposto. Os alunos ndo eram formados para pensar criticamente nem para um
conhecimento profundo de sua realidade, e sim para memorizacdo de regras e formulas
matematicas.

Nesse contexto, Lahire (1997, p. 54) explica que, teoricamente, € extremamente dificil

definir ou conceituar o que seria o fracasso e 0 sucesso escolar, pois:

[...] Estas palavras sdo categorias, primeiro e antes de tudo, produzidas pela propria
instituicdo escolar. O soci6logo que interviesse nas discussdes para a definicdo do
sentido dessas palavras estaria entrando em uma competicdo semantica (como um
professor ou um superprofessor), dando a Ultima palavra. Ao contrario, deve
constatar e analisar as variagdes histéricas e sociais destas no¢fes um tanto vagas.
Elas ndo sdo evidentes por diversas razdes: de um lado, porque o tema do “fracasso”
(ou do “sucesso”) € 0 produto discursivo histérico de uma configuracdo escolar e
econdmica singular. Por outro lado, porque o sentido e as consequéncias do
“fracasso” e do “sucesso” variam historicamente (em fung¢do do grau de exigéncia
escolar alcangado globalmente por uma formacéo social), da situacdo do mercado de
trabalho, que exige novas ou maiores qualificagdes, etc. “Passar de ano” na 22 série,
nos anos 90, para o filho de operario ndo tem o mesmo sentido que nos anos 60,
institucionalmente (atras a semelhanca linguistica aparente, fracassar no exame final
do colegial ndo tem nada a ver com fracassar na pré-escola) e socialmente (o que é
um “resultado brilhante” para uma familia operaria pode ser o “minimo esperado”
para uma familia burguesa). Portanto, estamos lidando aqui com nogdes relativas de
extrema variabilidade.

Deparamo-nos também, na obra A vida na escola e a escola na vida (CECCON;
OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1986), com a relacdo estabelecida entre o fracasso escolar e o fato
de os pais ndo terem dinheiro para pagar taxas de material escolar, ha, ainda, a falta de vagas

nas escolas. Além disso, 0s autores ressaltam o fato de as criangas ndo saberem para que
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servem as coisas que a escola ensina, a indiferenca por parte da escola diante do que a crianga
ja sabe, especialmente quando se trata de criancas da classe trabalhadora, pois as experiéncias
da crianca, o que ela aprende em casa e na rua e até seu jeito de falar ndo sdo considerados de
maneira positiva para a escola.

Dentro desta perspectiva, é possivel observarmos que até mesmo o despreparo da
escola para lidar com a variacdo linguistica pode ser considerado como um dos fatores que
leva a crianga ao insucesso do aprendizado, pois 0 aluno nem sempre possui o capital
linguistico escolarmente rentdvel (BOURDIEU; PASSERON, 2008) e isso dificulta o
entendimento da norma padrdo que é valorizada como referencial exclusivo para avaliacdo da
boa linguagem, no ambiente escolar.

Nesse sentido, considerando o ensino de lingua materna como um dos assuntos mais
estudados nesta pesquisa e ao observar que a variacdo linguistica também é um tema a ser
considerado quanto ao insucesso do aprendizado escolar, consideramos necessario esclarecer
0 que alguns estudiosos da area de lingua portuguesa discutem sobre essa questdo do ensino
da norma padrao.

Assim sendo, constatamos que a lingua portuguesa, como toda lingua, néo é falada da
mesma maneira por todas as pessoas que a utilizam. As linguas evoluem com o tempo,
transformam-se e assumem caracteristicas proprias em virtude de seu uso em determinadas
comunidades. Ela pode variar com relacdo ao grupo social, a regido geografica, ao grau de
formalidade da situacdo de interacdo verbal, as classes sociais, entre outros fatores. Nesse
sentido, Camacho (2008, p. 58) afirma que, as linguas s&o motivadas por “[...] diferengas de
ordem socioecondmica, como nivel de renda familiar, grau de escolaridade, de ordem
sociobioldgica, como idade e sexo, de ocupacdo profissional, entre outros, sejam esses fatores
1solados ou combinados entre si”.

Segundo Cagliari (2011), a medida que a crianca aprende a falar, sua habilidade
linguistica vai se identificando com o modo de falar das pessoas com quem convive. Com 0
tempo, seu modo de falar e agir passa a se tornar normal tanto para ela quanto para a
comunidade em que esta inserida. Porém, ao chegar a escola, esse aprendiz, que achava que ja

sabia falar sua lingua, passa a ter dificuldades para se comunicar, pois tudo fica dificil e errado:

Essa é a realidade de inGmeras criancas pobres e menos favorecidas social e
economicamente, ao entrarem para a escola. A adaptacdo delas ao modelo escolar
ndo acontece da noite para o dia. Na verdade, elas deverdo trilhar um longo caminho
de adaptacdo e de aprendizagem, porque tudo o que diz relacdo a linguagem é
sempre muito complexo e a aquisicdo de novas habilidades ndo ocorre no mesmo
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tipo de contexto em que ocorre a aquisi¢do da linguagem, quando a crianga aprende
a falar. Esta, talvez, seja a questdo basica mais importante das atividades linguisticas
escolares no Ensino Fundamental. (CAGLIARI, 2011, p. 74).

Assim, € necessario que a variacdo linguistica seja trabalhada em sala de aula, tanto
para que os alunos tenham conhecimento das variedades linguisticas, quanto para que se
apropriem da variedade padrdo. Neste sentido, Camacho (2008, p. 68) ressalta que a
pedagogia da lingua estabelece o correto e o incorreto. E isso é usado para discriminar e

selecionar, pois:

O sentimento de aversdo que a pedagogia da lingua cria é de tal monta que os danos
podem ser irreversiveis. O mais simples de detectar é o horror que as criancas
sentem diante da pagina em branco, seguindo da inevitavel pergunta: “quantas
linhas, professor?”” Assim, ao impor um modelo de linguagem, sem nenhum direito &
apelacdo, com exclusividade e em substituicdo & variedade que o aluno ja domina,
como se simplesmente nada dominasse, a escola parece simplesmente ignorar a
variacao linguistica.

Sobre o ensino da norma culta, Possenti (2001, p. 33) afirma que “o objetivo da escola
é ensinar o portugués padrdo, ou, talvez mais exatamente, o de criar condigdes para que ele
seja aprendido. Qualquer outra hipotese é um equivoco, politico e pedagoégico”. Ressalta que
a norma culta deve ser ensinada nas escolas e suscita a necessidade de se desfazer a ideia de
que é dificil para as criancas de camadas populares aprenderem a norma padrdo. Isso pode
acontecer de maneira tranquila, desde que sejam criadas condi¢Ges adequadas para 0 ensino
de lingua materna.

Nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998, p. 17)

consta que desde os anos 1970 se discute sobre a melhoria da qualidade de ensino no Brasil:

[...] no ensino fundamental centra-se, principalmente, no dominio da leitura e da
escrita pelos alunos, responsavel pelo fracasso escolar que se expressa com clareza
nos dois funis em que se concentra a maior parte da repeténcia: na primeira série (ou
nas duas primeiras) e na quinta série.

Essa abordagem dos PCNs de Lingua Portuguesa reflete a importancia de enfatizar o
ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais. A falta de dominio desses dois componentes,
que sdo de extrema importancia para se desenvolver e adquirir novos conhecimentos, pode
afetar o desenvolvimento dos alunos.

Desta forma, ao estudarmos sobre o fracasso escolar no cenario nacional, constatamos

que ele esta ligado diretamente a alfabetizacdo e ao letramento das criangas. Isso porque a
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leitura e a escrita sdo utilizadas em todas as disciplinas escolares, assim como na vida pessoal
e social do aluno. A apropriacdo desses contelidos proporciona seu avango e permite que se
tenha dominio dos conteudos programados para determinado ano letivo, preparando o
estudante para aperfeicoar seus conhecimentos no préximo ano.

Em face das constatacdes apresentadas é possivel percebermos o qudo importante é o
papel do professor no processo de ensino e aprendizagem dos educandos, e como seu papel
interfere também no sucesso ou ndo dessa aprendizagem. Assim sendo, ndo nos cabe
culpabilizar os professores pela ndo aprendizagem de alguns de seus alunos; mas é importante

refletir como tem sido sua formagcéo.

2.3 Algumas consideracdes sobre a formacéao de professores

Voltando nosso olhar para a preocupagdo com o fracasso escolar e relacionando-o com
0 processo de alfabetizacdo e letramento, intimamente ligados ao inicio do ensino e
aprendizagem de nossos educandos, é importante destacarmos aqui a formacéo de professores
que, nos ultimos anos, tem sido objeto de multiplos estudos e pesquisas (COCHRAN-SMITH;
FRIES, 2005 apud MARCELO, 2009), e que os cursos de licenciatura vém crescendo
significativamente.

Sobre o crescimento da abertura de cursos de licenciatura vale salientarmos que,
segundo dados apresentados por Gatti e Nunes (2009), o nimero de alunos ndo cresce de
acordo com 0 aumento do nimero de cursos.

Diniz-Pereira (1999), em seus estudos sobre a profissdo docente, ressalta que a
tematica tem possibilitado um debate fundamentado em analises empiricas e tedricas, porém
0s cursos de licenciaturas permanecem sem muitas mudancas significativas em seu modelo.

Em contrapartida, Saint-Onge (2001) adverte que, mesmo que aumentem as
exigéncias, o estatuto social dos professores esta em declinio em quase todo o Ocidente.

E completa, ainda, que

Essa contradicdo entre as exigéncias reais da profissao e a ideia que dela se faz de
modo geral é tdo importante, que alguns responsaveis por escolas afirmavam, ao
longo da pesquisa feita em 1984 pelo Conselho Superior de Educacdo sobre a
condicdo do docente em Quebec, que enquanto os professores nao tiverem o
sentimento de exercer um ato profissional pelo qual sdo responsaveis e enquanto a
imagem que projetam coletivamente ndo refletir esse ideal, a condi¢do ligada ao
ensino permanecera dificil. (SAINT-ONGE, 2001, p. 199-200).
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Como ja mencionado, ndo nos cabe culpar os docentes pelas dificuldades enfrentadas
atualmente e discutidas ha muito tempo sobre aprendizagem de nossos alunos. Como Marcelo
Garcia ja destacava em 1999, uma boa formacao de professores deve ser discutida, uma vez
que essa formacéo € uma preocupacao indispensavel quando pensamos em melhoria da escola
e da educacao.

Quanto a formacgdo docente, Marcelo Garcia (2010) destaca que, a respeito da
capacidade das atuais instituicbes de formacdo de darem respostas as necessidades da
profissdo docente observa-se uma grande insatisfacdo tanto das instancias politicas quanto dos
professores em exercicio ou dos proprios formadores. Nesse sentido,

As criticas a sua organizagdo burocratizada, o divércio entre a teoria e a pratica, a
excessiva fragmentagéo do conhecimento que se ensina, a escassa vinculagdo com as
escolas (FEIMAN-NEMSER, 2001) estdo fazendo com que certas vozes criticas
proponham reduzir a extensdo da formagdo inicial para incrementar a atencdo ao
periodo de insercdo do professorado no ensino. (MARCELO GARCIA, 2010, p. 26).

Imberndén (2004) afirma que é necessario que a formacao inicial do professor dote o
futuro docente de uma bagagem solida nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal, capacitando-o a assumir a tarefa educativa em sua complexidade.
Ressalta a necessidade de que as instituicGes ou cursos de preparacdo para a formacao inicial
tenham um papel decisivo na promocao do conhecimento e de todos 0s aspectos da profisséo
docente. Do mesmo modo Saviani (informacdo verbal)® realca a necessidade de uma
formacdo integral de professores, destacando que deve haver um aumento no tempo de
formacdo, sendo necessario mais recursos para se obter uma educacdo de qualidade, tratando
principalmente das universidades publicas.

Leite et al. (2010, p. 102), ao destacarem que atualmente a educacdo brasileira traz
para seus profissionais duplo desafio — garantir o processo de democratizacdo e aperfeicoar a
qualidade —, afirmam ainda que, para haver educacdo de qualidade, € necessario que haja
também docentes de qualidade, por isso

[...] é necessario pensar em um novo paradigma na formagdo de professores que 0s
torne capazes de assumir o importante papel na dindmica das necessarias
transformacdes educacionais.

Um professor bem formado, com condi¢des de trabalho adequadas e motivado por
meio de um processo de formacdo continua, que lhe forneca elementos para
constante melhoria de sua pratica, representa o elemento mais importante para a
educacdo de qualidade.

% Palestra proferida por Dermeval Saviani na Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho — FCT/UNESP
Campus de Presidente Prudente — sobre Significado, controvérsias e perspectivas da relacdo entre Sistema
Nacional de Educacéo e Plano Nacional de Educacéo no contexto brasileiro, em junho de 2014.
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Todavia, é indispensavel refletir se os cursos de formacéao de professores tém oferecido
um conjunto de disciplinas que se fazem necessarias para a boa atuacéo desse profissional, se a
teoria tem sido relacionada a pratica, ou ainda quais tém sido as disciplinas oferecidas pelas
instituicGes formadoras. Sobre essas inquietacdes, Gatti (2010) afirma que os curriculos dos
cursos séo fragmentados e apresentam um conjunto de disciplinas bastante dispersos oferecidos
pelos cursos de formacdo; ressalta, ainda, que ha falta de relacdo entre teoria e pratica, que
existe pouca preocupacdo em como ensinar enfatizando apenas o porqué ensinar, que ocorre
desproporcionalidade de horas oferecidas a disciplinas referentes a formacdo profissional
especifica comparada aos outros tipos de matérias oferecidas pelas institui¢cdes formadoras, que
existe pouca demanda de disciplinas relacionadas a educacdo infantil, e que ha a necessidade de
refletir sobre os contetdos das disciplinas (Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, Ciéncias, Educacdo Fisica), pois esses aparecem esporadicamente nos
cursos de formac&o e em grande parte sao abordados de forma superficial.

Gatti (2014) acrescenta que a formacdo de professores tem sido um grande desafio
para as politicas educacionais. Porém, no Brasil, ndo houve iniciativas fortes o suficiente para
adequar o curriculo as demandas de ensino, diferentemente de outros paises como Tailandia,
Franca, Chile, Estados Unidos, Inglaterra, entre outros, que vém tomando medidas para
formar professores com mais consisténcia em todos os niveis, proporcionando a esses
profissionais carreiras mais atrativas. Desta forma, afirma que, em nosso pais, ndo ha
coeréncia entre a politica de formacdo inicial de professores e as necessidades da educacao
escolar e sua qualidade, sobretudo em seus niveis iniciais; e que professores que trabalhardo
com criangas em idade de alfabetizacdo necessitam de uma formacdo dedicada com um
aprendizado de relacGes pessoais, pedagogicas e didaticas.

Assim, também € importante que os cursos de formacdo de professores reflitam sobre
a articulacdo de praticas formativas entre a Instituicdo de Ensino Universitaria e a Escola dos
Anos Iniciais. E consideravel pensar, ainda, se essa formacao tem estimulado a reflexdo sobre
a profissdo docente na escola publica contemporénea e refletir sobre como tem sido
trabalhada a aprendizagem de docéncia para licenciandos dos cursos de Pedagogia.

Quando se menciona o ensino de lingua materna, constatamos que, segundo 0s
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997, p. 25), “pode-se
considerar o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa na escola como resultantes da
articulagdo de trés variaveis: o aluno, a lingua e o ensino”. O aluno como sujeito da agéo de
aprender, a lingua como objeto de conhecimento e o ensino como préatica educacional que

organiza a mediagédo entre o sujeito e o objeto de conhecimento.
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No entanto, mesmo tendo como subsidio os PCNs (BRASIL, 1997), notamos que 0s
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental parecem sem perspectivas com relacéo
ao ensino de lingua materna e sem suporte tedrico-metodologico que norteie a sua pratica,
tornando-se, assim, reprodutores de contetdos desajustados a realidade do aluno, priorizando
apenas o estudo da nomenclatura gramatical (PARISOTTO; RINALDI, 2016).

Em estudo sobre curriculos de cursos de licenciatura de professores do Ensino
Fundamental, Gatti e Nunes (2009) destacam que nos cursos de licenciatura em Pedagogia
conteudos especificos para a pratica do professor em sala de aula ndo séo objetos dos cursos
de formagéo inicial do professor.

Segundo as autoras supracitadas, apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas aos
conteddos a serem ensinados nas séries iniciais do Ensino Fundamental, como “o que
ensinar”, e 20,7% estdo destinados ao grupo de didaticas especificas, metodologias e praticas
de ensino (o “como ensinar”). Esses dados tornam-se preocupantes, uma vez que os futuros
professores necessitam dessas disciplinas enquanto ainda estdo na graduacdo para, quando
formados, terem respaldo para uma melhor atuacdo em sala de aula, especialmente em anos
iniciais de alfabetizacdo e ensino de lingua materna.

Os outros 71,8% estdo divididos nas disciplinas que Gatti e Nunes (2009) classificam
como: “Fundamentos teodricos da educacdo”, subdividido em Fundamentos tedricos da
educacdo e Didatica geral com 26,0%; “Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais”
subdividido em Sistemas educacionais, Curriculo, Gestdo escolar e Oficio docente com
15,5%, e “Conhecimentos relativos as modalidades e nivel de ensino” que estd subdividido
em Educacdo Especial, EJA, Educacdo Infantil e Contextos nao escolares”, ocupando 11,2%
do total. “Outros saberes” fica com 5,6%, “Pesquisa ¢ TCC” com 7,0% e “Atividades
Complementares” com 5,9%.

Gatti e Nunes (2009, p. 24) advertem que os referidos dados “tornam evidente como
0s conteudos especificos das disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo sdo objeto
dos cursos de formacao inicial do professor”.

Apesar dos dados apresentados por Gatti e Nunes (2009) evidenciarem que 0s
contetdos especificos para a pratica do professor ndo sdo objetos dos cursos de formacéo e
que h& falta de articulacdo entre as disciplinas de formacéo especifica e as de formacao
pedagdgica, André (2012, p. 116) também destaca que é necessario

Reconhecer que a formacdo para a docéncia ndo se encerra na conclusdo dos cursos
de licenciatura, mas deve prosseguir ao longo da carreira, € um passo importante
para que o iniciante ndo desanime diante das dificuldades e possa buscar os
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instrumentos e apoios necessarios, sejam eles colegas mais experientes, ex-
professores da universidade, acfes oferecidas na escola ou em outros espacgos
formativos. (ANDRE, 2012, p. 116).

Todavia, aspectos ligados a profissdo docente quanto a falta de valorizacdo social e 0s
fatores que geram insatisfacdo profissional Vaillant (2006 apud ANDRE, 2015, p. 219)
destaca quatro fatores-chave para se pensar as politicas docentes, entre 0s quais dois estdo

ligados diretamente a formacéo:

e Formacao inicial e continuada de qualidade;

o Avaliacdo que retroalimente a tarefa de ensinar. Os marcos referenciais para a
docéncia e sua avaliagdo deveriam constituir a base para os programas de
formacédo inicial e para a construcdo das etapas e dos requisitos da carreira
docente.

Leite (2001), apesar de ndo ter seus estudos voltados para formacgdo de professores,
mas estabelecendo relacdo ao ensino de lingua materna, foco desta pesquisa, revela que
muitos linguistas se questionam sobre o que é ensinar portugués e chegam a concluséo,
muitas vezes, de que é meramente ensinar o “padre-nosso ao vigario”. Valendo-se desta ideia,

a autora levanta alguns questionamentos pertinentes ao estudo da lingua:

[...] em que medida e em que sentido podemos ensinar a lingua materna a pessoas
que a utilizam com todo o dominio necessario para se expressar e se comunicar na
sua vida cotidiana? E ensinar a norma culta? E ensinar a lingua escrita? E ensinar o
falante a perceber (para situar-se inclusive socialmente) os diferentes niveis,
registros ou usos da linguagem que ele — como falante natural da lingua portuguesa
— pode dominar? (LEITE, 2001, p. 19).

A autora supramencionada aponta, ainda, para a necessidade de que haja mudancas no
ensino de lingua materna que levem o aluno a assumir critica e criativamente sua funcéo de
sujeito do discurso enquanto falante ou escritor. Esses desejos, porém, esbarram na imposi¢ao
dos programas que devem ser cumpridos e com o ensino tradicional da gramatica.

Tendo como finalidade ultrapassar a artificialidade usada em sala de aula quanto ao
uso da linguagem e estabelecer o dominio efetivo da lingua padrdo nas modalidades de leitura
e escrita, Geraldi (2001) defende que o ensino de lingua portuguesa integrado ao processo de
ensino e de aprendizagem deve estar centrado nas praticas de leitura de textos, producdo de
textos e andlise linguistica. Essas praticas, poréem, devem ser efetivas e significativas, uma vez
que o uso artificial da linguagem comprometera e dificultara a aprendizagem do educando

guanto ao uso da lingua.
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Geraldi (2001) critica 0 modo como sdo realizadas as praticas de leitura e escrita, pois,
a seu ver, a leitura de textos na escola é trocada por exercicio de interpretacdo e analise de
textos, a escrita de textos € substituida por producdo de redacdes e a andlise linguistica quase
nunca parte dos exemplos retirados de textos dos alunos.

E possivel constatar também que o contetido a ser ensinado nem sempre é dominado
pelo professor, pois, como ja dito muitas vezes, 0s docentes se encontram presos a contetdos
gramaticais ou ainda a histéria que cerca a disciplina de que os contetudos sempre foram e
devem ser ensinados.

Ainda de acordo com Geraldi (1993, p. 91), “[...] € comum professores alegarem que
“ensinam” determinadas nogdes porque elas serdo exigidas pelas séries seguintes, pelo
vestibulinho, pelo vestibular. N&o se d&o conta que esta exigéncia acaba se fechando no
interior da propria estrutura do sistema escolar”.

Essa realidade, apresentada por Geraldi em 1993, ndo é muito diferente da realidade
em que vivemos hoje. Atualmente, os professores, além dessas preocupacdes citadas, também
ficam presos, no que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa, as Avaliacbes Externas ou
as “sondagens de larga escala” que ocorrem ao final do ano nas escolas para avaliar o

rendimento dos alunos, como discutiremos no proximo item.

2.3.1 Avaliacdes externas

Além de verificar as necessidades educacionais do pais e formular solucdes para que
haja uma melhoria no ensino, as avaliagdes de larga escala almejam avaliar também o
desempenho dos alunos, professores e escolas, acabando por exercer uma pressao externa no
trabalho do professor “subtraindo-lhes a autonomia profissional” e impedindo-0s,
contraditoriamente, de desenvolver um trabalhno mais proficuo com seus alunos
(ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013, p. 20).

Para Souza (2001 apud SOUZA; OLIVEIRA, 2010, p. 794), a avaliacdo de sistemas
escolares, a partir de 1990:

[...] passou a ocupar posigdo central nas politicas publicas de educacdo, sendo
recomendada e promovida por agéncias internacionais, pelo Ministério da Educagdo
e por Secretarias de Educacdo de numerosos estados brasileiros, como elemento
privilegiado para a realizacdo das expectativas de promo¢do da melhoria da
qualidade do ensino basico e superior. Os diversos niveis e modalidades de ensino —
da educacdo basica a pds-graduacdo — tém sido objeto de avaliagdo por parte do
poder publico sob o pressuposto de que a avaliacdo pode “produzir” um ensino de
melhor qualidade.
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Alavarse, Bravo e Machado (2013) ressaltam que o crescimento das avaliagOes
externas se configura hoje como um dos principais elementos das politicas educacionais
guanto a melhoria da qualidade na educacdo. Nesse sentido, enfatizam dois movimentos
referentes a avaliacdo: o primeiro refere-se a “iniciativas para repensar e planejar as agoes
pedagogicas, tanto as que dizem respeito a politica educacional, quanto as referidas a cada
escola, na perspectiva da elaboracdo e uso de resultados das avaliacbes mais participativas”
(ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013, p. 25), ¢ a segunda “se expressa no uso de
resultados para o pagamento de bdnus por mérito para professores, 0 que compromete seu
envolvimento com a avaliagdo em tela e os responsabiliza, quase exclusivamente, pelos
resultados dos alunos” (ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013, p. 25).

No primeiro caso, as avaliacdes nos sdo apresentadas como elementos para repensar as
politicas e préaticas pedagogicas tendo como foco as funcbes diagndstica e formativa da
avaliacdo educacional, configurando os testes ou provas ndo como avaliagdo, mas como
instrumentos e procedimentos que favorecem a avaliacdo. Neste sentido, Alavarse, Bravo e
Machado (2013, p. 26) frisam que “devemos enxergar as informagdes provindas da avaliagdo
como indicios do processo de ensino e de aprendizagem, evidenciando trajetorias dos alunos,
das escolas e das préprias redes, a fim de apoiar decisdes e reconfigura¢oes pedagdgicas”.

Todavia, no segundo movimento, é possivel observar a avaliagdo como politica de
responsabilizacdo, que ao contrario do que deseja, pode favorecer a l6gica da meritocracia e
culpabilizacdo, o que dificulta a organizacdo dos agentes escolares com base em principios

democraticos. Deste modo,

Em face de processos de responsabilizacdo que se valem da distribuicdo de bénus,
um conjunto de respostas de cunho utilitarista pode surgir em algumas escolas ou
redes de ensino visando garantir-lhes melhores posi¢gdes em rankings decorrentes da
divulgacéo dos resultados obtidos. (ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013,
p. 26).

Esse tema tende a ser polémico quando observamos que, além de propor melhorias
para a educacdo, esses dados também destacam que as avaliacbes tém sido usadas para
premiar escolas, bonificar professores e gerar competi¢des, ou seja, as escolas que estdo em
destaque continuardo lutando para permanecer na melhor colocagéo, ao passo que outras que
tém menos investimentos sdo localizadas em bairros mais carentes, problematicos continuardo
sendo deixadas de lado.

De acordo com Silva e Silva (2014), as avaliacbes utilizadas para identificar a

qualidade do sistema de ensino (de larga escala) séo, no Brasil, prioritariamente voltadas para
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a Educacdo Baésica, e a énfase que vem sendo dada a esses processos avaliativos tem
contribuido para a distor¢do das reais intencGes dessas avaliagBes, e também tem reduzido a
mensuracdo do desempenho dos alunos apenas em Lingua Portuguesa e em Matematica, em
detrimento das demais disciplinas que sdo indispensaveis para a formacdo humana. Assim,

toda a pratica pedagogica fica restrita a testes padronizados e, como consequéncia:

O discurso que envolve a qualidade de ensino &, entdo, deslocado para a nota obtida,
sendo negligenciada, desta forma, a visdo que os professores ndo sdo responsaveis,
sozinhos, pelo aprendizado dos estudantes. Nem tudo de valor que um professor
transmite aos seus alunos pode ser apreendido em um teste padronizado, ou seja,
educar é muito mais que treinar alunos para testes. (SILVA; SILVA, 2014, p. 188).

Desta forma, o intuito de melhorar a qualidade de ensino acaba, por vezes, ficando
somente na intencdo, pois ser treinado para ter melhores notas nessas avaliagdes ndo é
suficiente para a melhoria do ensino.

Entretanto, como observamos atualmente, a avaliagdo em larga escala no Brasil tem
ocupado um papel central nas politicas publicas de educacdo. Por meio delas pretende-se
diagnosticar a aprendizagem dos alunos com o intuito de compreender as realidades
educacionais e (re)formular planos e programas que impactem na organizacdo da gestdo
pedagdgica das unidades escolares (GOMES; PIMENTA; PRAZIM, 2014).

Nesta perspectiva a politica educacional brasileira tem incentivado a constru¢do de
novos instrumentos e mecanismos avaliativos que possam responder a varias questfes
educacionais, tais como: Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb)™®; Exame Nacional

do Ensino Médio (Enem)‘’; Provinha Brasil*’; Censo Escolar'®; Exame Nacional para

10" Instituido em 1990, o Saeb é composto por um conjunto de avaliacdes externas em larga escala e tem como
principal objetivo realizar um diagndstico da educacdo bésica brasileira e de alguns fatores que possam
interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado
(BRASIL, 2017f).

Criado em 1998, 0 Enem tem o objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao fim da escolaridade bésica.
Podem participar do exame alunos que estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino médio em anos
anteriores. O Enem é utilizado como critério de selecdo para 0s estudantes que pretendem concorrer a uma
bolsa no Programa Universidade para Todos (ProUni). Além disso, cerca de 500 universidades ja usam o
resultado do exame como critério de selecdo para o ingresso no ensino superior, seja complementando seja
substituindo o vestibular (BRASIL, 2017g).

Trata-se de uma avaliacdo diagnostica que visa investigar as habilidades desenvolvidas pelas criancas
matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras. Composta pelos testes de
Lingua Portuguesa e de Matematica (BRASIL, 2017e).

E o principal instrumento de coleta de informagdes da educagio bésica e o mais importante levantamento
estatistico educacional brasileiro nessa area. E coordenado pelo Inep, 6rgdo vinculado ao Ministério da
Educagdo, e realizado em regime de colaboracdo entre as secretarias estaduais e municipais de educacdo e
com a participacao de todas as escolas publicas e privadas do pais (BRASIL, 2017b).

11

12

13
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Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja)'®; Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), que em 2013 foi incorporada ao Saeb para melhor aferir os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica, entre outros.

Neste trabalho porém, destacamos a ANA, visto que foi um dos nossos objetivos de
analise para esta pesquisa ao fazermos a andlise do desenvolvimento dos alunos dos 3° anos
do Ensino Fundamental do municipio de Presidente Prudente.

Por meio da Portaria MEC n° 867, de 4 de julho de 2012, foi instituido o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), instrumento pelo qual o MEC e as
secretarias de educacdo de estados e municipios e do Distrito Federal assumiram ampliar
compromissos ja afirmados anteriormente de alfabetizar as criangas até os oito anos de idade,
final do 3° ano do Ensino Fundamental. Desta forma, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo,
como ja mencionamos anteriormente, foi incorporada em 2013 ao Saeb para aferir os niveis
de alfabetizacdo e letramento dos alunos matriculados na rede publica no Ciclo de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2015c).

Com o intuito de gerar informacdes sobre os niveis de alfabetizacdo e letramento em
Lingua Portuguesa e em Matematica, além de informacgdes contextuais acerca das condigdes
de oferta de ensino de cada unidade escolar, o Inep aplicou, em 2013, a primeira edicdo da
avaliacdo e, em 2014, a segunda edicdo. Para tanto, o Inep tomou como referéncia as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Nove Anos que definem que os trés anos
iniciais do ensino fundamental passam a compor “um bloco pedagogico ou um ciclo
sequencial ndo passivo de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as
oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento de aprendizagens basicas, imprescindiveis
para o prosseguimento dos estudos” (BRASIL, 2010 apud BRASIL, 2015c, p. 5).

Apresentaremos a seguir o embasamento metodoldgico que orientou a elaboracao
desta pesquisa: caracteristicas da pesquisa qualiquantitativa e os procedimentos de coleta e de

andlise de dados.

"0 principal objetivo do Encceja é construir uma referéncia nacional de educagdo para jovens e adultos por
meio da avaliacdo de competéncias, habilidades e saberes adquiridos no processo escolar ou nos processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nos movimentos
sociais e organizacfes da sociedade civil e nas manifestacfes culturais, entre outros (BRASIL, 2017h).
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3 METODOLOGIA

Com base no estudo bibliografico acerca da tematica em questdo e dos objetivos
apresentados, optamos por uma pesquisa de natureza qualiquantitativa, por meio da qual
analisamos e categorizamos as respostas dos docentes das questdes selecionadas para essa
pesquisa, bem como o desempenho dos alunos de 3° ano do Ensino Fundamental na ANA.
Assim, utilizamos o levantamento de dados a fim analisar as dificuldades apresentadas pelo
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Presidente Prudente
para o ensino da lingua materna e as concepgdes tedrico-metodoldgicas sobre alfabetizagédo e

letramento.

3.1 A pesquisa qualiquantitativa

Utilizamos a pesquisa qualiquantitativa para este trabalho, pois apesar de ambas as
abordagens refletirem em diferentes epistemologias as duas ndo se excluem. Por esta razéo,
destacamos aqui algumas caracteristicas e objetivos de ambas as abordagens, com o intuito de

entendermos as contribuicfes que elas representaram para esta pesquisa.

3.1.1 Caracteristicas e objetivos das pesquisas qualitativa, quantitativa e qualiquantitativa ou
quantiqualitativa

Em estudos realizados por Denzi e Lincoln (2005), Neves (1996), Hayati, Karami e
Slee (2006), Alvesmazzotti e Gewandsznajder (2004), Bodfgan e Biklen (1982), Godoy
(1995) e Hayati, Karami e Slee (2006) (apud TERENCE; FILHO, 2006), pudemos encontrar
algumas caracteristicas das pesquisas qualitativas e quantitativas que para este trabalho se
fizeram importantes: o objetivo principal da pesquisa quantitativa é a comprovacao de
resultados, ao passo que para a qualitativa importa a interpretacdo dos resultados; uma
apresenta como foco a quantidade, a outra a natureza do objeto; na pesquisa quantitativa a
caracteristica do instrumento de coleta de dados baseia-se em questdes objetivas com
aplicacdo em curto prazo de tempo, ja na qualitativa tem-se questdes abertas e flexiveis;
guanto a analise dos dados, uma baseia-se em estatistica numérica e a outra interpretativa e
descritiva com énfase na analise de conteddo.

Moreira (2002) considera possivel observarmos outras caracteristicas das pesquisas

qualitativas e quantitativas. Nesse sentido, destaca que o paradigma quantitativo é realista/
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racionalista por outro lado considera o paradigma qualitativo como idealista/naturalista. Assim,
assinala que os objetivos do paradigma quantitativo procuram explicar mudancas em fatos socais,
principalmente por intermédio de medicdo objetiva e analise quantitativa, a0 passo que no
paradigma qualitativo o que se busca é a compreensdo do fendmeno social segundo a perspectiva
dos autores mediante participacdo em suas vidas. Outro objetivo € que na pesquisa quantitativa o
foco estd no comportamento de grupos ou individuos e a qualitativa foca significados e
experiéncias, acOes em vez de comportamentos. Por fim, o paradigma quantitativo busca a
predicdo e controle de eventos, algoritmos, verdades, universais abstratos aos que se chega por
meio de generalizagOes estatisticas de amostras para populagdo e a qualitativa procura explicacdes
interpretativas, heuristicas em vez de algoritmos, universais concretos alcancados mediante estudo
detalhado de um caso e comparacdo com outros estudados com igual detalhe (FIRESTONE,
1987; EISNER, 1981; ERICKSON, 1986 apud MOREIRA 2002).
Para Dalfovo, Lana e Silveira (2008, p. 5), as pesquisas qualitativas e quantitativas

[...] levam como base de seu delineamento as questfes ou problemas especificos.
Adota tanto em um quanto em outro a utilizacdo de questionarios e entrevistas. Os
autores Boente e Braga (2004) colocam que ndo importa a pesquisa, sempre havera
antes algum contexto que terd a parte quantitativa, diferindo desta forma de diversos
autores.

Apesar das caracteristicas e objetivos de ambas as pesquisas se mostrarem distintos,
Richardson et al. (2012, p. 87) destacam alguns critérios cientificos que devem se cumprir em
ambos 0s métodos, como a confiabilidade que “indica a capacidade que devem ter 0s
instrumentos utilizados de produzir medi¢es constantes quando aplicados a um mesmo
fendmeno”. Neste sentido, langcam um questionamento sobre como se manifesta a

confiabilidade externa em ambos os métodos, e respondem:

No método qualitativo, existe relagdo muito prdxima entre pesquisador e informante,
0 que possibilita informacdes detalhadas; as inferéncias sdo superficiais,
descrevendo-se em detalhe o concreto; € comum o uso de gravador para registrar
entrevistas e observagdes para analises posteriores.

No método quantitativo, as perguntas do questionario ou entrevista sdo formuladas
clara e detalhadamente, mantém-se o anonimato do entrevistado para evitar
distorcdo nas respostas; as definicdes sdo precisas e operacionalizam-se com
indicadores especificos. (RICHARDSON et al., 2012, p. 87).

Outro critério destacado é a validade. Aqui a validade “indica a capacidade de um
instrumento produzir mediagdes adequadas e precisas para chegar a conclusdes corretas”
(RICHARDSON et al., 2012, p. 87). Os referidos autores destacam dois tipos de validade, a
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interna e a externa, uma refere-se a exatiddo dos dados e a adequacéao das conclusdes e a outra
a possibilidade de generalizar os resultados a outros grupos semelhantes.
A validade interna e externa também esta presente nos métodos qualitativos e

quantitativos:

No método quantitativo, a validade interna pode ser assegurada pela identificacdo de
diversos indicadores, justificando-se sua relacdo com o0s conceitos que serdo
medidos. A adequacdo das conclus@es tenta ser obtida relacionando estatisticamente
variaveis, causas (independentes) e variaveis efeitos (dependentes).

No método qualitativo, o pesquisador obtém “medi¢des” que apresentam maior
validade interna, pois as observacdes ndo estruturadas permitem conhecer detalhes
que os instrumentos estruturados (questionarios) ndo podem obter.

[...] o pesquisador que trabalhar com métodos qualitativos deve evitar a
subjetividade nas conclusdes, limitando-as aos casos ou grupos estudados a aqueles
que podem ser definidas com base na repeticio das relagBes observadas.
(RICHARDSON et al., 2012, p. 87-88).

No que diz respeito a validade externa é possivel observar que no método quantitativo
seu poder de generalizacdo baseia-se na escolha de uma amostra aleatéria representativa de
determinada populacdo. No qualitativo, por sua vez, o critério de validade externa é bastante
questionado, “pois supde que a conduta humana apresenta parametros estaveis e¢ que
populagdes com caracteristicas determinadas agirdo de maneira semelhante”.
(RICHARDSON et al., 2012, p. 88).

Este mesmo autor destaca que, embora existam diferencas ideoldgicas profundas entre
os dois métodos, € possivel identificar trés instancias de integracdo entre ambas, as quais sdo
o0s objetivos de pesquisa, na coleta de dados e na andlise da informacao.

Com base nos conceitos e objetivos propostos por diversos autores sobre a pesquisa
qualitativa e quantitativa como a analise, comprovacdo e interpretacdo de resultados, a
aplicacdo de questionario com questbes fechadas (objetivas) e abertas (flexiveis) e na analise
dos dados baseados em estatisticas numéricas e interpretativa/descritiva, consideramos que
ambas as abordagens podem se complementar, portanto, escolhemos esta metodologia para o
presente estudo, pois se trata de uma pesquisa que ndo despreza o contexto histérico e social,
aceita o ponto de vista alheio e nos traz uma riqueza maior quanto ao que se esta estudando,
também permite ao pesquisador chegar a resultados inéditos de um fato, mesmo que este tema
ja tenha sido abordado por outro pesquisador.

Assim, esta pesquisa permite-nos a descricdo dos dados obtidos por meio do contato
direto com que estd sendo estudado, e retratando a perspectiva dos participantes diante dos

fatos estudados.
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Desta forma, ap0s destacarmos 0s objetivos apresentados por ambas as abordagens de
pesquisa, consideramos importante ainda, como destacam Laville e Dionne (1999), acreditar
que conflitos entre as abordagens qualitativas e quantitativas s@o indteis, pois o procedimento

adotado deve estar a favor da compreensédo do objeto de pesquisa. Deste modo,

Podera ser um procedimento quantitativo, qualitativo, ou uma mistura de ambos. O
essencial permanecera: que a escolha da abordagem esteja a servico do objeto de
pesquisa, e ndo o contrario, com o objetivo de dai tirar, o melhor possivel, os saberes
desejados. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 43).

Portanto, como ja& destacava Gamboa, em 1995, € necessario superar falsos dualismos
permitir a existéncia de varios enfoques que se definem num continuum, ndo podendo ser
pensada como oposi¢do contraditoria.

Souza e Kerbauy (2017), ao discorrerem sobre ambas as perspectivas de pesquisa,
asseguram que a tentativa de evidenciar a pesquisa qualitativa e quantitativa como abordagem
competitiva, e que muitas vezes foi polemizada sobre a superioridade qualitativa em
detrimento a quantitativa ou vice-versa estd diminuindo, uma vez que VAarios pesquisadores
tém assumido a tese contra a dicotomia a incompatibilidade entre estudos quantitativos e

qualitativos. Todavia,

[...] apesar do reconhecimento da convergéncia entres as abordagens quantitativa e
qualitativa na pesquisa educacional brasileira, ainda ha pouca literatura no Pais
sobre os desdobramentos tedricos e metodoldgicos. Essa caréncia é evidente,
principalmente na definicdo de uma abordagem condizente aos fendmenos
educacionais, que acaba recaindo invariavelmente na op¢do demarcada pela
pesquisa quantitativa ou qualitativa. (GATTI, 2002 apud SOUZA; KERBAUY,
2017, p. 13).

Portanto, ao tratarmos de abordagem qualiguantitativa ou quantiqualitativa,
encontramos que tal metodologia de estudo objetiva complementar a outra no sentido de que,
enquanto uma — quantitativa — se ocupa de ordens de grandeza e as suas relagdes, a outra —
qualitativa — é um quadro de interpretacdes para medidas ou a compreensdo para 0 ndo
qualificavel (SILVA, 1998).

Ou ainda, como destaca Orti (1994 apud SILVA, 1998, p. 18), a relacdo do uso
consecutivo de ambas as abordagens pode ser considerada uma ‘"relacdo de
complementaridade por deficiéncia, que se centra precisamente atraves da demarcagéo,
exploracdo e analise do territério que fica mais além dos limites, possibilidades e

caracteristicas do enfoque oposto”. Considera também Minayo (1994 apud SILVA, 1998,
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p. 18-19), “que uma pesquisa quantitativa pode conduzir o investigador a escolha de um
problema particular a ser analisado em toda sua complexidade, através de métodos e técnicas
qualitativas e vice-versa”.

Com base nos objetivos e caracteristicas destacados até aqui, consideramos que tal
abordagem adotada para esta pesquisa apresenta uma quantificacdo estatistica com uma solida
base teodrica. Nesse sentido, levando em consideracdo a importancia da metodologia de
pesquisa e sabendo que a abordagem que considera a estatistica para explicacdo de dados
(quantitativa) pode trabalhar junto da abordagem que lida com a interpretacdo das realidades
sociais (qualitativa), a metodologia desta investigagdo pautou-se na pesquisa
qualiquantitativa, e os dados foram obtidos por meio de questionarios e analise documental,

como observaremos detalhadamente a seguir.

3.2 Procedimentos de coleta e andalise dos dados

Os dados desta pesquisa foram obtidos por meio de questionarios aplicados em 22 das
31 escolas do municipio de Presidente Prudente, no ano de 2015, pelos pesquisadores do
grupo de pesquisa Formacdo de Professores e Préaticas de Ensino na Educacdo Bésica e
Superior. Conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelos docentes
que aceitaram participar da pesquisa, todas as informacgdes coletadas neste estudo sdo
estritamente confidenciais, sendo mantido em sigilo 0 nome das escolas e dos professores ao
publicar os resultados deste estudo. Por conseguinte, usamos nomes de flores para nos
referirmos as escolas, e nimeros para identificar o professor de cada unidade.

Para este estudo, analisamos as respostas de todos os professores que aceitaram
participar desta pesquisa, um total de 158 participantes.

O questionario completo foi utilizado para caracterizar o perfil pessoal, profissional e
0 tedrico-metodoldgico do professor que leciona nos anos iniciais do ensino fundamental,
bem como as dificuldades enfrentadas cotidianamente no ensino de lingua materna, quais sdo
as praticas formativas que consideram eficazes, quais sdo as concepcdes tedrico-
metodoldgicas que trazem sobre alfabetizacdo e letramento e o conhecimento que possuem
sobre a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa da ANA.

Deste modo, analisamos 0s questionarios respondidos pelos professores e 0s boletins
de desempenho das escolas municipais de Presidente Prudente a fim de entender a atuacéo e
os resultados dessas instituicGes de ensino na ANA de 2014, cujos boletins estdo disponiveis

para acesso no site do Inep.
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Assim, como esta pesquisa estd vinculada a uma pesquisa maior, estabelecemos como
recorte, na analise dos questionarios, somente as questdes que versassem sobre 0 Nosso
interesse de pesquisa. Nesse sentido, do Questionario (Anexo) destinado aos professores,
interessam-nos todos os itens da Parte A, todos os da parte B e alguns da parte C, ou seja, da
questdo 1 (parte C) somente a conceituacdo de alfabetizacdo e letramento; da questdo 3 (parte
C) somente os itens atinentes a como o professor trabalha alfabetizacdo e letramento; a
questdo 6 que analisa as dificuldades enfrentadas pelo professor para o ensino de lingua
materna no ano em que leciona e a questdo 10, que averigua o que os docentes sabem sobre a
ANA.

A pesquisa maior a que esta pesquisa estd vinculada foi autorizada pelo Comité de
Etica em Pesquisa. Assim, foram aplicados os questionarios em todas as escolas vinculadas a
rede municipal de ensino de Presidente Prudente que aceitaram participar da pesquisa. Os
dados foram tabulados por vérios pesquisadores do grupo de pesquisa cabendo-nos, a partir
deste trabalho, analisar os dados que nos foram pertinentes.

Com o intuito de analisar esses dados, utilizamos a analise documental que nos traz
subsidios para refletir sobre o desempenho dos alunos na ANA, no municipio de Presidente

Prudente. Cabe salientarmos, como colocam Ludke e André (1986, p. 38), que:

Embora pouco explorada ndo s6 na area de educa¢do como em outras areas de acdo
social, a analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem
de dados qualitativos, seja complementando informacdes obtidas por outras técnicas,
seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.

A analise documental permite, ainda, a investigacdo de uma determinada problematica
de forma indireta por meio de estudos e documentos produzidos pelo homem. Desta forma, ao
estudarmos os documentos, devemos ter cautela para ndo comprometermos a validade do
estudo (SILVA et al., 2009).

Para realizar a tabulagdo, a analise e a categorizagdo dos dados, contamos com o
auxilio do software Sphinx Survey — Edicdo Léxica, da empresa Sphinx Brasil, que trabalha na
area de tecnologia e apoio ao processo de pesquisas de analises de dados. O software utilizado
para analise de dados desta pesquisa foi desenvolvido para que o pesquisador tenha autonomia
de criar seu projeto de pesquisa do inicio ao fim.

Desta forma, o Sphinx Survey permite que o usuério faca uma investigacdo profunda
de entrevistas, livros, discursos, mensagens etc. Permite também que o usuario utilize tanto os
dados obtidos com o proprio software quanto exportar uma base de dados obtidos por outros

modos.
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Os dados foram analisados a luz da anélise de contetdo de Bardin (2011) que, ao tratar
de andlises feitas em computadores, ressalta que apesar de o auxilio tecnoldgico ser
imprescindivel em varios niveis, ndo permite responder com total seguranca a questdo de

partida, todavia o uso do computador € interessante quando recorremos aos seguintes casos:

a unidade da analise é a palavra, o indicador ¢é frequencial (nimero de vezes em

que a palavra ocorre);

e a andlise é complexa e comporta um grande nimero de variaveis a tratar em
simultaneo (por exemplo: nimero elevado de categorias e unidades a registar);

o deseja-se efetuar uma analise de coocorréncias (aparicdo de duas ou varias
unidades de registro na mesma unidade de contingéncia);

e ainvestigacdo implica varias analises sucessivas; 0 computador permite preparar
os dados e armazena-los para usos sucessivos;

o aanélise necessita, no fim da investigacédo, de operacdes, estatisticas e numéricas

complexas. (BARDIN, 2011, p. 175).

Também adotamos como suporte para analise dos dados o referencial tedrico voltado
para o0 ensino de lingua materna e formacdo docente (GERALDI, 2002, 2013; CAGLIARI,
2011; SOARES, 2008; IMBERNON, 2004; TARDIF; LESSARD, 2008; UNESCO, 2004).

Por conseguinte, apds breve discussdo sobre a metodologia e os procedimentos de
coleta e andlise dos dados, apresentaremos, na proxima secao, a analise dos resultados obtidos

neste estudo.
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4 ANALISES DOS DADOS

Para esta pesquisa foi possivel realizamos um levantamento bibliografico acerca da
tematica em foco, aplicamos 0s questionarios nas escolas que aceitaram participar da
pesquisa, tabulamos, analisamos e categorizamos alguns dados manualmente e com auxilio do
software Sphinx Survey — Edicéo Léxica.

Ao promovermos a analise e a categorizagdo dos dados obtidos, verificamos que, para
uma mesma questdo, alguns professores indicaram mais de uma resposta, ou seja, apresentou
mais de uma categoria. Desta forma, se fizermos a soma da frequéncia absoluta apresentada
nas tabelas, graficos e quadros de andlises da secdo 4, obteremos mais de 158 respostas,
todavia esse fato ndo ocorreu com as questdes fechadas relacionadas ao perfil dos professores.

Comecaremos, entdo, pelos resultados obtidos pelos alunos dos 3° anos do ensino
fundamental das escolas publicas do municipio de Presidente Prudente na Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA) aplicada no ano de 2014 e, posteriormente, abordaremos as respostas
dos professores as questdes analisadas para este estudo.

4.1 Desempenho em leitura e escrita das escolas municipais de Presidente Prudente

O Documento Basico da ANA esclarece que esta avaliacdo estd pautada na matriz de
referéncia de lingua portuguesa que, por sua vez, reconhece a polissemia dos conceitos de
alfabetizacdo e letramento, além de trabalhar com o pressuposto de que ambos tém suas
especificidades e sdo interdependentes. Desta forma, este exame busca analisar o desempenho
dos alunos em escrita e leitura com uma abordagem diferenciada, formal e sistematizada
(BRASIL, 2013).

Desse modo, tomando como eixo estruturante a leitura, a avaliagdo busca analisar as
habilidades de:

H1. Ler palavras com estrutura silabica candnica

H2. Ler palavras com estrutura silabica ndo candnica

H3. Reconhecer a finalidade do texto

H4. Localizar informacdes explicitas em textos

H5. Compreender os sentidos de palavras e expressdes em textos

H6. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos verbais

H7. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos que articulem a linguagem
verbal e ndo verbal

H8. Identificar o assunto de um texto

H9. Estabelecer relagdes entre partes de um texto marcadas por elementos coesivos.
(BRASIL, 2013, p. 17).



47

E no tocante ao eixo estruturante da escrita, espera-se que o0s alunos tenham

habilidades e sejam capazes de:

H10. Grafar palavras com correspondéncias regulares diretas

H11. Grafar palavras com correspondéncias regulares contextuais entre letras ou
grupos de letras e seu valor sonoro

H12. Produzir um texto a partir de uma situacdo dada. (BRASIL, 2013, p. 17).

Em face das habilidades que se estabelecem para avaliacdo de lingua portuguesa, a
ANA organizou dois quadros, um para cada eixo estruturante, por meio dos quais descreve a
interpretacdo pedagogica de escala de leitura e de escrita.

O Quadro 1, que descreve a “Interpretagdo pedagogica da escala de Leitura na edigdo
ANA de 2014” (BRASIL, 2015a), est4 dividido em quatro niveis os quais sdo separados por

pontuacdo e habilidades que os alunos devem ter.

Quadro 1 - Interpretacdo pedagogica da escala de Leitura na edicdo da ANA de 2014
NIVEL ESCALA DE LEITURA

i Neste nivel, os estudantes provavelmente sao capazes de:
NIVEL 1

(até 425 pontos) o Ler palavras cpm estrutyrg Sl|abltia cangn!ca, nado candnica e ainda
que alternem silabas candnicas e ndo candnicas.

Além das habilidades descritas no nivel anterior, os estudantes

provavelmente sdo capazes de:

e Localizar informagdes explicitas em textos curtos como piada,
parlenda, poema, quadrinho, fragmentos de narrativas e de
curiosidade cientifica; em textos de maior extensdo, quando a

NIVEL 2 informacdo esta localizada na primeira linha do texto.
(maior que 425 e Reconhecer a finalidade de texto como convite, cartaz, receita,
até 525 pontos) bilhete, anincio com ou sem apoio de imagem.

e |dentificar assunto de um cartaz apresentado em sua forma original e
ainda em textos cujo assunto pode ser identificado no titulo ou na
primeira linha.

e Inferir sentido em piada e em histéria em quadrinhos que articula
linguagem verbal e ndo verbal.

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes

provavelmente sdo capazes de:

e Localizar informagdo explicita em textos de maior extensdo como
fragmento de literatura infantil, lenda, cantiga folclérica e poema,
quando a informacao esta localizada no meio ou ao final do texto.

NIVEL 3 o Identificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em textos
(maior que 525 como tirinha e poema narrativo.
até 625 pontos) o Inferir relacdo de causa e consequéncia em textos exclusivamente

verbais — piada, fabula, fragmentos de textos de literatura infantil e
texto de curiosidade cientifica— com base na progressao textual; e em
textos que articulam a linguagem verbal e ndo verbal — tirinha;
sentido em histéria em quadrinhos que articula linguagem verbal e
ndo verbal com vocabulario especifico de textos de divulgacdo




cientifica ou que exige conhecimento intertextual de narrativas
infantis; o assunto de texto de extensdo média de divulgacédo
cientifica para criangas, com base nos elementos que aparecem no
inicio do texto; o significado de expressao de linguagem figurada em
textos como poema narrativo, fragmentos de literatura infantil, de
curiosidade cientifica e tirinha.

NIVEL 4
(maior que 625
pontos)

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes
provavelmente sdo capazes de:

o Reconhecer relacdo de tempo em texto verbal e os participantes de
um dialogo em uma entrevista ficcional.

o |dentificar o referente de pronome possessivo em poema; o referente
de advérbio de lugar em reportagem; o referente de expressdo
formada por pronome demonstrativo em fragmento de texto de
divulgacdo cientifica para o publico infantil.

o |Inferir sentido em fragmento de conto; sentido de palavra em
fragmento de texto de literatura infantil; assunto em texto de extenséo
média ou longa, considerando elementos que aparecem ao longo do
texto, em géneros como divulgacdo cientifica, curiosidade histérica
para crianca e biografia.

Fonte: Brasil (2015a, p.

40).
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As habilidades de escrita, por sua vez, foram divididas em cinco niveis também

separados por pontuagdo. Desta forma, a “Interpretacdo pedagogica da escala de Escrita na
edicdo ANA de 2014” (BRASIL, 2015a) fica da seguinte forma:

Quadro 2 - Interpretacdo pedagdgica da escala de Escrita na edicdo da ANA de 2014

(menor que 350
pontos)

NIVEL ESCALA DE ESCRITA
Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste
NIVEL 1 nivel provavelmente ndao escrevem as palavras ou estabelecem algumas

correspondéncias entre as letras grafadas e a pauta sonora, porém ainda
ndo escrevem palavras alfabeticamente. Em relacdo a producéao de textos,
0s estudantes provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem textos
ilegiveis.

NIVEL 2

(maior ou igual a
350 e menor que
450 pontos)

Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste
nivel provavelmente escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou
omissdo de letras, alteragbes na ordem das letras e outros desvios
ortograficos. Em relacdo a producdo de textos, os estudantes
provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem textos ilegiveis.

NIVEL 3

(maior ou igual a
450 e menor que
500 pontos)

Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste
nivel provavelmente escrevem ortograficamente* palavras com estrutura
silabica consoante-vogal, apresentando alguns desvios ortograficos em
palavras com estruturas silabicas mais complexas. Em relacdo a
produgdo de textos, provavelmente escrevem de forma incipiente ou
inadequada ao que foi proposto ou produzem fragmentos sem conectivos
e/ou recursos de substituicdo lexical e/ou pontuacdo para estabelecer
articulagdes entre partes do texto. Apresentam ainda grande quantidade
de desvios ortograficos e de segmentacdo ao longo do texto.
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Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste
nivel provavelmente escrevem ortograficamente* palavras com
diferentes estruturas silabicas. Em relacdo a producdo de textos,
provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma narrativa,
NIVEL 4 embora possam ndo contemplar todos os elementos da narrativa e/ou
(maior ou igual a | partes da historia a ser contada. Articulam as partes do texto com a
500 e menor que | utilizacdo de conectivos, recursos de substituicdo lexical e outros
600 pontos) articuladores, mas ainda cometem desvios que comprometem
parcialmente o sentido da narrativa, inclusive por ndo utilizar a
pontuacdo ou utilizar os sinais de modo inadequado. Além disso, o texto
pode apresentar alguns desvios ortograficos e de segmentacdo que nédo
comprometem a compreensao.

Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste
nivel provavelmente escrevem ortograficamente* palavras com
diferentes estruturas sildbicas. Em relacdo a producdo de textos,

NIVEL 5 provavelmente atendem & proposta de dar continuidade a uma narrativa,
(maior ou igual a | evidenciando uma situacdo central e final. Articulam as partes do texto
600 pontos) com conectivos, recursos de substituicdo lexical e outros articuladores

textuais. Segmentam e escrevem as palavras corretamente, embora o
texto possa apresentar alguns desvios ortogréaficos e de pontuacdo que
ndo comprometem a compreensao.

Fonte: Brasil (2015a, p. 66).

Ao procedermos a analise dos boletins de desempenho das escolas do municipio de
Presidente Prudente, disponiveis no site do Inep, identificamos os seguintes dados expressos

na Tabela 1:

Tabela 1 - Desempenho em leitura das escolas municipais de Presidente Prudente

Escolas Estudantes Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
participantes participantes (%) (%) (%) (%)
Escola 1 75 13,33 30,67 38,67 17,33
Escola 2 83 6,2 26,51 53,1 14,46
Escola 3 66 12,12 30,3 39,39 18,18
Escola 4 49 8,16 18,37 55,1 18,37
Escola 5 70 18,57 38,57 35,71 7,14
Escola 6 24 0,0 16,67 54,17 29,17
Escola 7 40 27,5 42,5 22,5 7,5
Escola 8 43 16,28 25,58 34,88 23,26
Escola 9 34 2,94 17,65 52,94 26,47
Escola 10 61 0,0 29,51 36,7 34,43
Escola 11 101 1,98 10,89 47,52 39,6
Escola 12 51 15,69 37,25 37,25 9,8
Escola 13 82 3,66 32,93 47,56 15,85
Escola 14 51 3,92 15,69 43,14 37,25
Escola 15 104 8,65 24,4 44,23 23,08

Escola 16 154 1,95 20,78 46,1 31,17
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Escola 17 72 5,56 44,44 37,5 12,5
Escola 18 67 11,94 35,82 44,78 7,46
Escola 19 116 12,93 24,41 46,55 18,1
Escola 20 44 18,18 29,55 43,18 9,9

Escola 21 49 36,73 32,65 22,54 8,16
Escola 22 98 15,31 23,47 45,92 15,31
Escola 23 53 0,0 28,3 58,49 13,21
Escola 24 58 6,9 15,52 46,55 31,3
Escola 25 98 15,31 38,78 32,65 13,27
Escola 26 62 17,74 40,32 35,48 6,45

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no Boletim de Desempenho das Escolas (2016).

Valendo-nos desses dados foi possivel notarmos que a maior parte das escolas se
destacou nas habilidades em leitura de nivel 3, obtendo porcentual entre 34,88% e 58.49%.
Apenas trés escolas, sendo elas Escola 6, Escola 10 e Escola 23 zeraram pontuacdo nas
habilidades de nivel 1, considerada a de menos relevancia. Quatro das 26 instituicGes, Escola
5, Escola 7, Escola 17 e Escola 25 se destacaram em nivel 2. Uma escola (Escola 12) obteve
empate entre o nivel 2 e 3 com 37.25% de desempenho. Uma escola obteve pontuagdo maior
no nivel 1, com 36.73% diminuindo sua porcentagem conforme aumentaram 0s niveis.
Nenhuma escola aparece com excelente desempenho em nivel 4, considerado o de maior
pontuacéo.

O fato de nenhuma instituicdo ter atingido o nivel 4 de proficiéncia em leitura nos
chama atencdo uma vez que a leitura € muito importante na vida de cada individuo. Freire, em
1989, ja afirmava essa importancia em sua obra “A importancia do ato de ler”, na qual
destacava a leitura como compreensdo de mundo, mudanca, cidaddos criticos e reflexivos,
disciplina intelectual, pratica consciente, entre outros aspectos. Sempre enfatizando a leitura
com o intuito de formar, ndo de informar.

Assim também espera a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo, quando destaca que
“a producdo e a leitura de textos devem ocorrer em situagdes auténticas de comunicagdo”
(BRASIL, 2013, p. 15), e que a escola deve proporcionar momentos de interagdo/interlocugéo
que possibilitem situacdes de ensino de forma dialogada.

Se analisarmos 0 que estabelece o nivel 4 para proficiéncia em leitura, € possivel
comparar com 0 que também é estabelecido pelos Pardmetros Curriculares de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1997, p. 26) quando ressaltam que:

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que
circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los. Isso inclui os textos
das diferentes disciplinas, com os quais o aluno se defronta sistematicamente no
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cotidiano escolar €, mesmo assim, ndo consegue manejar, pois ndo ha um trabalho
planejado com essa finalidade. (BRASIL, 1997, p. 26).

Ou seja, é importante que a escola possibilite a interacdo do estudante com textos de
varios géneros e varias areas do conhecimento, com o intuito de formar um aluno capaz de
utilizar e interpretar textos compreendendo seu conceito, finalidade, informagéo, problema
etc. Desta forma, aléem de compreender os textos, a crianca também sera capaz de produzir
uma escrita com autonomia.

Tabela 2 - Desempenho em escrita das escolas municipais de Presidente Prudente

Escolas Estudantes Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
participantes participantes (%) (%) (%0) (%) (%)
Escola 1 75 5,33 9,33 5,33 64,0 16,0
Escola 2 83 1,2 6,2 1,2 73,49 18,7
Escola 3 66 3,3 7,58 6,6 62,12 21,21
Escola 4 49 0,0 6,12 2,4 57,14 34,69
Escola 5 70 5,71 11,43 1,43 67,14 14,29
Escola 6 24 0,0 0,0 8,33 37,5 54,17
Escola 7 40 5,0 25,0 7,5 57,5 5,0
Escola 8 43 2,33 13,95 2,33 65,12 16,28
Escola 9 34 0,0 2,94 0,0 67,65 29,41
Escola 10 61 0,0 0,0 1,64 52,46 45,9
Escola 11 101 0,0 1,98 0,0 62,38 35,64
Escola 12 51 1,96 9,8 7,84 72,55 7,84
Escola 13 82 2,44 8,54 2,44 62,2 24,39
Escola 14 51 0,0 3,92 1,96 54,9 39,22
Escola 15 104 3,85 2,88 1,92 66,35 25,0
Escola 16 154 0,65 1,95 1,95 55,84 39,61
Escola 17 72 0,0 9,72 5,56 61,11 23,61
Escola 18 67 5,97 11,94 1,49 71,64 8,96
Escola 19 116 2,59 3,45 3,45 66,38 24,14
Escola 20 44 6,82 13,64 0,0 63,64 15,91
Escola 21 49 8,16 20,41 6,12 61,22 4,8
Escola 22 98 6,12 14,29 3,6 60,2 16,33
Escola 23 53 0,0 3,77 0,0 66,4 30,19
Escola 24 58 0,0 3,45 3,45 74,14 18,97
Escola 25 98 2,4 14,29 6,12 65,31 12,24
Escola 26 62 1,61 6,45 1,61 74,19 16,13

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos resultados da pesquisa (2016).
Observagdo: As porcentagens se referem as recorréncias das respostas, pois alguns investigados mencionaram
mais de uma categoria por se tratar de uma questdo aberta.
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Os dados expressos na Tabela 2 permitem-nos observar que a grande maioria das
instituicOes de ensino obteve maior indice de proficiéncia em escrita no nivel 4 e apenas uma
escola (Escola 6) atingiu o nivel 5 com porcentagem maior de pontos (54,17%). Essa escola
também se destacou por zerar nos niveis 1 e 2, niveis considerados de menor relevancia. A
Escola 21, que teve o pior desempenho na avaliagdo de proficiéncia em leitura, se destacou na
avaliacdo de escrita, obtendo 61,22% em nivel 4, porém, comparada as outras escolas, esta
instituicdo teve o menor desempenho de proficiéncia em escrita em nivel 5. Nove escolas
zeraram a pontuacdo em nivel 1, duas em nivel 2 e quatro em nivel 3, nenhuma instituicéo
zerou pontuacdo em nivel 5.

Cagliari (2009, p. 82), além de afirmar que a leitura € a atividade fundamental
desenvolvida na escola para a formacdo dos alunos, assegura também que “um dos objetivos
mais importantes da alfabetizacdo é ensinar a escrever. A escrita € uma atividade nova para as
criangas, e por isso requer um tratamento especial na alfabetizagdo”. Isto posto, ao final de um
ciclo de alfabetizacdo, espera-se que a crianca saiba escrever, conforme também prevé a ANA.

Portanto, como ressaltam Cafiero e Rocha (2008), a escrita, assim como a leitura
também é um processo que envolve um conjunto de habilidades como saber codificar, saber
planejar um texto, gerar ideias sobre um assunto, organiza-las etc. De tal modo, para melhor
aprendizagem dos alunos, a escrita ndo pode ser vista como uma tarefa escolar ou um ato
individual e sim precisa estar engajada aos usos sociais que envolvem a expressdo e a cultura
(CAGLIARI, 1998b).

Assim sendo, como destacam os PCNs de lingua portuguesa:

[...] é necessario que se compreenda que leitura e escrita sdo praticas
complementares, fortemente relacionadas, que se modificam mutuamente no
processo de letramento — a escrita transforma a fala (a constituigdo da “fala letrada”)
e a fala influencia a escrita (o aparecimento de “tragos da oralidade” nos textos
escritos). Sdo praticas que permitem ao aluno construir seu conhecimento sobre o0s
diferentes géneros, sobre os procedimentos mais adequados para 1é-los e escrevé-los
e sobre as circunstancias de uso da escrita. (BRASIL, 1997, p. 40).

Considerando as notas atingidas pelo estado de S&o Paulo (539,67) e pelo pais
(502,65) em nivel de leitura, e as notas atingidas em nivel de escrita: estado 546,56, pais 500
(BRASIL, 2015a), constatamos que o municipio de Presidente Prudente se manteve dentro da
média, obtendo notas superiores a metade da pontuagdo maxima o que ja € um avango, porém
ainda necessita melhorar.

Desta forma, apds analise do desempenho das escolas em escrita e leitura na ANA,

apresentaremos a seguir as respostas dos professores das 22 instituicOes participantes da
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pesquisa (totalizando 158 docentes), referente ao conhecimento que eles tém sobre esta

avaliagéo.

4.2 Conhecimento dos professores sobre a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa

da ANA

Apos analise do desempenho dos alunos na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo,

apresentaremos as respostas emitidas pelos professores a seguinte questdo: “O que vocé sabe

sobre a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), no que diz respeito a Matriz de

Referéncia de Lingua Portuguesa?”.

Tabela 3 - Respostas dos professores sobre o que eles sabem sobre a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo, no que diz respeito a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa

Respostas dos professores

Frequéncia absoluta

Frequéncia relativa (%)

Avaliacao aplicada ao 3° ano do EF
Avalia a alfabetizacéo

Avaliacdo externa

Avaliacéo positiva

Avaliacao negativa

Avalia a leitura e a escrita

Avaliar lingua portuguesa e
matematica

Avaliacdo diagnéstica

Avalia o necessario exigido
Relacionada ao PNAIC

Avaliar o sistema e propor melhorias

Avalia se os objetivos de lingua
portuguesa estdo sendo atingidos

Avalia os diferentes tipos textuais
Analisa o letramento

Avalia o grau de aprendizagem das
criangas

Reprova por defasagem de
conhecimento ou aprendizagem

Nunca aplicou
Desconhece e sabe pouco
N&o respondeu

25

R P Ww W Ww

o

1
40
38

15,8
15,8
15,1
4,4
3,7
3,1
2,5

1,9
1,9
1,9
0,6
0,6

0,6
0,6
0,6

0,6

0,6
251
23,8

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos resultados da pesquisa (2016).

Observacdo: As porcentagens se referem as recorréncias das respostas, pois alguns investigados

mencionaram mais de uma categoria por se tratar de uma questdo aberta.
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Como podemos observar, 15,8% dos professores responderam que a ANA é uma

avaliacdo aplicada ou que avalia 0 3° ano do EF.

Uma prova de avaliacdo externa que avalia as habilidades dos alunos em relacdo as
expectativas de aprendizagem para o 3° ano (P7 - Margarida).

Avalia a alfabetizacé@o dos alunos no 3° ano, possibilitando verificar através dos resultados as
maiores dificuldades encontradas, favorecendo o direcionamento de acOes, intervencdes,
planejamento de atividades, voltadas ao aprendizado das mesmas (P2 - Délia).

O documento basico (BRASIL, 2013), por sua vez, informa que sim, esta voltada para
0s 3° anos, pois esse ano é considerado como fase final do ciclo de alfabetizacdo. O mesmo
porcentual de respostas (15,7%) também foi obtido na categoria “avalia a alfabetizagdo”,

como podemos observar em algumas das respostas dos professores:

Avalia a alfabetizacdo, de acordo com os descritores, para ver quais criangas ja se
apropriaram da alfabetizacdo e o que ainda é necessario a crianca se apropriar (P10 -
Crisantemo).

E uma avaliacéo visando obter dados possiveis para interferéncias futuras com o objetivo de
melhorar a alfabetizagdo (P3 - Violeta).

E uma avaliag&o para verificar a alfabetizagéo (P3 - Magnolia).

Todavia, por algumas respostas serem mais completas que outras, vale destacarmos o

que informa o documento basico da ANA:

A atencdo voltada ao Ciclo de Alfabetizacdo deve-se a concepcdo de que esse
periodo é considerado necessario para que seja assegurado a cada criancga o direito as
aprendizagens bésicas da apropriacdo da leitura e da escrita, e também a
consolidacdo de saberes essenciais dessa apropriacdo, ao desenvolvimento das
diversas expressdes e ao aprendizado de outros saberes fundamentais das areas e
componentes curriculares obrigatdrios. (BRASIL, 2013, p. 5, grifo nosso).

Alguns professores destacaram que a ANA é uma avaliacdo diagndstica (1,9%) ou
ainda que é uma avaliacdo externa (15,1%) em nivel nacional. Alguns disseram que ¢ aplicada
pelo Governo Federal outros que é pelo Estado. E possivel observar, também, que alguns
professores relacionam essa avaliagdo com o PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na

Idade Certa) (1,9%). Nos documentos da ANA encontramos que:
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[...] insere-se no contexto de atencdo voltada a alfabetizagdo prevista no Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa (Pnaic). Instituido pela Portaria n°
867, de 4 de julho de 2012, o Pacto constitui um compromisso formal assumido
pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios de
assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até a conclusdo do Ciclo de
Alfabetizacdo. (BRASIL, 2013, p. 5, grifos nossos).

E possivel observar, também, com base nos dados da Tabela 3, que alguns docentes
(4,4%) destacam que a avaliacdo é positiva (mas nao especificam nada mais do que isso),
outros ressaltam que o exame estimula a aprendizagem dos alunos, contribui para que os
alunos avancem em sua aprendizagem, norteia os professores levando-os a refletir sobre o que
ensinar para os alunos, rever suas acoes pedagdgicas e tambeém possibilita a mobilizacdo da
escola para suprir as dificuldades dos educandos.

Destacamos, a seguir, algumas respostas que criticam a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacéo:

N&o esta respeitando a ideia de alfabetizacio até os 8 anos. Exige muito das criangas no
inicio do 2° ano (P1 - Acécia).

Muitas avaliagOes externas para alunos tdo pequenos... Estamos ensinando alunos para
“passarem” nessas avaliagoes. Ndo vejo nenhuma devolutiva dos responsaveis, so vejo
nameros a serem alcangados (P6 - Orquidea).

A respeito da observacdo feita por alguns professores de que as avaliagdes externas
ndo condizem com a realidade em sala de aula ou que sdo aplicadas com grande frequéncia
aos alunos, Silva e Silva (2014) argumentam que a real intencdo dos processos avaliativos
ocorridos na educacdo nos ultimos anos tem sofrido distorcdo em seus reais objetivos e tem
reduzido o desempenho dos alunos apenas em portugués e matematica ignorando as outras

disciplinas que também sdo fundamentais para a formacdo humana. Assim,

Toda a préatica pedagdgica fica, assim, restrita aos resultados obtidos em testes
padronizados, fazendo com que a comunidade escolar busque apenas estratégias
para “aumentar sua nota” [...].

O discurso que envolve a qualidade de ensino &, entdo, deslocado para a nota obtida,
sendo negligenciada dessa forma a visdo que os professores ndo sdo responsaveis,
sozinhos, pelo aprendizado dos estudantes. (SILVA; SILVA, 2014, p. 188).

“Reprova por defasagem de conhecimento ou aprendizagem” (0,6%) € uma das
categorias também encontradas nas respostas dos docentes. Porém, ndo localizamos na

redacdo do Documento Basico da ANA qualquer registro que confirme essa informacdao; pelo
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contrério, é possivel observar que ela tem a funcdo de trazer subsidios para a escola baseados
nos resultados das provas:

Ao trazer a avaliacdo e seus resultados para a unidade escolar, pretende-se oferecer
subsidios para a orientacdo das préaticas pedagdgicas, para 0 projeto politico
pedagogico, para 0s processos de gestdo e para 0 acompanhamento do trabalho de
alfabetizacdo. Busca-se, com isso, qualificar a apresentacdo dos dados, respeitando o
processo de cada instituicdo escolar, a comunidade em que esta inserida e os
diversos indicadores que podem contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo
basica, em geral, e do processo de alfabetizagdo, em particular. (BRASIL, 2013,
p. 20).

Apenas trés professores (1,9%) fizeram a observacdo de que a ANA avalia o
necessario exigido, mas nao especificaram o que é “o necessario exigido”. Outro respondeu
que avalia o grau de aprendizagem das criancas (1,9%), mas também ndo especificou o que
seria esse “grau de aprendizagem”.

Pouquissimos professores citaram que a ANA avalia também a alfabetizacdo em
matematica. “Avalia diferentes tipos textuais” (0,6%), “avalia 0 letramento” (0,6%), “avalia
leitura e escrita” (3,1%) também foram algumas das respostas com pouca frequéncia. No
tocante a esses aspectos, o documento basico do ANA ressalta que “A avaliacdo tem por
objetivo realizar um diagndstico de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa
e alfabetizacdo em Matematica, ao final do Ciclo de Alfabetizagdo, conforme se verifica no
art. 1°, inciso |, da Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012” (BRASIL, 2013, p. 9).

Como j& assinalamos em outro momento, neste relatério, a ANA tem como subsidios a
matriz de referéncia de lingua portuguesa que dispde de eixos estruturantes e habilidades para
avaliar a leitura e a escrita. Assim, calcada na matriz de referéncia de matematica, esta
avaliacdo se estrutura em quatro eixos, aos quais avaliam o Eixo Numérico e Algébrico, o
Eixo de Geometria, o Eixo de Grandezas e Medidas e Eixo de Tratamento da Informacéo
(BRASIL, 2013).

Apenas um professor (0,6%) ressaltou que a ANA tem como objetivo “avaliar o
sistema e propor melhorias”, seu discurso estda de acordo com o preconizado pelas

informagdes do documento bésico, a saber:

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) produzird indicadores que
contribuam para o processo de alfabetizacédo nas escolas publicas brasileiras. Para
tanto, assume-se uma avaliacdo para além da aplicacdo do teste de desempenho ao
estudante, propondo-se, também, uma andlise das condi¢Bes de escolaridade que esse
aluno teve, ou ndo, para desenvolver esses saberes. (BRASIL, 2013, p. 5, grifo nosso).
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Um namero expressivo de professores (23,8%) ndo respondeu a essa questao e outros
alegaram nédo conhecer a avaliacdo (a grande maioria alegou néo trabalhar com 3° ano do EF)
e apenas um professor (0,6%) manifestou nunca ter aplicado a prova. Grande parte dos
docentes (25,1) descreveu desconhecer ou saber pouco sobre a avaliacdo, um deles alega
saber apenas o que a orientadora passou para eles e outro que teve inicio em 2013.

Segundo as analises, é possivel constatar que os professores da rede municipal de
Presidente Prudente tém um conhecimento superficial ou ndo conhecem a ANA, tampouco a
Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa. Todavia, vale ressaltar que quando este
questionéario foi respondido essa avaliagdo tinha sido aplicada apenas uma vez nas escolas e
nem todos os professores que fizeram parte da pesquisa lecionavam no 3° ano do Ensino
Fundamental, foco da avaliacdo. Consideramos, ainda, que 24% dos respondentes estdo em
inicio de carreira (menos de 1 ano até 5 anos de experiéncia) e ainda ndo tiveram
oportunidades para aprofundar seus conhecimentos sobre o assunto.

Isto posto, ap6s analisarmos os desempenhos dos alunos e o que 0s professores sabem
sobre a ANA, escolhemos, para dar continuidade ao texto, destacar o perfil dos professores

gue aceitaram participar da pesquisa.
4.3 Perfil dos professores — parte 1

Os gréficos a seguir, definidos como “parte 17, desenvolvidos com auxilio do software
Sphinx Survey — Edicéo Léxica apresentam o perfil dos professores pesquisados: sexo, idade,
tempo de atuacdo na escola, ano em que leciona, tempo de magistério, tipo de vinculo
empregaticio, se possui acumulo de cargo, em caso afirmativo indicar em qual sistema de
ensino leciona e se ja participou do PNAIC. Quanto ao nome das escolas que também fazem

parte do perfil dos professores, optamos por nao divulgar nesta pesquisa.

Gréfico 3 - Distribuicdo dos professores de acordo com o sexo

Qual seu sexo?

Feminino 157 99,4%
I Masculino 1 0,6%

99,4%

Nao respondeu 0 0,0%

0,6%
0,0%

Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).
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Como podemos observar é grande, quase unanime (99,4%), a presenca do Sexo
feminino no magistério, especialmente ao se tratar da Educacdo Bésica (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio). Todavia, nem sempre a educacdo brasileira foi
constituida por professoras, sendo composta inicialmente pelos jesuitas e posteriormente pela
figura do mestre-escola. No entanto, quando se analisa a trajetoria historica da profissdo
docente, € possivel perceber as transformac6es pelas quais a categoria foi passando, sobretudo
no que tange a proletarizacdo e a sua constituigdo como profissio “de mulher”,
perceptivelmente no ensino basico (HYPOLITO, 1997).

Sobre esse processo de feminilizagdo da docéncia, Gatti e Barreto (2009, p. 17), com
base em dados do Ministério do Trabalho e Emprego (MET), analisaram que a docéncia

continua se configurando

[...] boa oportunidade de emprego para as mulheres (15,9% dos empregos
femininos), no mesmo patamar do maior e mais tradicional grupo de insercdo
feminina no mercado de trabalho: a prestacdo de servigos de todas as naturezas,
apenas suplantada pelas atividades de apoio administrativo, agrupadas sob a
denominagédo genérica de escriturarios (19,2%).

Vianna (2002) destaca que a presenca feminina no magistério pode ser observada ao
longo de todo século XIX nas chamadas escolas domésticas ou de improviso e também nas
escolas seriadas instituidas ap6s a republica com progressiva extensdo nas escolas publicas.
“No ensino desenvolvido sob a responsabilidade do Estado, no Brasil, a docéncia feminina
nasce no final do século XIX relacionada, especialmente, com a expansdo do ensino publico
primario” (VIANNA, 2002, p. 84).

No século XX, a presenca feminina no magistério primario se intensificou de tal forma
que, no final da década de 20 a maioria dos docentes ja era feminina. Esse nimero se
intensificou, sobretudo, pelas grandes transformacfes econdmicas, demograficas, sociais,
culturais e politicas pelas quais passa o pais, determinando uma grande participacdo feminina no
mercado de trabalho em geral. Assim, ao final do século passado, o carater fundamentalmente
feminino da Educag8o Bésica ja estava mais que configurado (VIANNA, 2002).

Levando-se em conta, também, a teoria das representacdes sociais,

[...] é possivel afirmar que se as representacfes sociais que predominam atualmente
sdo de que as mulheres é que devem atuar com criangas da Educacao Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, significa que cada vez mais sera dificil existir a
presenca de homens professores atuando nesses niveis de ensino. Tal hiptese vem
sendo confirmada nos cursos de Pedagogia, que em geral ndo tém universitarios do
género masculino e os poucos que se matriculam costumam desistir, especialmente
no periodo dos estagios curriculares. (GONCALVES et al., 2015, p. 41).
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Rabelo (2013), em um estudo sobre a discriminacdo do sexo masculino nas séries
iniciais do ensino fundamental destaca que as representacdes geradoras de discriminagfes é
um motivo fortissimo que leva 0 homem a ndo exercer a docéncia, pois este muitas vezes é
visto como um corpo estranho nas séries iniciais. Em sua pesquisa, relata cinco fatores mais
mencionados pelos professores sobre a discriminagdo vivenciada ou vivida por eles no
ambiente escolar: homofobia, homem ¢é incapaz, profissdo feminina, ganha-se mal e
assédio/pedofilia.

Outro estudo feito pelo MEC/Inep/Deed, coletado pelo Censo Escolar 2007 revela que
o perfil predominante feminino vai se modificando a medida que se caminha da Educacao
Infantil para o Ensino Médio e para a educacdo profissional, sendo na creche 97,9% de
professores do sexo feminino e 2,1% masculino, nas séries iniciais do Ensino Fundamental
91,2% feminino e 8,8% masculino, no Ensino Médio 74,4% feminino e 25,6% masculino, ja
na Educacdo Profissional 46,7% feminino e 53,3% masculino (BRASIL, 2009).

Isto posto, é nitida a escassez de professores do sexo masculino nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e também nos cursos de Pedagogia cuja presenca de homens por turma é

um ou dois. O Grafico 4, a seguir, traz a idade (em anos) dos sujeitos desta pesquisa.

Grafico 4 - Faixa etaria em anos

Qual sua idade?

Média = 38,77 Desvio-padrédo = 9,88
Mediana = 37,00

I N&o resposta 4 2,5% i’\i °
De 24 a 31 48 30,4% 3 § 3
foe40as7 M 259% N
De 32 a 39 34 21,5%
De 48 a 55 20 12,7%
J 56 e mais 9 5,7%
| Menos de 24 2 1,3%
Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

A andlise do Gréfico 4 de idade (em anos) dos sujeitos desta pesquisa revela um grupo
heterogéneo, com 31,7% bem jovens, sendo 1,3% com menos de 24 anos e 30,4% entre 24 e
31 anos de idade, coincidindo, como se podera constatar mais adiante, com uma porcentagem

similar ao tempo de carreira no magistério. 1sso revela que ha profissionais em diferentes



60

etapas da vida, pessoal e profissional, aspecto bastante interessante caso haja nas unidades
pesquisadas projetos colaborativos de formacéo profissional entre os pesquisados.

Em segundo lugar, identificamos 25,9% de professores com idade entre 40 e 47 anos,
e em terceiro 21,5% de docentes com idade entre 32 e 39 anos. Esses dados tornam-se
interessantes quando analisamos o Censo Escolar 2007, que revela que em nivel nacional a
média de idade dos professores da educacdo basica é de 29 a 47 anos, e ao se tratar de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental a média de idade dos docentes € de 38
anos (BRASIL, 2009), dados que se aproximam dos resultados desta pesquisa quando, ao
somarmos o segundo e o terceiro lugares temos professores com media de idade de 39 anos,
numero bem proximo a idade dos docentes revelada no Censo.

Apds levantamento do sexo e idade dos docentes, optamos por registrar, no Grafico 5,

0 ano em que atuam os professores pesquisados, na escola em que lecionam.

Gréafico 5 - Ano em que atuam os professores da pesquisa

Qual o ano em que atua?

J °Ano 36 228% % o

5°Ano 3 196% g g 5
©

2°Ano 31 19,6% = <

| 4°An0 26 16,5%

3°Ano 24 152%

J outros 6 3,8%

N&o respondeu 4 2,5%

Total 158| 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

Com relacdo ao ano de atuagdo, constatamos que 57,6% atuam em turmas de
alfabetizacéo, correspondendo ao primeiro ciclo do ensino fundamental — 1° ano (22,8%),
2° ano (19,6%) e 3° ano (15,2%) — e 36,1% estdo em regéncia de turmas do segundo ciclo —
4° ano (16,5%) e 5° ano (19,6%).

As matriculas nos anos iniciais do ensino fundamental em Presidente Prudente somam
13.186 estudantes, sendo 7.778 no primeiro ciclo com 2.724 no 1° ano, 2.657 no 2° ano, 2.397
no 3° ano e 5.408 alunos no segundo ciclo com 2.652 no 4° ano e 2.756 no 5° ano
(PRESIDENTE PRUDENTE, 2017). Diante dos numeros apresentados, podemos notar uma
constancia no quadro de alunos, o que evidencia um equilibrio no nimero de estudantes por

ano/série, refletindo, também, na constituicdo do quadro docente, que ndo apresenta
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oscilagBes muito contrastantes. Sendo assim, considerando o nimero de discentes por ciclo,
temos concomitantemente o nimero de professores.
Os dados expressos no Gréfico 6 indicam o tempo de atuacdo dos professores como

docentes na escola em que estéo lecionando atualmente.

Gréfico 6 - Tempo de atuagdo na escola

Tempo de atuagdo como professor nesta escola

01 a 05 anos 43 27,2%
o6 2 10anos 29 18,4%
11 a 15 anos 19 12,0%
J 16a20anos 6 38%
I Menos de um ano 60 38,0%
Nao respondeu 1 0,6%
Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

Com relacdo ao tempo de atuagdo na unidade escolar verificamos que 38% dos
docentes estdo hd menos de um ano locados na escola, 0 que coincide com o nimero de
professores contratados (38,6%) presente no Grafico 6, permitindo inferir que se trata da
situacdo de instabilidade a que esses docentes muitas vezes estdo sujeitos no processo anual
de atribuicdo de aulas. Considerando que em Presidente Prudente a contratacdo de
temporarios ocorre em virtude de classificacdo em processo seletivo, ndo se garante uma
classificacdo “fixa” dos docentes, o que justifica também a rotatividade desses profissionais
entre as unidades escolares.

O cruzamento de dados possibilita a inferéncia de que os 18,4% que atuam na mesma
escola por um periodo de 6 a 10 anos possam ser 0s que possuem igual tempo, em anos, de
experiéncia (19%) como consta no Grafico 7.

Embora seja apenas 15,8% dos professores que se mantém em uma mesma unidade
escolar e esse numero possa parecer menor frente aos demais, € valido destacarmos a
importancia da permanéncia docente nas instituicGes para a criacdo e o estabelecimento do
sentimento de pertenca, de uma identidade de grupo, do desenvolvimento de uma cultura
colaborativa entre os pares.

Neste sentido, Fullan e Hargreaves (2000, p. 67) esclarecem que “[...] escolas

caracterizadas por culturas colaboradoras sédo também lugares de trabalho duro, de
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compromisso forte e compartilhado, de dedicacdo, de responsabilidade coletiva e um senso
especial de orgulho pela institui¢do”. Portanto, a identificagio com um grupo, com uma
unidade escolar, agrega ao trabalho docente a sensacdo de realizacdo com a atividade de

ensinar, o que torna esses profissionais também mais abertos ao aprender.

Gréfico 7 - Tempo de experiéncia no magistério

Tempo de experiéncia no magistério

J 01 205 anos 4 215%  F ?E ’
06 a 10 anos 30 190% & g N %
11 a 15 anos 35 22,2% = >
16 a 20 anos 29 18,4%

21 a 25 anos 16  10,1%
26 a 30 anos 6 3,8%

[31a25anos 2 1,3%

I Menos de um ano 5 3,2%

I Nao Respondeu 1 0,6%

Total 158| 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

Como podemos observar com o percentual de 24,7% (21,5% 01 a 05 anos e 3,2%
menos de um ano), o tempo de experiéncia dos docentes no magistério destaca-se entre menos
de 1 ano e 5 anos. Tomando como base as fases de carreira descritas por Huberman (2013),
esse periodo pode ser chamado de “entrada a carreira”. Embora o autor considere esse periodo
de 1 a 3 anos, nesta investigacdo, consideramos 0s cinco primeiros anos de magistério.

Ainda para o referido autor, esse primeiro periodo pode ser considerado como periodo
de “sobrevivéncia” — que carrega consigo o sentido de “choque do real” —, caracterizando-se
por uma série de questionamentos acerca da profissdo e da decisdo de seguir ou ndo na
escolha diante das dificuldades e da visdo da realidade que esta sendo “descoberta”, que pode
ser traduzida pelo entusiasmo inicial, pela experimentagdo e por sentimentos mais positivos
voltados ao “estar na profissdo”.

Dos sujeitos pesquisados, observamos 19% com 6 a 10 anos de experiéncia — docentes
que, como destaca Huberman (2013), estdo na fase de “estabilizagéo, e consolidacdo de um

repertorio pedagogico”, traduzida como:
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Uma escolha subjetiva (comprometer-se definitivamente) e de um ato administrativo
(a nomeacao oficial). Num dado momento, as pessoas “passam a ser professores,
quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem necessariamente ter de ser por
toda a vida, mas, ainda assim, por um periodo de 8 a 10 anos, no minimo.]...]

No caso do ensino, a estabilizacdo tem outros significados, como, por exemplo, a
pertenca a um corpo profissional e a independéncia. (HUBERMAN, 2013, p. 47).

Isso significa dizer que um numero consideravel dos professores pesquisados
encontra-se na segunda fase da carreira, a mais positiva, em que sdo comuns sentimentos
como o de confianca e o de conforto no exercicio das atividades laborais.

Huberman (2013) considera como fase da “diversificagdo” os professores com tempo
de carreira entre 7 e 25 anos. Nesta fase, enquadram-se 50,7% dos sujeitos desta investigagéo,
sendo 22,2% de 11 a 15 anos; 18,4% 16 a 20 anos; e 10,1% de 21 a 25 anos. Essa fase
corresponde “[...] a uma tomada de consciéncia mais aguda dos fatores institucionais que
contrariam esse desejo [de “maximizar” a prestacdo em situagdo de sala de aula], levando a
tentativa de fazer passar por reformas mais consequentes” (HUBERMAN, 2013, p. 41),
revelando-se a necessidade de se manter o entusiasmo pela profissao.

A fase da “serenidade” é destacada por Huberman (2013) para docentes entre 25 e 35
anos de tempo de carreira, e corresponde ao periodo em que ja se comeca a fazer um primeiro
balango da carreira. Correspondentes a esse tempo identificamos apenas 5,1% dos

respondentes. Huberman (2013, p. 50-51) discorre que

Ter sucesso nesta etapa corresponderia ao que designamos, atras, “desinvestimento
sereno”; ndo o conseguir corresponderia ao que Erikson chama “sensagdo de
desespero”, que surge, muitas vezes, na sequéncia da “estagnacdo”, designadamente
no plano profissional. E o cenario, anteriormente evocado, que conduz o professor a
variante do “desinvestimento amargo”.

Percebe-se, assim, que a maior parte dos profissionais pesquisados esta em fase de
Visdo positiva acerca da carreira, numa situacdo de engajamento e de promog¢éo de mudancas.
Corresponderia dizer que estdo na fase em que mais se veem como protagonistas da profissao
docente.

Apbs levantamento do tempo de carreira dos docentes, discorreremos sobre o vinculo

empregaticio, item no qual obtivemos 100% de respostas.
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Grafico 8 - Vinculo empregaticio

Qual vinculo empregaticio?

| Efetivo 97  614% I
- ©
Contratado 61 38,6% © o
ISP TN
o
Nao respondeu 0 0,0% ' =}
Total 158| 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de
Pesquisa (2016).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/1996 (BRASIL,
1996) — determina, em seu art. 67, que os sistemas de ensino devem promover a valorizacéo
dos profissionais da educacéo, assegurando, por meio de estatutos e planos de carreira do
magistério pablico, o ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos. Em
consonancia com a lei maior, o Estatuto do Magistério Publico Municipal de Presidente
Prudente — Lei n® 79/1999 — prevé o provimento dos cargos da carreira do magistério por
meio de concurso de provas e titulos para o ingresso na classe de docentes. No caso de
contratacdo temporéria, € prevista a realizacdo de processo seletivo.

Diante das exigéncias legais, constatamos que a maioria dos docentes que
responderam a esta pesquisa sdo professores efetivos da rede (61,4%), o que significa,
também, maior estabilidade desses profissionais nas unidades escolares e, portanto, menor
rotatividade dos grupos em cada escola. H&, assim, uma possibilidade garantida por
mecanismos legais da constituicdo de equipes pedagdgicas. Ndo desconsideramos, no entanto,
que praticamente um terco dos sujeitos desta investigacdo sdo contratados de forma
temporaria, um indice alto, que pode suscitar outros questionamentos e futuras pesquisas que
investiguem a causa desse aspecto.

Posto o tipo de vinculo que possuem 0s pesquisados, apresentaremos nos proximos
graficos sobre o acimulo de cargo, e para os que responderam possui-lo, identificamos qual o

sistema de ensino em que faz o acumulo.
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Gréafico 9 - Situacao de acumulo de cargo

Possui acimulo de cargo?

N&o 105 66,5%
f sim 49 31,0%

66,5%
,0%

Nao respondeu 4 2,5%

31
2,5%

Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de
Pesquisa (2016).

Grafico 10 - Em qual sistema de ensino faz acumulo de

cargo
leciona?

I Nao resposta 104 65,8% §
| Municipio 33 20,9% ©

Estado 9 5,7%

Privado 8 5,1%
I N&o respondeu 4 2,5%
Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de
Pesquisa (2016).

Gatti e Barreto (2009, p. 21) evidenciam em pesquisa sobre a formacédo de professores
no Brasil que “[...] 88% do professorado ndo exerce um trabalho secundario como professor,
dedicando-se a docéncia exclusivamente como ocupagao principal”.

Em relacdo ao acumulo de cargo, a situacdo em Presidente Prudente é regulamentada
pelo Decreto n° 13.914/2000 (PRESIDENTE PRUDENTE, 2000), que determina, entre
outros aspectos, o respeito de, pelo menos, 1 (uma) hora de intervalo caso o acimulo se dé
entre escolas do municipio e de 2 (duas) horas caso o acumulo seja entre municipios,
prevendo, ainda, a consideracdo de um intervalo reduzido de 15 (quinze) minutos desde que
comprovada a proximidade entre uma unidade e outra de exercicio do servidor, condicionada
a aprovacdo da Comissdo de Acumulagao.

Entre os sujeitos desta pesquisa, quase um terco afirmou possuir acimulo de cargo, e
dos 31% nesta situacdo, 20,8% atuam no sistema municipal, 5,1% possuem acimulo com a
rede estadual e 5,1% estdo também inseridos no setor privado. Conforme constatamos no
Graéfico 10.
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Algumas razdes sdo elencadas por Santana (2012) para o acimulo de cargo na funcao
docente: melhoria de situacdo socioeconémica; viabilizagdo de oportunidades de
aprendizagem aos filhos que n&o tiveram enquanto alunos; possibilidade de melhoria de
qualidade de vida a familia. A autora assinala, ainda, que a jornada de trabalho do professor
nédo se restringe ao ambito da sala de aula, esta ultrapassa o sistema escolar, pois faz-se no
reduto doméstico. Nesse sentido, a dupla jornada docente pode ter efeitos na saude do
professor e implicacdes no desenvolvimento de suas atividades.

Grafico 11 - Participagdo no PNAIC

Participou do PNAIC?

Nzo 79 500% S ¥
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de
Pesquisa (2016).

Pensar as questdes relativas a valorizacdo do magistério adentra particularidades da
formacdo dos professores, considerando os aspectos da formagdo em servico e, portanto, da
pratica docente. Neste sentido, a definicdo de politicas publicas tem como objetivo a melhor
qualificacdo do corpo docente e, por conseguinte, o atendimento ao direito fundamental e
universal a educacdo de qualidade, tendo em vista o pleno desenvolvimento da personalidade
humana. No desenho cotidiano de governos, essas politicas publicas aparecem como
“[...] programas especiais [...] ofertados gratuitamente aos professores, com tempo limitado
para a sua execu¢ao” (GATTI 2008, p. 65).

Segundo Bauer (2011, p. 40),

No Brasil, observa-se um impulso a educacdo continuada a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n° 9.394/96), cujo Artigo 80°
estipula que o poder publico deve estimular o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de educacdo continuada. Além disso, a partir da instituicdo do Fundef,
em 1997, e do Fundeb, em 2007, verificou-se a operacionalizacdo do marco lega
presente na lei da educacdo nacional no que tange ao desenvolvimento profissional e
a educacdo continuada (em servico) dos professores pela vinculagdo de verbas
pUblicas destinadas a sua concretizagéo.

O Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) se configura entre essas
diversas iniciativas que tém sido apresentadas aos profissionais como proposta governamental
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para atendimento da demanda de formacdo continuada dos professores, neste programa
especialmente os professores alfabetizadores, ou mais especificamente, aqueles que atuam nos
anos iniciais, os do ciclo I, do ensino fundamental.

Se retomarmos o indice de docentes pesquisados atuantes nesse segmento, ou seja, em
turmas de alfabetizacdo (Grafico 5), registramos a soma de 57,6%. Quanto aos participantes
de uma das edi¢cbes do PNAIC até a aplicacdo do questionario, edi¢cdes de 2013 ou 2014,
identificamos 49,4% dos respondentes, significando, também, que 8,2% ndo assumiram esse
compromisso, mesmo que o governo federal tenha pensado em contrapartidas diferenciadas,
como 0 pagamento de bolsas de estudos aos professores alfabetizadores, certificagdo por
instituicdo de ensino superior publica, entre outros aspectos.

Tendo analisado o perfil profissional dos docentes participantes da pesquisa e sua
participacdo no PNAIC, abordaremos a seguir o que chamamos de parte 2 do perfil dos
professores: a formagao.

4.4 Perfil dos professores — parte 2: Formagéo

Os gréficos a seguir destacados como “parte 2” apresentam a formagdo dos professores
participantes da pesquisa, assim abordaremos os dados sobre: primeira graduacdo, ano de
concluséo; outros cursos de graduacdo na area de educacdo, ano de conclusao e instituicbes de
ensino onde cursou a(s) graduacdo(Bes); se possui pos-graduacdo (especializacdo de no minimo

360 horas, mestrado, doutorado e pds-doutorado), ano de concluséo e instituicdo de ensino.

Gréfico 12 - Primeira graduacéo

Formacao: 1? Graduagao

Administracdo 1 0,6% §
I Biologia 1 0,6% 5
| ciencias 3 1,9%

Educacéao Fisica 3 1,9%
| Estudos sociais 1 06%

Geografia 3 1,9%

J Historia 1 0,6%

Letras 12 7,6%

Magistério CEF AM 16 10,1%
| Matematica 7 4%
I Nao respondeu 2 1,3%
| Pedagogia 107 67,7%

Tecnologia em analise e desenvolvimento de sistemas 1 0,6%
Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).
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Um dos motivos que nos levaram a questionar os docentes sobre sua formacao foi que,
para o provimento de cargo da classe dos docentes, segundo Anexo | da Lei Municipal
n°® 79/1999 (PRESIDENTE PRUDENTE, 1999a), exige-se habilitacdo especifica para o
Magistério, em nivel de Ensino Médio ou nivel superior em Pedagogia, 0 que justifica os
maiores indices de graduagdo se relacionarem a formagdo de nivel médio, o “magistério”, ¢ a
Pedagogia, 10,1% e 67,7% respectivamente.

E possivel constatar, ainda, que uma parcela muito pequena dos profissionais que
atuam no magistério migraram de outras areas, uma vez que somente 1,2% dos respondentes
ndo possui primeira graduacao relacionada as licenciaturas — 0,6% possui primeira graduacdo
em Administracdo de Empresas e 0,6% em Tecnologia em Analise e desenvolvimento de
sistemas.

Outras licenciaturas como Geografia, Educacdo Fisica, Histdria, Letras, Biologia,
Ciéncias e Matematica também foram destacadas. A provavel atuacdo em outros segmentos,
que ndo os anos iniciais do ensino fundamental, possivelmente levou esses professores a uma
segunda graduacdo em Pedagogia como podemos observar no Grafico 14 com 19,6%,
requisito para a regéncia de turmas no segmento pesquisado.

Em seus estudos, Paz (2014) mostra o quanto 0s municipios tém investido em seus
planos de carreira para 0 magistério, valorizando o professor e apresentando incentivos, bem
como condicGes de trabalho, melhores do que outros segmentos e redes de ensino (estadual e
privada).

Gréfico 13 - Ano de conclusdo da primeira graduacgéo

Ano de conclusao da primeira graduagao

[ Apos 2010 30 19,0% =

N

J Ate 1980 3 1,9% 2 N

S N
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De 1990 a 1999 22 13,9%
Jl De 2000 a 2005 51 32,3%
De 2006 a 2009 36 22,8%
I Nao respondeu 9 5,7%
Total 158| 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

Os anos de conclusdo da primeira graduacao (Grafico 13) variam bastante, todavia, é

notdrio, com 32,3%, o numero de docentes que concluiram graduacgédo entre os anos 2000 e
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2005. Por conseguinte registramos 22,8% de respondentes com a primeira graduacgéo
concluida entre os anos de 2006 e 2009. Concluiram a formacéo inicial, na década de 1980,
6,3% dos docentes pesquisados e 13,9% o fizeram nos anos 1990.

Se somarmos as porcentagens mais recentes, a partir do ano 2000 e apds o ano de
2010, constatamos que a grande maioria (74,1% dos docentes) possui uma graduacdo que
sinaliza que a maior parte dos docentes atuantes na rede teve, durante a graduagdo, contato
com estudos atuais desenvolvidos na area da educacao.

Ainda de acordo com estudos desenvolvidos por Paz (2014) acerca de planos de
carreira, entre os quais apresenta dados relativos ao municipio de Presidente Prudente, ha uma
progressao salarial na ordem de 20% para os docentes que apresentarem uma segunda
licenciatura. Como verificamos, 34,2% dos pesquisados podem gozar de tal beneficio para a

progressdo funcional, como mostra o Gréfico 14.

Gréafico 14 - Segunda graduacao

Formacao: Possui uma segunda graduacao? Qual curso?

] Mo respondeu 104 658% 3%

|l Pedagogia M 196% ©
Letras 5 3,2%

| Vatematica 4 2,5%
Geografia 3 1,9%

J Artes 2 1,3%
Direito 2 1,3%

[ ciencias 2 1,3%

| Historia 2 1,3%
Magistério CEF AM 1 0,6%
Educacéao Fisica 1 0,6%
Quimica 1 0,6%

Total 158| 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

Como descrito no Grafico 14, 104 docentes (65,8%) ndo responderam a essa questao,
0 que nos leva a entender que ndo possuem uma segunda graduacdo. Entre os que cursaram
uma segunda graduacdo identificamos com maior frequéncia o curso de Pedagogia (19,6%)
que, como ja mencionamos anteriormente, entendemos que por ndo poderem atuar nos anos

iniciais do Ensino Fundamental com a primeira graduagdo optaram por Pedagogia na segunda.
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Neste sentido, j& considerando os resultados do Grafico 15, e tendo como base o
Estatuto do Magistério vigente no municipio, com aprovagdo em 1999, entendemos que esse
requisito de valorizagéo de progressao salarial, tenha estimulado a busca por outra graduacao,
uma vez que 25,3% dos docentes buscaram esse dispositivo apds a aprovagdo da lei que
atualmente regulamenta o trabalho dos professores e 1,9% ainda esta nesse processo de cursar

uma segunda graduacéo.

Gréfico 15 - Ano de conclusao da segunda graduacao

Ano de conclusdo da segunda graduacao (se houver).

Ap6s 2010 24 152% R
Jl De 1981 a 1989 1 0,6% S
Jl De 1990 a 1999 7 44%

De 2000 a 2005 10 6,3%
J De 2006 a 2009 6 3,8%

Em andamento 3 1,9%
I Nao respondeu 107 67,7%
Total 158| 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

Apenas 5% dos docentes que cursaram uma segunda graduacdo o fizeram entre 0s
anos 1981 e 1999. Do total de docentes, 107 deles ndo responderam a essa questdo, esse
namero, porém, nao confere com o nimero de professores que nao responderam o grafico
anterior, que totalizou 104. Isto posto, concluimos que mais 3 docentes cursaram uma
segunda graduacdo, ou que 3 docentes confundiram-se ao responder a essa questdo, a qual
fora destinada apenas para os cursantes de uma segunda graduacéo.

Optamos ainda por perguntar se algum docente possuia uma terceira graduacao
(Grafico 16) e o ano de conclusdo (Gréafico 17), caso a possuisse.

Gréfico 16 - Terceira graduacdo

Formagao: Possui uma terceira graduagao? Qual curso?

Nao respondeu 156 98,7%
Letras 1 0,6%
I Pedagogia 1 0,6%
Total 158 | 100,0%

98,7%

0,6%
0,6%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa
(2016).
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Gréafico 17 - Ano de concluséo da terceira graduacao

Ano de conclusao da terceira graduacgao (Se houver).

I Nao respondeu 156 98,7% i
L e
2006 2 13% 2 &
Total 158| 100,0% L

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

Apenas dois (1,2%) docentes mencionaram ter cursado uma terceira graduagdo, um
em Letras e outro em Pedagogia. E ambos concluiram o terceiro curso no ano de 2006.
O Gréfico 18, a seguir, apresenta as instituicdes que os docentes optaram para cursar a

graduacao.

Gréfico 18 - Instituicdo de ensino onde cursaram a graduacao

Onde cursou sua(s) graduagao(des): Instituicdo publica e/ou privada?

Privada 73 462% &

o X
| Publica 57 361% S =
| Privada/Privada 11 7,0% -

Publica/Privada 8 5,1%
Publica/Publica 6 3,8%
N&o respondeu 2 1,3%
I Privada/Publica 1 0,6%
Total 158| 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).

Gatti, Barreto e André (2011) recorreram a dados apresentados no Resumo Técnico do
Censo da Educacdo Superior de 2009 e constataram que a grande maioria das matriculas esta
nas instituicdes privadas, sendo Pedagogia o terceiro curso de graduacdo em termos de
matriculas e o primeiro quanto ao nimero de matriculas na modalidade EaD (alunos em
média 10 anos mais velhos do que nos cursos presenciais).

Nossa pesquisa confirma, em ambito municipal, a expressiva participacdo do setor
privado na formacéo dos professores — na ordem de 46,2% — em face dos 36,1% do segmento

publico, considerando-se a presenca e a tradi¢cdo da Unesp na cidade.
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Gréfico 19 - Pés-Graduagéo

Possui Pés-Graduagao?

| Especializacéo 87  551% > <
N&o respondeu 67 42,4% 3 §'
Mestrado 3 1,9%
Doutorado 1 0,6%

| Pos-Doutorado 0 00%

Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de
Pesquisa (2016).

Ao analisarmos o Grafico 19 constatamos que o indice de especialistas entre 0s
pesquisados (55,1%) € consideravelmente alto quando comparados ao percentual de mestres
(1,9%) e doutores (0,6%). Ainda que as vantagens sejam menores aos pos-graduados em nivel
de Especializacdo, podemos concluir que a facilidade de acesso a esses cursos, pelo fato de
ndo existir um processo de selegdo constituido, permite maior “democratizagdo” de ingresso,
assim, uma parcela maior desses professores tem a oportunidade de desenvolver estudos nesse
nivel. No que tange ao Mestrado e Doutorado, a pouca oferta e a rigorosa selecéo justificam o
reduzido indice verificado.

Além disso, observamos expressiva participacdo do setor privado no oferecimento de
cursos de pds-graduacdo lato sensu, que acaba suprindo a demanda ndo atendida pelo
segmento publico no oferecimento de cursos dessa natureza. No caso desta pesquisa,
contrastam-se 47,5% dos especialistas por instituicdes particulares e apenas 13,3% pelas
instituicGes publicas formadoras, ou seja, no contexto da presente investigacdo, o setor
publico certifica o equivalente a um terco dos especialistas oriundos de organizacgdes privadas,
conforme registra o Grafico 20.

Gréfico 20 - Instituicdo onde os docentes cursaram a P6s-

Graduacao
Cursou Pés-Graduagao em Instituicdao publica ou privada?
Privada 75 475% o 2
~ N
I NZo respondeu 62 392% N 9 §
J Publica 21 133% l o 8
o
Outros 0 0,0%
Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de
Pesquisa (2016).
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Gréafico 21 - Ano de conclusdo da P6s-Graduacgéo

Ano de conclusao da Pés-Graduacao

Apds 2010 50 31,6% § X
I De 2000 a 2005 21 13,3% 2 § § omi
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Em andamento 28 17,7% 2
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Total 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de
Pesquisa (2016).

E recente 0 ano de conclusdo da P6s-Graduacdo da maioria dos pesquisados quando
analisamos que 31,6% concluiram apds o ano de 2010 e que 17,7% estdo com 0 curso em
andamento. Registramos que 21,5% dos docentes cursaram entre os anos de 2000 e 2009, e
29,1% n&o responderam.

Ao concluirmos as analises do perfil dos professores, fica evidente que a qualificacdo
profissional e a constituicdo da profissionalidade docente ndo se resumem a beneficios
garantidos por estatutos e planos de carreira em virtude de certificagdo comprobatoria de nivel
de escolaridade, mas que envolve outros aspectos de igual importancia e que sdo mais dificeis
de serem evidenciados por meio de uma abordagem guantitativa. As questdes da valorizacéo,
obviamente, se sobrepdem aos aspectos financeiros, e seria de se estranhar se isso nao
0corresse.

Muito se tem discutido sobre a mercantilizagdo da educacdo superior, e nessas
discussdes se incluem reflexdes acerca do “comércio” da gradua¢do e da poOs-graduacéo,
todavia, poucos mecanismos tém sido desenvolvidos para 0 acompanhamento da qualidade
dessa formacéo e da sua real influéncia sobre a melhoria do trabalho do professor. Trindade
(2001, p. 30) ressalta que

Investir em Educacéo Superior tornou-se um dos negdcios mais rentaveis e, por isso,
0 Brasil tornou-se o grande campedo da privatizacdo da Educagdo Superior na
América Latina: no ranking internacional sua posi¢cdo é o 7° enquanto os Estados
Unidos é 0 20° na matricula no setor privado.

Deste modo, a insuficiéncia, em alguns casos, do aspecto qualitativo dessa formacéo
intensifica a necessidade e a relevancia do desenvolvimento de processos formativos em
servico, especialmente no que concerne ao planejamento e a execucdo de programas de

formagé&o continuada aos professores.
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Apo6s andlises dos perfis dos professores, foi possivel constatarmos que
majoritariamente séo do sexo feminino, havendo apenas um do sexo masculino, com primeira
graduacdo em Pedagogia, que ndo fazem acumulo de cargo e sdo efetivos. Uma quantidade
expressiva de professores tem pds-graduacdo lato sensu e poucos cursaram mestrado e
doutorado. Conforme ja mencionamos, isto pode se dar pelo fato de cursos de especializacédo
serem mais acessiveis, pois alguns sao oferecidos on-line, ndo requerem um processo de
selecdo, o que facilita o ingresso do docente a esses cursos.

Um item que nos chama a atencdo é a quantidade de professores (50%) que néo
participaram do PNAIC, j& que o programa oferecido pelo governo federal disponibiliza o
curso a todos os professores alfabetizadores com certificagdo por instituicdo de ensino, entre
outros aspectos.

Outro componente a ser considerado é o fato de os docentes que cursaram uma
segunda graduacdo terem optado, em boa parte (19,6%, sendo que 65,8% ndo tém uma
segunda graduacéo), pela graduacdo em Pedagogia, e como podemos observar foi cursado em
instituicGes privadas. Apesar de ndo estar explicito nas respostas, e nem foi alvo das questdes,
ndo podemos descartar a hipotese de que essa segunda graduacgdo possa ter sido realizada por
meio de cursos on-line, e que em alguns casos pode ndo ser tdo positivo, por ser realizado
apenas como quesito de titulo ou de curso complementar para conseguir aulas na Educacgéo
Basica | ou aumento de salério, e ndo a titulo de conhecimento ou de verdadeiro interesse no
curso. Se pensarmos por esse lado, este quesito pode interferir nas concepgdes tedricas e
metodoldgicas sobre alfabetizacdo e letramento que serdo apresentadas pelos docentes
adiante, visto que 33 professores concluiram sua primeira graduacdo em cursos de matérias
especificas e depois cursaram a Pedagogia.

Ainda sobre o perfil, destacamos que varios docentes sdo contratados — 61 de 158.
Mesmo que esse nimero ndo seja a maioria, € um aspecto a se considerar, pois, como
observamos no Gréafico 6, o tempo de atuacdo dos professores na escola, em sua grande
maioria € de menos de 1 ano, e isso ocorre em razao da instabilidade dos docentes passarem
todos 0s anos por processos seletivos e assumirem aulas em escolas diferentes, uma vez que a
classificagdo do educador e as atribuigdes de classes se alteram no decorrer dos anos, e o fato
de ter que se adaptar todos os anos em escolas e turmas diferentes interfere na pratica
pedagdgica do docente.

Posto estas consideragdes sobre o perfil dos professores, discorreremos a seguir sobre
as concepgdes teoricas e praticas pedagogicas apresentadas pelos respondentes sobre
alfabetizacéo e letramento.
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4.5 Concepcoes tedricas e praticas pedagogicas: alfabetizacdo e letramento

Apresentaremos neste subitem as concepg¢des teoricas que os professores elencaram
para conceituar alfabetizacdo e letramento e suas praticas pedagogicas com o trabalho de
alfabetizacdo e letramento em sala de aula.

Diferentemente dos graficos que apresentaram o perfil dos professores, que se
constituiram de questBes fechadas, as porcentagens apresentadas a seguir se referem as
recorréncias das respostas. Dessa forma, alguns sujeitos mencionaram mais de uma categoria
por se tratar de uma questdo aberta, neste sentido, € comum que aqui as menc¢des ultrapassem
o total de nimero de sujeitos.’

Gréfico 22 - Conceito de Alfabetizacédo
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M | er e escrever 52 32,9%
B Apropriagao do sistema de leitura e escrita 49 31,0%
I Aquisigo do sistema alfabético 12 7,6%
M Codificar e decodificar 15 9,5%
I Ler, escrever, interpretar 10 6,3%

I Construcéo do conhecimento 6 3,8%
Ler e escrever com autonomia 5 3,2%
Inicio da aprendizagem 3 1,9%
Respostas incoerentes 5 3,2%
N&o responderam 6 3,8%

Total de investigados 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).
Observacdes: As porcentagens se referem as recorréncias das respostas, uma vez
que alguns investigados mencionaram mais de uma categoria por se tratar de uma
questdo aberta.

15 por respostas incoerentes classificamos aquelas que néo dizem respeito ao que foi solicitado.
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Como ¢é possivel notar, grande parte dos docentes conceituou alfabetizagdo como “ler
e escrever” (32,9%) e “apropriacdo do sistema de leitura e escrita” (30,0%). Alguns apenas
descreveram que alfabetizacdo é ler e escrever, nada mais articulando sobre isso, outros
porém acrescentaram que € ler e escrever com autonomia, como forma de comunicacao, como
interacdo com o mundo, como processo de construcdo e de conhecimentos ressaltando ainda
que alfabetizacdo também é ler e escrever fluentemente, com compreensdo e com significado,

como podemos notar:

Processo de ensinar a ler e escrever. Acontece quando o educando, através da leitura e da
escrita, intervém de forma eficaz em sua realidade (P1 — Crisantemo).

Aquisicdo da leitura e escrita, com compreensao e significado (P3- Horténsia).
Ato de ensinar a ler, escrever e interpretar (P9 — Margarida).

Ensinar a crianca a ler e a escrever sua lingua materna, e ensinar a importancia da leitura e
da escrita como forma de comunicacéo (P1 — Orquidea).

Como suscitamos na fundamentagdo tedrica deste trabalho, a alfabetizacdo pode ser
compreendida como o dominio do sistema de escrita alfabética, ou ainda é conhecida como o
ensino e aprendizado de uma tecnologia que representa a linguagem humana, a escrita
alfabética-ortografica (SOARES; BATISTA, 2005).

Em estudos mais atuais sobre a escrita alfabética, Soares (2017, p. 46) destaca que
“aprender a escrita alfabética ¢, fundamentalmente, um processo de converter sons da fala em
letras ou combinagéo de letras — escrita —, ou converter letras, ou combinagdes de letras em
sons da fala — leitura”. Assim, a escrita € um processo que depende do ensino.

A leitura, por sua vez ligada intimamente a escrita, ndo pode ser reduzida a formas de
memoriza¢do € mecanizagdo, podendo ser definida como “um processo psicolinguistico
através do qual o leitor, um usuério da lingua, reconstroi, o melhor que pode, uma mensagem
codificada por um escritor com uma determinada disposi¢do grafica...” (GODMAN, 1991
apud SILVA, 2010, p. 144).

No que diz respeito a construcdo de leitores, Fuza (2011, p. 480) afirma que:

Apesar da importancia da construcao de leitores, que dialogam com o texto, com o
outro e consigo mesmos, essa pratica parece ndo ocorrer no contexto educacional,
que permanece com as concep¢des isoladas de leitura como decodificacdo,
privilegiando o texto ou o leitor, ndo havendo, assim, o didlogo entre esses
elementos. Tal realidade justifica a incessante necessidade de estudos voltados a
leitura, visando ao desenvolvimento e a formacéo de leitores criticos.
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Codificar e decodificar, com 9,5%, est4d como terceiro conceito mais declarado pelos
docentes quanto a alfabetizagdo. Entendemos codificar como identificar codigos linguisticos e
decodificar como a identificacdo e interpretacdo desses codigos.

Soares (2017) destaca que a caracterizacdo do sistema de escrita alfabético como um
codigo e o uso frequente dos verbos codificar e decodificar tém sido apontados por muitos

como impréprios. Em outros trabalhos ressalta que:

Por equivocos e por inferéncias falsas, passou-se a ignorar ou a menosprezar a
especificidade da aquisicdo da técnica da escrita. Codificar decodificar viraram
nomes feios.

“Ah, mas que absurdo! Aprender a ler e a escrever ndo é aprender a codificar e
decodificar”.

Al é que esta o erro. Ninguém aprende a ler e a escrever se ndo aprender relag6es
entre fonemas e grafemas — para codificar e para decodificar. Isso € uma parte
especifica do processo de aprender a ler e a escrever. Linguisticamente, ler e
escrever é aprender a codificar e a decodificar. (SOARES, 2003, p. 17).

Por outro lado, ao discorrer sobre alfabetizacdo Mendonga (2011, p. 33) afirma que
“Hoje, ndo basta o aluno saber apenas codificar e decodificar sinais. Ndo é suficiente
conseguir produzir um pequeno texto, ha a necessidade de que saiba se comunicar
plenamente, por meio da escrita, utilizando os diversos tipos de discurso”. Neste contexto, é
possivel observarmos que alfabetizacdo vai além da codificacdo e decodificacéo.

Com 7,6% temos a aquisicdo do sistema alfabético. Moraes (2012) destaca que, se
analisarmos a historia da humanidade, é possivel notarmos que o0s sistemas de escrita
evoluiram, afirma ainda que os antigos métodos de alfabetizacdo elaborados em épocas nas
quais ndo dispunhamos dos conhecimentos que hoje a psicolinguitica nos oferece tinham uma
visdo equivocada sobre como o individuo aprende a escrita alfabética, sendo todo o trabalho
do aprendiz reduzido a memorizar o nome e o tracado das letras. Neste sentido, o autor alega
gue “o sistema alfabético ndo é um codigo, mas um sistema notacional, com propriedades que
0 aprendiz precisa compreender, reconstruindo-as em sua mente” (MORAES, 2012, p. 7).
Define sistema notacional como um conjunto de “regras” ou propriedades que determinam
como os simbolos (nimeros, notas musicais, letras) funcionam para poder substituir os
elementos que notam ou registram.

Considerando que o sistema de escrita alfabética ndo € um cddigo e sim um sistema

notacional, o aprendizado da crianga € um processo cognitivo complexo, desta forma:
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A compreensdo de um sistema notacional complexo como é a escrita alfabética
requer, como nos ensinou Ferreiro (1989), que a crianca lide com uma série de
aspectos Idgicos/conceituais, para entender como as letras funcionam, ao formar as
palavras. Assim, acrianca tem que:

- compreender que as letras sdo classes de objetos substitutos, que se equivalem
entre si, de modo que B, b, B e b sdo a mesma letra;

- analisar a ordem das partes orais e das partes escritas das palavras, observando sua
relacdo com os todos (palavras orais e palavras escritas);

- usar uma ldgica de correspondéncia termo a termo para entender a relagdo serial
entre partes orais e partes escritas. (MORAIS; LEITE, 2012, p. 23-24).

Portanto, a concepcao de alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, compreende que
a aprendizagem da escrita alfabética constitui um processo de compreensdo de um sistema de
notacé&o.

Quando a crianca ndo se apropria ou se apropria incorretamente do sistema de escrita
alfabética, verificamos o fracasso escolar na alfabetizacdo e no letramento, o qual é assim

explicado por Soares (2003, p. 19):

A Lingistica fornece elementos para se saber como devem ser trabalhadas essas
correspondéncias fonema/grafema com a crianga. Quando isso ndo é observado, o
resultado é o fracasso em alfabetizagdo, sob nova vestimenta. Nao estou dizendo que
o fracasso de agora seja novidade, pois sempre tivemos fracassos em alfabetizacao.
Antes, a crianca repetia a mesma série por até quatro vezes e havia o problema da
evasdo. Agora, e talvez isso seja mais grave, a crianga chega a 42 série analfabeta. E
por que talvez isso seja mais grave? Porque, quando a crianga repetia 0 ano — pois
tinhamos métodos que ndo estavam fundamentados em teorias psicolégicas,
psicolinguisticas nem linguisticas — ela ndo aprendia. Entdo ela repetia, mas, pelo
menos, ficava claro para ela que havia o “ndo sei”. Agora, ela chega a 8* série, pensa
que tem um nivel de Ensino Fundamental e ndo tem. Na minha opinido, os alunos,
0s pais desses alunos e a sociedade estdo sendo desrespeitados. Estamos iludindo-o0s
ao dizer que essas criangas e esses jovens estdo aprendendo a ler e a escrever,
quando na verdade ndo estdo.

Por conseguinte destacamos, no Grafico 22, com 6,3%, o conceito de alfabetizacdo
como “Ler, escrever, interpretar”, diferentemente do primeiro conceito destacado (ler e
escrever), neste os professores acrescentaram o “interpretar”, dando um sentido mais
completo a esse processo, ja que o verbo interpretar estabelece a ideia de explicar, dar sentido
a algo, expressar, traduzir, compreender etc.

Quando a crianca faz leitura, interpretacdo e consegue produzir textos (P6 — Délia).
Ensinar a ler, a escrever e a interpretar ideias subjetivas (P16 — Alecrim).
Inicio da leitura e escrita; a compreensao do que se escreve (P3 — Petlnia).

Compreensdo do que é lido e o seu contexto. Formular hipéteses e ideias através do
conhecimento (P3 — Bromélia).
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Conforme ressaltam os PCNs (BRASIL, 1997, p. 40):

[...] é necessario que se compreenda que leitura e escrita sdo praticas
complementares, fortemente relacionadas, que se modificam mutuamente no
processo de letramento — a escrita transforma a fala (a constituigdo da “fala letrada™)
e a fala influencia a escrita (o aparecimento de “tragos da oralidade” nos textos
escritos). Sdo praticas que permitem ao aluno construir seu conhecimento sobre os
diferentes géneros, sobre 0s procedimentos mais adequados para I&-los e escrevé-los
e sobre as circunstancias de uso da escrita.

Desta forma, entendendo que a leitura e a escrita ndo devem se desenvolver de forma
mecanica espera-se que 0 ensino tenha como meta formar leitores que sejam também capazes
de produzir textos coerentes, coesos, adequados, ortograficamente escritos, e que sejam
capazes também de interpretar diferentes géneros textuais.

Consecutivamente ao conceito de “ler, escrever e interpretar”, estdo a alfabetizacao
como “constru¢ao do conhecimento” (3,8%), seguida de “ler ¢ escrever com autonomia
(3,2%) e “inicio da aprendizagem” (1,9%).

No tocante a alfabetizacdo como inicio da aprendizagem, cabe salientarmos que a
alfabetizacdo ndo se inicia propriamente dentro da escola, algumas criancas possuem um
ambiente alfabetizador em suas casas e trazem para a instituicdo de ensino o que Bourdieu e
Passeron (2008) chamam de “capital linguistico escolarmente rentavel”, que contribui para
gue tenham um melhor desempenho escolar. Além disso, na educacdo infantil elas ja fazem
uma leitura de mundo. Alias, de acordo com Antunes (2002, p. 2), “A Leitura do Mundo
continua valida como estratégia pedagodgica de uma educacao libertadora na qual ler o mundo
¢ condigdo necessaria para a sua transformagao”. Porém € na escola que a crianga tem contato
com os conhecimentos relacionados a alfabetizacao, aprimorando-os e desenvolvendo-os.

Em uma entrevista publicada em 2003, Soares discute sobre a importancia da
alfabetizacdo, ressalta que é necessario que o aluno seja alfabetizado em um contexto em que
leitura e escrita tenham sentido e que pessoas que trabalham com alfabetizacdo se preocupem
com o contexto social em que a crianga esta inserida. Destaca, ainda, a necessidade de que o

professor que trabalha com alfabetizagéo:

Alfabetize letrando sem descuidar da especificidade do processo de alfabetizacdo,
especificidade € ensinar a crianca e ela aprender. O aluno precisa entender a
tecnologia da alfabetizagdo. Ha convengdes que precisam ser ensinadas e
aprendidas, trata-se de um sistema de convengdes com bastante complexidade. O
estudante (além de decodificar letras e palavras) precisa aprender toda uma
tecnologia muito complicada: como segurar o lapis, escrever de cima pra baixo e da
esquerda para a direita; escrever numa linha horizontal, sem subir ou descer. Sdo
convengOes que os adultos letrados acham Obvias, mas que sdo dificeis para as
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criangas. E no caso dos professores dos ciclos mais avancados do ensino

fundamental, é importante cuidar do letramento em cada area especifica. (SOARES,
2003).

Nesta quest&o, tivemos também com 3,2% de respostas incoerentes*® & pergunta e

3,8% de professores que ndo responderam. Seguiremos, entdo, com o conceito de letramento.

Grafico 23 - Conceito de Letramento
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M Valorizacdo da funcdo social da leitura e da escrita 45 28,5%
W Ler, escrever, interpretar 24 15,2%
B Processo de decodificacio 6 3,8%
M Processo de apropriacdo da leitura e da escrita 16 10,1%
B Compreensdo leitora 10 6,3%
B Ensino da escrita 3 1,9%
M Processo pos-alfabetizacdo 14 8,9%
B Processo de alfabetizagéo e leitura sdo inseparaveis 4 2,5%
Processo de aprendizagem da leitura e da escrita 10 6,3%
B Conhecimento das letras 3 1,9%
I Conhecimento e uso dos diferentes géneros textuais 4 2,5%
Leitura de mundo 6 3,8%
Respostas incoerentes 6 3,8%
N&o responderam 7 4,4%
Total de investigados 158  100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).
Observagoes: As porcentagens se referem as recorréncias das respostas, uma vez que
alguns investigados mencionaram mais de uma categoria por se tratar de uma
questéo aberta.

18 por respostas incoerentes classificamos aquelas que néo dizem respeito ao que foi solicitado.
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Como € possivel observar, alguns conceitos estabelecidos para letramento sdo bem
semelhantes aos destacados no Gréfico 23, relacionado a alfabetiza¢éo, como € o caso de “ler,
escrever e interpretar” (15,2%), “apropriagdo da leitura ¢ da escrita” (10,1%), “ensino da
escrita” (1,5%), processo de decodificacdo (3,8%) e “processo de aprendizagem da leitura e
da escrita” (6,3%). Assim como no conceito de alfabetizacdo, ja discutimos sobre letramento
na fundamentacdo tedrica, todavia, nosso foco ndo estava voltado para as respostas dos
professores como abordaremos neste momento.

Em primeiro lugar, com um numero significativo de mencOes, destacamos o
letramento como a “valorizacdo do sistema social da leitura e da escrita”, obtendo 28,5% (45

mengdes):

Processo pelo qual a crianga entende a fungdo social da escrita e faz seu uso, pois ja esta
conseguindo compreender o “sentido” do que esta escrito (P2 — Alfazema).

O letramento esta associado ao uso social da escrita e leitura. Compreender as diferencas e
funcionalidades de cada tipo textual. Por exemplo, uma mdsica e uma receita tém funcdes e
estruturas diferentes (P3 — Alfazema).

Saber a funcdo social da leitura e escrita, mesmo ndo tendo ainda o seu dominio (P5 —
Orquidea).

Aprendizagem da leitura e da escrita no ambito social: Para qué? Por qué?.. (P11 —
Margarida).

Tfouni (2010, p. 12) defende que o letramento

[...] focaliza os aspectos sécio-historicos da aquisicdo da escrita. Entre outros casos,
procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades quando adotam um sistema
de escritura de maneira restrita ou generalizada; procura ainda saber quais préaticas
psicossociais substituem as praticas “letradas” em sociedades agrafas. Desse modo,
0 letramento tem por objetivo investigar ndo somente quem é alfabetizado, mas
também quem ndo é alfabetizado, e, nesse sentido, desliga-se de verificar o
individual e centraliza-se no social.

A autora supramencionada acrescenta, ainda, que a necessidade de se comecar a falar
em letramento surgiu da tomada de consciéncia de que havia alguma coisa além da
alfabetizacdo, que era mais ampla, e até determinante desta. Todavia, durante o processo de
determinacdo do sentido da palavra letramento, em virtude das varias posicGes teoricas
adotadas, existe uma polissemia relacionada a palavra letramento, tornando sua conceituagédo
complicada. Assim, para Tfouni (2010), letramento € um processo, cuja natureza é socio-

historica.
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Batista et al. (2007) ressaltam que a leitura no contexto social abrange desde as
capacidades necessarias para o processo de alfabetizacdo até aquelas que habilitam o aluno a
participacdo ativa nas praticas sociais letradas, ou seja, aquelas que contribuem para seu
letramento. Portanto “a leitura ¢ uma pratica social que envolve atitudes, gestos ¢ habilidades
que sé@o mobilizados pelo leitor, tanto no ato de leitura propriamente dito, como no que
antecede a leitura e no que decorre dela” (BATISTA et al., 2007, p. 40).

Com 8,9% os respondentes indicaram o conceito de letramento como o “processo de
pos-alfabetiza¢do”. Como ja mencionamos na fundamentagdo tedrica, 0 letramento ndo deve
vir depois da alfabetizagdo e sim, como defende Soares (2009), ambos devem caminhar
juntos. Para essa mesma autora, “letrar ¢ mais que alfabetizar, é ensinar a ler e escrever dentro
de um contexto onde a leitura e a escrita tenham sentido e fagam parte da vida do aluno”
(SOARES, 2003, p. 1), portanto ndo devem ser separados, assim como responderam 2,5% dos
professores: “Processo de alfabetizagdo e leitura sdo inseparaveis”.

O conceito de letramento como “conhecimento e uso de diferentes géneros textuais”

foi mencionado em 2,5% das respostas, observemos:

Processo de ensino através do qual se insere o educando nas leituras dos diferentes
portadores de textos (P7 — Gérbera).

Compreensdo com o uso dos diferentes géneros textuais e suas fungdes (P9 — Gardénia).

Geraldi (2006, p. 16-17), ao descrever sobre a importancia do texto em sala de aula e
ao ressaltar que este € o melhor lugar de expressdo dialética entre a estabilidade e a
instabilidade da lingua, lanca alguns questionamentos sobre o ensino do texto:

[...] como poderia o texto, assim concebido, ser a base com que sustentar o ensino de
lingua materna? Uma base fluida, ndo redutivel a regras, poderia efetivamente
sustentar praticas de ensino? Como medir a eficiéncia deste ensino — questao essencial
para 0 pensamento neoliberal — quando a fluidez de seu objeto necessariamente se
imp&e nos caminhos de seu ensino e se transporta para seus produtos?

Feitos esses questionamentos, o proprio autor afirma que o uso do texto na sala de aula
implica o0 ndo uso deste como transmissao de um conhecimento pronto e acabado, mas trata-se
de assumir um ensinar sem um objeto direto com o objetivo de “ensinar para qué” e nao
“ensinar o qué”, a fim de que, desta forma, o ensino resulte em uma aprendizagem que se
lastreia na experiéncia de produzir algo sempre nunca antes produzido, uma leitura ou um

texto.
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Sobre 0 uso e 0 ensino de texto em sala de aula, Parisotto (2006, p. 118) adverte que
“na realidade da sala de aula os alunos parecem ter poucos momentos reservados a producao
de texto e quando os tém, os equivocos didaticos sdo significativos, desencadeando uma
auséncia de textos que possam ser considerados coesos e coerentes”.

Com 6,3%, os respondentes expressaram 0 conceito de letramento como
“compreensdo leitora”, seguido de 3,8% como “compreensdo do mundo” e 1,9% como
“conhecimento das letras”. Da mesma forma que na conceituacdo de alfabetizagéo, nesta de
letramento também houve respostas incoerentes a pergunta com um total de 3,8%, e 4,4% n&o
responderam essa questao.

Finalizada a analise das respostas dos conceitos de alfabetizacdo e letramento,
passemos adiante para a analise de como os professores trabalham com alfabetizacdo e

letramento em sala de aula.

Gréfico 24 - Trabalho com alfabetizacéo
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M Livro didatico / Ler e escrever 10 6,3%
B Atividades diversificadas 87  55,1%
I Utiliza métodos de alfabetizagéo 15 9,5%
M Utiliza o método sociolinguistico 60  38,0%
M Familia silabica 35 222%
M Textos diversos 38 241%

PNAIC 4 2,5%

N&o trabalha com alfabetizacéo 4 2,5%

Né&o responderam 10 6,3%
Total de investigados 158 @ 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).
Observacgdo: As porcentagens se referem as recorréncias das respostas, uma vez que
alguns investigados mencionaram mais de uma categoria por se tratar de uma
questdo aberta.
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Kramer (2010) destaca que a alfabetizacdo é um processo que se inicia fora e antes da
escola e que muitos pesquisadores ainda buscam compreender como Se processa essa
aquisicdo. A autora acrescenta, contudo, que na maioria das vezes grande énfase ainda é dada
nas escolas aos aspectos de natureza psicomotora. Desta forma, na primeira etapa da
alfabetizacdo professores propdem a retirada de exercicios de discriminacdo auditiva, visual e
de coordenagdo motora, valorizando apenas habilidades perceptomotoras, por desconhecerem
a importancia do aspecto simbolico da linguagem escrita. Assim, Kramer (2010, p. 99)

assevera que:

A aprendizagem da leitura/escrita envolve uma dimenséo simbolica, expressiva e
cultural, ser alfabetizador consiste em favorecer esse processo, propiciando,
inicialmente, que as criangas realizem atividades sistematicas, organizadas de tal
forma que as diferentes formas de expressdo infantis sejam ampliadas
gradativamente, até que elas compreendam o que é a leitura e a escrita, e fagam uso
desse objeto cultural para a sua comunicagdo e expresséo.

Como podemos observar, o trabalho com a alfabetizacéo citado pelos professores das
escolas municipais de Presidente Prudente estd voltado em massa para o “trabalho com
atividades diversificadas”, mencionado em 51,1% do total das respostas. Notamos que, além
de citar alguma metodologia trabalhada em sala de aula, os respondentes destacaram que
também trabalham com atividades diversificadas, tais como: jogos, brincadeiras, material
concreto etc., que auxiliam na alfabetizacdo (jogos de montar palavras, encontrar a silaba que
falta, etc.). Entendemos que estes sdo materiais utilizados para complementar o que esta sendo
trabalhado. Ha também, entre as respostas, atividades elaboradas pelos professores, como
cruzadinhas, caca-palavras, atividades para completar o que se pede, desenvolvidas a fim de

fixar o que esta sendo trabalhado. Observemos algumas respostas:

Jogos, cantigas, leituras de cartazes, rotinas, trabalhos com os nomes, listas, rodas de
conversa, registros de pequenos relatos (P3 — Alecrim).

[...] Trabalho inicial com nomes, bingos de letras, silabas, nomes dos colegas, lista de
palavras, cruzadinhas, caca-palavras, autoditados, jogos de alfabetizacdo etc. (P2 -
Alfazema).

Com atividades diversificadas que permitam ao aluno uma pratica reflexiva sobre a escrita e
uso de materiais concretos, principalmente com livros didaticos e outros de apoio (P1 —
Crisantemo).

Na escrita, utilizo a silaba e diversas atividades relacionadas a elas. Quanto a leitura, uso a
reescrita de textos coletivos, 0s jogos de memodria e outros que exijam a leitura (P3 —
Orquidea).
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Jogos (de letras, de palavras mais faceis e por fim, com palavras complexas) esses jogos é
tipo bingo e d& muito certo (P4 — Margarida).

Entendemos que o trabalho com atividades diversificadas é positivo, deduzindo que este
é realizado para atender as diferencas individuais de cada aluno, gerando assim a construcdo de
uma aprendizagem significativa para todos, ou pelo ao menos € isso que se espera.

Vale ressaltarmos que muitos professores afirmaram que utilizam o método
sociolinguistico para o trabalho com alfabetizacdo, uma vez que, em nossa regiao, eles tém
participado de algumas formagfes que priorizam esse método. De acordo com Mendonga e
Mendonca (2007), o método sociolinguistico de alfabetizacdo, com fundamento no Método
Paulo Freire, parte da realidade do aluno e se desenvolve a partir de palavras geradoras.
Objetiva transformar a alfabetizagdo dos anos iniciais, tendo como principio desenvolver e
motivar o aluno para a aprendizagem por meio do dialogo, estimulando-o a expor e defender
seus pontos de vista. Como estratégia de ensino utiliza os processos de codificagdo,
decodificacdo, andlise e sintese e fixacdo da Leitura e escrita.

Com frequéncia encontramos entre as respostas dos docentes a utilizacdo de: “palavra
geradora”, “familia silabica” (com 22,2% de menc¢oes), “formacdo de palavras”, “parte da
realidade do aluno” e “atividade complementar de acordo com os niveis de alfabetizagdo”, e
incluimos essas respostas na metodologia citada, pois tem em foco a utilizacdo de todos esses
processos, mesmo que muitas vezes nao tenham dito de forma direta “utilizagdo do método
sociolinguistico”.

Como ja mencionamos anteriormente, 0 método sociolinguistico parte da utilizacdo de
uma palavra geradora, a qual faz parte da realidade vivida pelo aluno, e perpassando pelas
estratégias de ensino utiliza-se a ficha de descoberta em que sdo apresentadas as familias
silabicas que compdem a P.G. (palavra geradora), dela séo feitas atividades de formacéo de
novas palavras, e essas atividades acompanham os niveis de aprendizagem dos alunos (pré-
silabico, silabico, silabico alfabético e alfabético).

O método em questdo, assim como “livro didatico/Ler e Escrever” (6,3%) e PNAIC
(2,5%) incluem-se nos programas, planos e projetos estabelecidos pela Secretaria Municipal
de Presidente Prudente/SP. Entendemos livro didatico como um livro de carater pedagdgico
que é utilizado como material de apoio ao trabalho do professor.

Desta forma:

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal objetivo
subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores por meio da distribuicdo de
colecBes de livros didaticos aos alunos da educacdo bésica. Ap6s a avaliagdo das
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obras, 0 Ministério da Educagdo (MEC) publica o Guia de Livros Didaticos com
resenhas das colegdes consideradas aprovadas. O guia é encaminhado as escolas,
que escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor atendem ao seu
projeto politico pedagogico. (BRASIL, 2017i).

O Programa Ler e Escrever é uma iniciativa da Secretaria da Educacdo do Estado de
Sdo Paulo que tem como objetivo a melhoria do ensino nos primeiros anos do ensino
fundamental, assim como podemos observar no site oficial do programa:

[...] o Ler e Escrever é um conjunto de linhas de acdo articuladas que inclui
formacdo, acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de materiais pedagogicos e
outros subsidios, constituindo-se dessa forma como uma politica pablica para o
Ciclo I, que busca promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual. Sua meta
é ver plenamente alfabetizadas, até 2010, todas as criangas com até oito anos de
idade (22 série/3° ano) matriculadas na rede estadual de ensino, bem como garantir
recuperacdo da aprendizagem de leitura e escrita aos alunos das demais séries/anos
do Ciclo | do Ensino Fundamental. (SAO PAULO, 2016).

O PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa), por sua vez, tem como
objetivo assegurar a plena alfabetizacdo de todas as criangas até os oito anos de idade (3° ano
EF) e é um compromisso assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal e dos Estados
e Municipios.

Para o cumprimento de tal objetivo,

[...] as AcBes do Pacto compreendem um conjunto integrado de programas,
materiais e referéncias curriculares e pedagogicas, disponibilizados pelo Ministério
da Educacdo, que contribuem para a alfabetizacdo e o letramento, tendo como eixo
principal a formacdo continuada dos professores alfabetizadores. Essas a¢fes séo
complementadas por outros trés eixos de atua¢do: materiais didaticos e pedagogicos,
avaliagdes e controle social e mobilizacdo. (BRASIL, 2014, p. 1).

A utilizacdo de textos diversos também foi citada por 24,1% dos docentes. Perceber
aqui que a intencdo € destacar o trabalho com varios géneros textuais, conforme descrito pelos
professores, h4 o trabalho com: parlendas, cantigas, quadrinhas, musicas, poesias, contos,
textos conhecidos pelos alunos etc. E ainda, dentro dessa perspectiva de trabalho com textos,
alguns relataram trabalhar a reescrita de textos.

A categoria da “utilizacdo de métodos de alfabetizag¢dao” foi indicada por 9,5% dos
participantes. Dentro desta categoria incluimos as metodologias citadas pelos docentes
apresentadas com pouca frequéncia, como é o caso do construtivismo, método fonico e
método tradicional. Quanto ao uso do pensamento construtivista, Mortatti (2006) explica
que:
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[..] introduziu-se no Brasil o pensamento construtivista sobre alfabetizag&o,
resultante das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita desenvolvidas pela
pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e colaboradores. Deslocando o eixo das
discussGes dos métodos de ensino para o processo de aprendizagem da crianca
(sujeito cognoscente), o construtivismo se apresenta, ndo como um método novo,
mas como uma “revolu¢do conceitual”, demandando, dentre outros aspectos,
abandonarem-se as teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se 0 processo de
alfabetizacdo e se questionar a necessidade das cartilhas. (MORTATTI, 2006, p. 10).

Para 0 método fénico, Mendonca e Mendonca (2007, p. 22) destacam que as criticas a
tal metodologia surgem quando se pretende analisar “linguisticamente 0 método fonico,
podemos afirmar que, na lingua portuguesa, a menor unidade pronunciavel perceptivel para o
aprendiz é a silaba, e ndo o fonema, pois, embora tenha escrita alfabética, na oralidade, o
portugués é silabico” (MENDONCA; MENDONCA, 2007, p. 22). Por esse motivo tal
método foi considerado por alguns como um método que usa de exagero na prondncia dos
sons das consoantes isoladas e foi levado ao fracasso, todavia, é usado até hoje.

Um percentual de 2,5% dos professores responderam néo trabalhar com alfabetizacéo

e 6,3% néo responderam a essa questdo. Analisemos agora o trabalho com letramento.

Gréfico 25 - Trabalho com Letramento
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H Com diferentes géneros textuais 38 24,1%
B Com atividades de leitura e producio de texto 22 13,9%
B Com leitura e interpretacio de texto 17 10,8%
H Com diferentes tipos de texto 12 7,6%
B Com diferentes portadores de texto 6 3,8%
B Atividades diversificadas 19 12,0%
B Oralidade e roda de conversa 4 2,5%
B Livro didatico/Ler e escrever 10 6,3%

Método sociolinguistico 6 3,8%
W Silabario e lista de palavras 2 1,3%
B A partir do conhecimento prévio do aluno 4 2,5%

Sequéncias didaticas 1 0,6%
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Respostas incoerentes 8 5,1%
N&o responderam 17 10,8%
Total de investigados 158 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).
Observagoes: As porcentagens se referem as recorréncias das respostas, pois alguns
investigados mencionaram mais de uma categoria por se tratar de uma questdo
aberta.”’

Observamos que as categorias indicadas para o trabalho com letramento foram
maiores do que as expostas, para o trabalho com alfabetizagdo. Todavia algumas categorias
apresentadas aqui também j& foram destacadas no Grafico 24. Como podemos constatar,
56,4% das respostas sdo de categorias voltadas ao trabalho com texto: 24,1% das respostas
assinalaram o trabalho “com diferentes géneros textuais”; 13,9% mencionaram o trabalho
“com atividades de leitura e produgdo de textos”; 10,8% colocaram a “leitura e interpretagao
de textos”; e 7,6% das respostas estdo ligadas ao trabalho “com diferentes tipos de textos”.

Vejamos algumas respostas:

Leitura de contos em sala de aula pela professora; Leitura dos alunos da caixa de livros;
Producé&o de textos coletivos; Leitura de jornal (pela professora) (P1 — Acécia).

Trabalho com diferentes géneros textuais, de modo que as criangas possam conhecer suas
funcOes e saibam utiliza-los adequadamente (P17 — Alecrim).

Utilizo todos os textos para discusséo e analiso sobre os temas tratados, a sua relevancia, as
caracteristicas e 0s conceitos associados aos tipos de textos e sua fungdo (P3 — Alfazema).

Trazendo para a sala de aula diferentes géneros textuais, discutindo sobre as caracteristicas
dos mesmos e sua fungéo social no nosso cotidiano (P10 — Crisantemo).

Facgo com que os alunos reflitam sobre o que leram, fago indagacdes pertinentes, induzindo-
os a interpretar até nas ‘‘entrelinhas”. Na escrita, fagco eles lerem varias vezes o que
escreveram e refletir se esta correto, lerem os textos dos colegas e ver se compreenderam
(P6 — Gardénia).

Por meio de atividade envolvendo diversos géneros textuais, atividades de leitura e
interpretacdo etc (P2 — Horténsia).

O trabalho com leitura, interpretacdo, producdo e escrita de textos, como pudemos
notar, esta presente no trabalho dos professores quando o assunto é como ¢é feito o trabalho
com letramento. Machado (2014) discute sobre a pratica de leitura de textos e sobre a pratica
de producdo de textos em uma de suas publicacGes. Quanto a leitura de textos, a autora

destaca que o professor deve selecionar narrativas diversas a serem lidas durante as aulas e

7 por respostas incoerentes classificamos aquelas que néo dizem respeito ao que foi solicitado.
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que os alunos possam escolher livros de seu interesse para que fagam leitura na sala de aula e
extraclasse. Essa atividade de leitura proposta para os alunos deve ser esclarecida pelo
docente a fim de que os discentes saibam como serdo avaliados, todavia o professor deve
tomar cuidado para que “o ato de ler” ndo se torne um martirio para o aluno, mas que o fato
de levar o aluno a ler ja é um grande passo.

No que se refere a pratica de producdo de textos, Machado (2014) adverte que muitas
vezes essa pratica € vista na escola como um sacrificio tanto para os alunos como para 0s
professores. Sugere, entretanto, que a producdo produzida pela sequéncia didatica seja
baseada em discussbes na sala de aula e de pesquisas efetuadas, assim, ap6s realizada a
primeira producdo, os alunos devem promover uma revisdo de textos em grupos para produzir
a versao final que sera entregue ao professor.

Atividades com “leitura e produgdo de texto” e “leitura e interpretacdo de texto”, como
ja destacamos no conceito de letramento sdo muito importantes e de grande relevancia na sala
de aula, desde que facam sentido para o aluno. Os PCNs de Lingua Portuguesa defendem que
“o trabalho com produgdo de textos tem como finalidade formar escritores competentes

capazes de produzir textos coerentes, coesos € eficazes” (BRASIL, 1997, p. 47). Assim:

Compreendida como um complexo processo comunicativo e cognitivo, como
atividade discursiva, a pratica de producdo de textos precisa realizar-se num espago
em que sejam consideradas as func@es e o funcionamento da escrita, bem como as
condi¢Bes nas quais € produzida: para que, para quem, onde € cOmo se escreve.
(BRASIL, 1997, p. 49).

Os PCNs propdem que para o ensino de producdo de textos em sala de aula 0s
professores disponham de um tratamento didatico que implemente uma pratica continuada de
textos na escola. Para tanto, oferecem algumas situacdes que podem ser trabalhadas para
tornar essa préatica mais efetiva: projetos, textos provisorios, producdo com apoio e situacdes
de criacdo. Entdo, como objetivos de lingua portuguesa para o primeiro ciclo para o trabalho
com escrita de textos propGe a producdo de textos escritos coesos e coerentes, considerando o
leitor e o objeto da mensagem, comecando a identificar o género e o suporte que melhor
atendam a intengdo comunicativa. Portanto, desde o primeiro ciclo é preciso que os alunos
tenham acesso e leiam diferentes tipos de textos que circulam socialmente.

O trabalho com “atividades diversificadas” foi indicado por 12,0% dos professores e,
como j& mencionamos no trabalho com alfabetizagdo, consideramos um ponto positivo no
trabalho em sala de aula. Brasil (2007, p. 20) atesta que “a diversidade é garantida por uma

rotina composta por atividades que possibilitem as criancas elaborar a leitura e a escrita em
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suas muitas fungdes, géneros e estilos, conhecer e explorar seus suportes diversos”, neste
sentido propde que a rotina do professor seja bem organizada para que a atividade tenha
sentido e importancia em sua relagdo com as demais atividades que compordo a semana.
Alerta, ainda, que nas atividades diversificadas o docente saiba que

[...] a roda de leitura, como um momento de contato com a literatura, integra-se a
momentos de leitura e compreensdo de textos do livro didatico, de producédo e
reescrita de textos, de elaboracdo de comentarios sobre noticias lidas ou ouvidas e de
realizacdo de exercicios de decodificacdo, analise e reconhecimento da palavra,
entre outros. E no conjunto dessas atividades diversas que se amplia o vocabulario,
que se exercita a copia de informacOes pertinentes a um fazer ou de producdes
coletivas ndo impressas, que a leitura ganha fluéncia, que as normas da lingua sédo
aprendidas, que o tracado das letras se consolida. (BRASIL, 2007, p. 20).

Verificamos, ainda, com um total de 10,1% os trabalhos com “Livro didatico/Ler ¢
escrever” e “Método sociolinguistico”, obtendo porcentagem de 63 % e 3,8%
respectivamente, assuntos que ja mencionamos no Grafico 24.

Com menor frequéncia de mencles registramos a “oralidade e roda de conversa”
(2,5%); “partir do conhecimento prévio do aluno” (2,5%); seguida do “silabario e lista de
palavras” (1,3%); e “sequéncias didaticas” (0,6%). Identificamos 5,1% de respostas
incoerentes e um namero de 17 docentes (10,8%) que ndo responderam a essa questao.

Os dados dos Gréficos 24 e 25 deixam-nos evidente que a maioria dos professores
respondeu que o trabalho com alfabetizagdo ou letramento corresponde ao “trabalho como
praticas sociais de leitura e escrita”, e a “leitura” e a “interpretacdo” aparecem como se nao

fizessem parte de um mesmo processo.

4.6 Dificuldades relacionadas ao ensino de lingua materna

Com base nos resultados apresentados por Parisotto e Rinaldi (2016), procedemos um
novo olhar sobre os dados coletados e propusemos uma nova categorizacdo que se deu em
razdo de observarmos que as respostas dos docentes se constituiam basicamente de dois
aspectos: os que se relacionavam as dificuldades relativas ao trabalho em sala de aula (algo
que poderia ser inerente a qualquer componente curricular) e aqueles que estavam
intimamente voltados para o ensino de lingua materna. No Gréafico 26 esses aspectos sdo
destacados da seguinte forma: de A a J estdo as dificuldades relativas ao trabalho em sala de
aula, o que chamamos de série 1, e de K a R estdo as dificuldades relativas ao ensino de

lingua materna (série 2).
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Vale ressaltarmos que mediante uma nova andlise dos questionarios e da publicacdo
das autoras, reagrupamos determinadas categorias expressas no Gréafico 26 e chegamos a
algumas analises que ainda ndo haviam sido apresentadas. Assim, descrevemos a seguir as

conclusdes a que chegamos para esta questao.

Gréfico 26 - Dificuldades declaradas para o ensino de Lingua Materna

Série 1: Dificuldades declaradas para o
trabalho em sala de aula

Série 2: Dificuldades declaradas para o
ensino de Lingua Materna

A - Falta de interesse dos almos. 25 |K - Alfsbetizac3o. 37
B - Falta de apoio da familia_ 21 |L - Ensino de ortografia_ 14
C - Nimero excessivo de aluos por " M - Influéncia da oralidade na 14
sala. escrita’ Variagio inguistica.

D - Almos com dificuldades de| 13 |N - Ensmoe da produgio de textos. 13
E - Falta de recursos materiais. 12 |O - Ensino da leftura. 11
F - Indisciplina. 12 |P - Correcio das produgdes de 7

G - Defasagem de conteidos del 11 .
— : Q - Complexidade da lingua
H - Crancas com necessidade de 5

. . 7 |portuguesa.
atendimento especializado.

I - Excesso de contelidos. 4 |R - Pouco tempo para trabalhar a 3
J - Formacio. 1 |escrita e leftura.

Total parcial (recorréncia) 120 |Total parcial (recorréncia) 104
5§ - Nenhum problema 3
T - Nio responderam. 17
Total de investigados 158

23,4%

o\o
«Q
Lo
—

13,3%

A B CDEZFGH 1 J KLMNUOZPIOQRST

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).
Observacgdo: As porcentagens se referem as recorréncias das respostas, uma vez que alguns investigados
mencionaram mais de uma categoria por se tratar de uma questao aberta.

Como ¢é possivel observar, ao somarmos o numero de dificuldades declaradas que
tangenciam o trabalho em sala de aula, notamos que, com 16 menc¢des a mais, as dificuldades
enfrentadas sdo: indisciplina, defasagem de contetdos, falta de recursos materiais e as fora da

sala como apoio e participacdo dos pais, formacdo etc., séo fatores que mais dificultam o



92

ensino e o trabalho do professor do que propriamente os contelidos proposto para o ensino de

lingua materna, como podemos verificar nas analises apresentadas no proximo item.

4.6.1 Dificuldades declaradas que interferem no trabalho em sala de aula

Quanto as respostas que dizem respeito ao trabalho em sala, de A a J, pudemos
perceber categorias que se encaixam em quatro campos semanticos™® diferentes (familia,
aluno, professor, escola). No campo semantico “familia”, encontramos a categoria “falta de
apoio familiar”; no campo semantico “aluno”, observamos as categorias “defasagem de
conteudos dos anos anteriores”, “falta de interesse dos alunos”, “indisciplina”, “alunos com
dificuldades de aprendizagem” e “criangas com necessidades especiais”; no campo semantico
“escola” identificamos as categorias “falta de recursos materiais”, “excesso ¢ contetidos” e
“nimero excessivo de alunos por sala” e, finalmente, no campo semantico “professor”
inserimos a categoria “formacao docente”.

No que se refere as dificuldades declaradas pelos professores para o ensino de Lingua
Materna que tangenciam o trabalho em sala de aula aparecem com maior frequéncia as
respostas relacionadas a “falta de interesse dos alunos” e a “falta de apoio da familia”, com 25
e 21 mengdes respectivamente.

Sobre a falta de interesse dos alunos elencamos as seguintes respostas:

A falta de interesse dos alunos em querer aprender, pois a maioria tem dificuldade para se
concentrar (P1 — Alecrim).

Os alunos ndo demonstram interesse em aprender, em melhorar sua escrita e leitura (P2 —
Azaléa).

Falta de interesse de alguns alunos, principalmente os que ndo estdo na fase da escrita para
poder acompanhar e participar interativamente das aulas. Esses alunos séo indisciplinados!!
(P4 — Hibisco).

No que diz respeito ao desinteresse dos alunos, Jesus (2008) ressalta que, no passado,
os alunos deixavam-se ser influenciados pelos professores uma vez que 0s consideravam
competentes na area de conhecimentos que deveriam ensinar e por saber que eles poderiam
puni-los por intermédio das avaliagdes. Hoje, porém, os alunos, além de ndo se deixarem
influenciar pelo professor, também desvalorizam a escola como fonte de acesso ao saber e ao
conhecimento e colocam em duvida a competéncia do professor. A esse respeito, Parisotto e
Rinaldi (2016, p. 265-267) ressaltam que:

18 Campo semantico: conjunto de palavras unidas pelo sentido.
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No que diz respeito ao desinteresse dos alunos, Libaneo (2011) afirma que a
investigacdo didatica tem enfatizado algumas acles didatico-pedagogicas
concilidveis com propostas educacionais de carater emancipatério, dentre elas,
destacamos como acBes importantes para que o aluno se torne sujeito de sua
aprendizagem e, portanto, mais interessado em participar ativamente das aulas: um
papel ativo do sujeito na aprendizagem escolar; o dialogo entre professores e alunos
a fim de que se tornem ctimplices perante o objeto de conhecimento; a construcao de
conceitos articulados com as representacdes dos alunos; uma aprendizagem que
propicie 0 pensar criticamente; as praticas interdisciplinares; a valorizagdo entre
conhecimento cientifico e sua funcionalidade pratica; o reconhecimento da diferenca
e da diversidade; a explicitagdo de valores e atitudes via curriculo, dentre outras.
(PARISOTTO; RINALDI, 2016, p. 265-267).

Estratégias elencadas por Jesus (2008), no que diz respeito a falta de interesse dos
alunos, contribuem para compreendermos também a indisciplina que ocorre em sala de aula,
gue também aparece entre as respostas dos professores com 12 mencGes. Sobre esse quesito o

autor ressalta que:

Sobretudo nos dltimos anos, tem-se verificado um aumento da frequéncia e da
gravidade das situacdes de violéncia nas escolas e de indisciplina dos alunos na sala
de aula, nomeadamente das agressfes verbais e fisicas entre os alunos e destes aos
professores e funcionérios, fomentando um clima de medo e inseguranca entre 0s
alunos, sobretudo mais novos e disciplinados, os pais, receando pelo que possa
acontecer aos seus filhos na escola, os professores e os funcionarios, pela
agressividade que os alunos possam manifestar. (JESUS, 2008, p. 24).

Entre as estratégias que possam motivar os alunos a ter disciplina em sala de aula este
mesmo autor destaca que os professores devem manter-se calmos, seguros e serenos com o
intuito de modelar o comportamento dos alunos; propde ainda que evitem confrontos
desnecessarios, evitem categorizar ou rotular alunos indisciplinados, procurem ndo se
distanciar dos alunos indisciplinados, dialoguem e busquem compreender 0s motivos que
levam os alunos a terem agbes de indisciplina, orientem a participacdo dos alunos para as
matérias, deleguem funcgdes a esses alunos, identifiquem casos de alunos com problemas
familiares, entre outros.

A falta de apoio das familias, segunda dificuldade declarada com maior frequéncia
pelos docentes, presente em grande parte das respostas, na maioria das vezes relaciona-se a

indisciplina e a falta de interesse dos alunos como podemos observar:

Alunos pouco motivados em casa para a leitura, falta de atencéo do aluno ao realizar a
atividade (P2 — Orquidea).

A aprendizagem; falta de valores; presenca da familia; regras; disciplina (P2 — Acécia).
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A maior dificuldade encontrada dentro da sala de aula é a indisciplina. Falta de compromisso
gue os alunos tém com a escola que muitas vezes reflete a falta de valorizacdo dos pais com
os estudos (P2 — Magndlia).

Falta de compromisso dos pais com a aprendizagem dos filhos (licdo de casa) (P3 — Camélia).

Comprometimento por parte dos pais. [...] Falta de interesse tanto dos alunos como dos pais, por
causa da progressao continuada, indisciplina por falta de limites das criangas (P6 — Violeta).

Dessen e Polonia (2007, p. 22) afirmam que, por ser a familia um dos primeiros
ambientes de socializacdo do individuo, a primeira instituicdao social, e por ser vista como um
sistema responsavel pela transmissdo de valores “tem, portanto, um impacto significativo e
uma forte influéncia no comportamento dos individuos, especialmente das criangas, que
aprendem as diferentes formas de existir, de ver o mundo e construir as suas relacdes sociais”.
Desta forma, a relagcdo familia-escola também pode influenciar no desenvolvimento do aluno,
se pensarmos que ambas se configuram como ambientes de desenvolvimento e aprendizagem
humana, podendo funcionar como propulsores ou inibidores das criangas. Parisotto e Rinaldi
(2016, p. 268) destacam, ainda, que:

As relacdes entre familia e escola tém-se perpetuado, ao longo dos anos, a partir de
algum tipo de problema. Tal fato ndo contribui para que essas instituicdes possam
formar uma parceria proficua, orientada por fatores que propiciem um avango nas
discussoes e reflexdes sobre 0s aspectos positivos e negativos presentes no cotidiano
escolar. Dessa forma, por haver uma tensdo entre familia e escola, as colocac6es
atinentes a essa relagdo séo sempre carregadas de discursos defensivos e acusativos,
sem que isso contribua para a reflexdo sobre os reais e cotidianos problemas
enfrentados pelas escolas.

Todavia, Novoa (1992, p. 5) aponta que a escola edificou-se contra as familias e as
comunidades, marginalizando-as ora com argumentos politicos, o qual destaca que €
“a legitimidade do Estado para decidir em matéria educativa”, ou com argumento profissional
que é a competéncia especializada dos professores em matéria educativa. Desta forma,
“a intervencdo dos pais e das comunidades na esfera educativa sempre foi encarada como uma
espécie de intromissdo. Ora é fundamental que as familias tenham capacidade de decisdo (e
poder) no seio das escolas” (NOVOA, 1992, p. 5).

O “ntmero excessivo de alunos por sala”, apontado por varios docentes (14 mencdes),
¢ também um dos empecilhos que dificultam o ensino, uma vez que salas numerosas
impedem o trabalho individualizado, gerando uma desmotivacgdo tanto dos alunos como do

professor. Observemos algumas respostas:
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Correcgdo/ atendimento individual das produgdes de texto devido ao nimero de alunos (P6 —
Margarida).

Alfabetizar com a sala numerosa, o que dificulta o atendimento individualizado, t&o
importante nesta fase (P10 — Gérbera).

[...] o nimero alto de alunos por sala (1° ano = 32 criancas) (P1 — Hibisco).

Outro fato citado por 12 docentes quanto as dificuldades enfrentadas em sala de aula e
que merece destaque € a indisciplina dos alunos. Banaletti e Dametto (2015, p. 6) dissertam
sobre alguns fatos que levam a indisciplina escolar e afirmam que, a partir da Constituicao de
1988, com a universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental “muitas criangas foram
obrigadas por lei a estudar, sendo em muitos casos, contra sua vontade e sem 0 amparo
familiar”, outra circunstancia que gera a indisciplina em sala de aula, segundo os autores, é 0
fato de os pais passarem menos tempo com os filhos, especialmente por questdes econémicas,
pOiS os pais precisam sair para trabalhar, com isso uma “fenda” se forma no tempo com os
filhos “ndo permitindo o acompanhamento mais de perto do desenvolvimento em relacdo a
questdes de valores para as criancas. Instala-se uma verdadeira crise de autoridade na
educagdo” (PIMENTA, 2012, p. 19 apud BANALETTI; DAMETTO, 2015, p. 6).

[...] Indisciplina por parte de alguns alunos que atrapalham o restante da sala (P8 — Gérbera).

[...] Alunos que ndo acompanham de forma alguma o aprendizado da sala. [...] Indisciplina e
desinteresse dos alunos e familias (P2 — Hibisco).

[...] Comprometimento por parte dos pais. [...] indisciplina por falta de limites das criangas
(P6 — Violeta).

Ainda sobre os dados do Gréafico 26, notamos que 12 dos professores responderam que
um dos fatores que ndo auxiliam no ensino de lingua materna ¢ a “falta de recursos materiais”,
apoio didatico, jogos, infraestrutura da escola, falta de bibliotecas, etc. Em contrapartida
quatro docentes responderam ter excesso de conteudo para cumprir durante 0 ano e pouco
tempo para cada aula (20 a 30 minutos).

Apenas um professor respondeu que as dificuldades podem estar relacionadas a
deficiéncias de formacao profissional na area de lingua portuguesa e alfabetizacéo.

[...] cursos para a formagéo especifica na area de Portugués e alfabetizacdo (P3 — Bromélia).
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No que diz respeito a formacdo do professor para o ensino de lingua materna, Alves
(2011, p. 142) assinala que “¢ importante tratar das tematicas de formacéo continua, formacéo
com base linguistica e socioliguistica, como fatores importantes para um bom desempenho do
professor” (ALVES, 2011, p. 142). Assim, toma como base as palavras de Soares (2003), que

conclui que, dada a complexidade da alfabetizacéo:

[...] a formacdo do alfabetizador — que ainda ndo se tem feito sistematicamente no
Brasil — tem uma grande especificidade, e exige uma preparacdo do professor que o
leve a compreender todas as facetas (psicoldgica, psicolingdistica, sociolinguistica e
linguistica) e todos os condicionantes (sociais, culturais, politicos) do processo de
alfabetizagdo, que o leve a saber operacionalizar essas diversas facetas (sem
desprezar seus condicionantes) em métodos e procedimentos de preparagdo para a
alfabetizacdo e em métodos e procedimentos de alfabetizacdo, em elaboracdo e uso
de materiais didaticos, e sobretudo, que o leve a assumir uma postura politica das
implicacdes do significado e do papel atribuido & alfabetizacdo. (SOARES, 2003
apud ALVES, 2011, p. 24-25).

Alves (2011) assinala, ainda, que é urgente e necessaria a reflexdo sobre como esta
acontecendo a formacéo do professor de lingua materna. Kleiman (2008, p. 511-512), por sua

vez, adverte que:

A formacdo do professor € uma construgdo pessoal, decorrente do conhecimento
tedrico da matéria, do conhecimento sobre os métodos e modos de ensina-la e das
suas experiéncias (TARDIF, 2002), o que certamente inclui experiéncias didaticas
anteriores que o ajudam a determinar, em uma nova situacdo, como diagnosticar,
avaliar e decidir um curso de a¢&o.

Sabendo o0 qudo necessaria é uma boa formacdo para o professor que ensina a lingua
materna nos anos iniciais, e que esta, quando bem feita, o auxiliara de forma significativa em
seu trabalho em sala de aula, discorreremos, no préximo item, sobre as dificuldades
declaradas pelos docentes que estdo relacionadas intrinsecamente ao ensino de lingua

materna.

4.6.2 Dificuldades declaradas para o ensino de Lingua Materna

Com 37 mencgOes, foi possivel percebermos a dificuldade que os professores
apresentam relacionadas a alfabetizacéo. Estes problemas ocorrem pelo fato de que o processo
de alfabetizagdo, segundo Ferreiro e Teberosky (1989), passa por alguns niveis de
aprendizagem — pré-silabico, silabico, silabico alfabético e alfabético — que descrevem como

0s sujeitos se apropriam da base alfabética da escrita. Desta forma, como a heterogeneidade
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das fases de alfabetizacdo, apontada como problema pelos docentes pesquisados, é inerente ao
processo, 0 professor acaba tendo mais dificuldades no ensino de lingua materna, uma vez
que necessita de mais tempo para trabalhar diferentes atividades de aprendizagem com 0s

alunos que estdo em defasagem, conforme podemos observar nos relatos a seguir:

Os alunos chegam a escola ndo alfabetizados e ainda ndo compreendem a importancia social
da escrita, enquanto outros ja chegam alfabetizados. Por isso, o professor precisa retomar ou
iniciar uma proposta gue nédo atendera satisfatoriamente a todos (P2 - Alfazema).

Heterogeneidade acentuada (anos, presenca de alunos em niveis muito distantes na
competéncia de leitura e escrita: alunos pré-silabicos, silabicos e alfabéticos com leitura
fluente e boa producéo de textos) (P6 - Gérbera).

Sanar as dificuldades de criancas que ainda ndo sdo alfabetizadas e parecem ndo entender o
processo de aquisi¢io da escrita (P6 - Hibisco).

Trabalhar atividades diferentes para alunos que estédo em defasagem (P3 - Margarida).
Diversidade do nivel de aprendizagem os alunos [...] (P11- Margarida).

Por estar em processo de alfabetizaco, todo ensino é complicado e deve ser repetido diversas
vezes para um melhor entendimento (P2 - Tulipa).

Outro problema apresentado, com 14 mengdes, consiste na dificuldade em ensinar
ortografia de maneira significativa para o aluno, ndo de forma que faca o aluno memorizar
palavras e sim levando-o a reflexdo e a compreensdo da lingua. Para tanto, como aponta
Morais (1999), é necessério adotar métodos diferentes, ndo ficando apenas em exercicios de
repeticdo e em ditados. Do mesmo modo, ensinar a escrever bem ndo € apenas fazer o aluno
corrigir o que escreveu errado, mas fazé-lo entender por que se escreve de outra forma.

Parisotto e Rinaldi (2016, p. 270), sobre o ensino de ortografia enfatizam:

[...] aideia de que ndo deve haver uma relagdo de oposicao radical na relacdo entre a
modalidade oral e a modalidade escrita. A relacdo deve ser de complementaridade,
desfazendo preconceitos e reforcando a variagdo linguistica no sentido de
demonstrar que as duas modalidades séo estruturadas, passiveis de sistematizacéo e
que variam de acordo com os graus de formalidade da situacdo de interacéo verbal.

Assim, notamos que a variagdo linguistica € um fendmeno inerente as linguas naturais
e também aparece entre as dificuldades destacadas como “influéncia da oralidade na
escrita/variagdo linguistica” (14 meng¢des). Quanto a esse quesito, notamos que a lingua pode
variar com relagdo ao grupo social, a regido geografica, ao grau de formalidade da situacdo de

interacdo verbal, as classes sociais, entre outros fatores. Assim, ao chegar a escola, a crianga
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traz consigo o modo de falar que aprendeu com as pessoas com quem convive na comunidade
na qual esta inserida (CAMACHO, 2008; CAGLIARI, 2011). Os professores consideram esse
fator como dificuldade, pois ha a influéncia da oralidade na escrita, ou seja, os alunos
escrevem como falam (porque € assim que temos tradicionalmente o ensino), 0 que nem
sempre esta adequado a norma padréo da lingua. Neste sentido, como afirma Possenti (2001),
€ necessario que a variacdo linguistica seja trabalhada em sala de aula, tanto para que os
alunos tenham conhecimento das variedades linguisticas quanto para que se apropriem da
variedade padrao.

Como mostra o Gréafico 26, outro aspecto elencado como dificuldade para os
professores é o “ensino da producdo de textos” e as “correcdes das producgdes dos alunos”,
totalizando 20 mencdes. Os professores destacaram que esta situacdo acontece, na maioria das
vezes, pelo excesso de alunos em sala de aula e o pouco tempo que os professores tém para
oferecer um atendimento individual aos aprendizes. Ressaltaram, também, para o ensino da
producdo textual, a dificuldade que as criangas apresentam na escrita, ndo tendo subsidios
suficientes para a producdo ou ainda por nao saberem a organizacao basica para a estruturacdo
da atividade (paragrafos, pontuacdo, coesdo e coeréncia textual etc.). Desta forma, a producéo
textual acaba tendo uma abordagem artificial, ndo contendo propdsito para a escrita e
apresentando somente um trabalho equivocado para a producdo de texto (PARISOTTO,
RINALDI, 2016). Assim, considerando que a producdo textual trabalhada de forma adequada

é condicdo para efetivacdo da cidadania, Parisotto (2009, p. 72) destaca que:

Se a proficiéncia em leitura e producdo textual é condicdo para efetivacdo da
cidadania, os Projetos Politico-pedag6gicos deveriam priorizar estudos, além dos
prescritos pelos PCNs, para suprir, em formacgdo continua, as deficiéncias dos
docentes; levando-os, em construcdo coletiva, ao aperfeicoamento de suas
competéncias linguisticas.

Analisando ainda o Grafico 26, percebemos que uma pequena parte dos professores
quer aperfeicoar seus conhecimentos para incentivar o habito da leitura as criancas,
categorizado como “ensino da leitura”, com 11 mencdes. A esse respeito, Souza et al. (2004)
destacam que a formacdo docente pode ser um dos principais entraves para uma pratica
educativa de qualidade, no que se refere ao ensino de leitura. Entendem que a presenca
indispensavel de um professor leitor é extremamente necessaria, mesmo que todos 0s quesitos
ideais fossem efetivados na escola. Ressaltam, ainda, que o ensino e a importancia da leitura
na formacéo pessoal e intelectual do ser humano encontram pouco espago nos programas de

formacéo inicial e continuada.
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Para essas mesmas autoras alguns objetivos podem ser adquiridos para formar tanto

professores como alunos em leitores autbnomos:

1. cultivar o espago da biblioteca, através do Laboratério de Leitura, Literatura e
Educacdo, como lugar onde a pratica de leitura ndo esteja restrita a pesquisa e
consulta, mas voltada para a satisfacdo de necessidades mais amplas do ser humano
(culturais, afetivas, estéticas, etc.);

2. estimular o uso da literatura infantil como elemento essencial para a formacéo do
“leitor mirim”;

3. estimular o trabalho com a oralidade no texto literario, aproveitando o universo
infantil para as varias possibilidades de leitura;

4. formar o professor das séries iniciais como contador de histdrias e criar
conjuntamente metodologias que proporcionem a formacéo do gosto;

5. acompanhar e orientar o trabalho desenvolvido por professores em sala de aula;

6. disseminar e multiplicar as metodologias para formacéo do leitor;

7. habilitar o aluno para consulta em bibliotecas (conhecimento de regras de
funcionamento, cuidados com acervo, procedimentos para inscri¢do, consulta e/ou
retirada de livros, etc.);

8. constituir acervo diversificado de literatura infantil e de material didatico-
pedagdgico para alunos e professores, bem como produzir guias de leitura que
auxiliem na selecdo de obras literérias adequadas para o trabalho nas séries iniciais;
9. expandir as formas de interpretacdo de textos escritos para diferentes campos de
linguagem (teatro, artes plasticas, musica, cinema, etc.);

10. proporcionar acesso de alunos das séries iniciais a novas tecnologias, como o
computador, por exemplo, desmistificando seu uso e viabilizando-o como nova
possibilidade de linguagem. (SOUZA et al., 2004, p. 218).

A “complexidade da lingua portuguesa” a que incluimos também o ensino da
gramatica, apresentada por cinco professores, esta relacionada as dificuldades encontradas
para 0 ensino da lingua materna em geral, pois, por ser considerada dificil, os alunos se
dispersam. Bagno (1999), assevera, contudo, que isso é uma falacia, pois a lingua portuguesa
ndo é mais complexa nem mais dificil que outras linguas. Ressalta ainda que “se tanta gente
continua a repetir que ‘portugués € dificil” é porque o ensino tradicional da lingua no Brasil
néo leva em conta o uso brasileiro do portugués” (BAGNO, 1999, p. 35).

Observemos algumas respostas referentes a complexidade da lingua e as dificuldades

para ensinar gramatica de maneira menos mecanica:

Considero a parte da ortografia e gramatica um pouco mecénica. Sinto falta de conhecimento
para trabalhar com essa area de modo diferente (P16- Alecrim).

Os alunos apresentam muita dificuldade para produzir textos e para compreender as regras
gramaticais e ortogréficas (P6 - Crisantemo).

A complexidade da lingua torna seu ensino macante aos alunos e, as vezes, 0S pPouUCOS
recursos que temos para ensinar de forma mais interessante ndo funcionam (P6 - Orquidea).
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Quanto a esses fatores consideramos que é preciso organizar o conteudo a ser
lecionado e possibilitar que o aluno se interesse pela normatizacdo de sua lingua materna,
como sendo um fator importante para 0 bom uso da lingua, seja ela falada seja escrita, mas
que este ensino ndo se torne apenas um contetdo automatico e obrigatério, pois muitas vezes
“[...] o ensino de gramatica aparece desligado de qualquer utilizacdo pratica, tendo o seu
objetivo final centrado em si mesmo e 0s mesmos topicos gramaticais sdo repetidos ano apos
ano, durante os doze anos que constituem a trajetoria oficial de ensino” (SILVA; PILATI,
DIAS, 2010, p. 977).

Quanto ao “tempo para trabalhar a leitura e a escrita”, 0s professores alegam ser
pouco, pois julgam necessario fazer o atendimento individual aos alunos com exercicios que
0s incentivem a praticar o ato de ler e escrever.

O que ficou evidente nessa questdo foi que grande parte das mencdes dos professores
sobre a dificuldade com o ensino de lingua materna, ndo esté relacionada diretamente com a
lingua portuguesa e sim com o trabalho em sala de aula, como foi destacado no Gréafico 26.
Assim, constatamos que o trabalho em sala de aula nem sempre é facil. A formacdo de
professores por melhor que seja, nunca dara subsidios suficientes para que situacfes como as
citadas pelos docentes sejam enfrentadas e superadas em sala de aula, pois a turma, as
criancas variam em cada unidade escolar, sobretudo ao se tratar do comportamento das
criangas e até mesmo das dificuldade de aprendizagem trazidas por elas.

Neste quesito, a didatica, os métodos e as técnicas de ensino, bem como o
planejamento podem ser fatores que auxiliem o professor em seu trabalho em sala de aula.
Nesse sentido, Libaneo (1990, p. 25) assevera que:

A didética é o principal ramo de estudo da Pedagogia. Ela investiga os fundamentos,
as condicdes e os modos de realizacdo da instrugdo e do ensino. A ela cabe converter
objetivos socio-politicos e pedagdgicos em objetivos de ensino, selecionar
contetidos e métodos em fungdo desses objetivos.

Libaneo (1990, p. 222) ressalta, ainda, que o planejamento

[...] € uma tarefa docente que inclui tanto a previsdo das atividades em termos de
organizacéo e coordenacdo em face dos objetivos propostos, quanto a sua revisdo e
adequaco no decorrer do processo de ensino [...] E um processo de racionalizago,
organizacdo e coordenacdo da acdo docente, articulando a atividade escolar e a
problemética do contexto social.

Entendemos, assim, que mesmo em face das dificuldades enfrentadas em sala de aula,

0 professor pode encontrar meios que o ajudem a partir do planejamento do seu trabalho.
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Desta forma, voltado para o trabalho com ensino de lingua materna, como observaremos a
seguir, propusemos aos professores que apresentassem também temas que poderiam auxilia-

los para melhor ensinar lingua portuguesa.

4.7 Necessidades formativas mencionadas pelos professores

Os temas sugeridos pelos docentes serviram de suporte para que 0 grupo de pesquisa
pudesse elaborar cursos de extensdo oferecidos aos professores da rede publica de Presidente
Prudente/SP interessados em aprofundar seus conhecimentos. As respostas obtidas para essa

questdo encontram-se expressas no Gréfico 27.

Gréfico 27 - Temas sugeridos pelos professores considerados importantes para o ensino da
Lingua Materna

A - Producio de texto, reescrita e corregdo 66
B - Alfabetizacio e letramento 30
C - Anzhlse linguistica e normatividade 27
D - Problemas de aprendizagem 14
E - Leftura e interpretaco de textos 12
F - Nio apontou itens 11
G - Nio sente necessidade de aprofundar seus conhecimentos | 3
H - Nio responderam 21
Total de investigados 158

A B C D E F G H

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Grupo de Pesquisa (2016).
Observacdo: As porcentagens se referem as recorréncias das respostas, uma vez que alguns investigados
mencionaram mais de uma categoria por se tratar de uma questéo aberta.

E possivel observarmos que os professores, apesar de muitos ndo terem respondido a

esta questdo, apresentaram varias sugestdes de cursos para aprofundar seus conhecimentos e



102

auxilia-los no trabalho em sala de aula. Desta forma, notamos que é grande o nimero de
professores que gostariam de fazer cursos referentes ao ensino de textos em sala de aula,
trabalho com diferentes géneros textuais, leitura e interpretacéo etc., ficando assim 30,4% dos
temas voltados para a producéo de textos e 11,3% para reescrita, correcdo e revisao tanto do
professor como do aluno e 7,5% para leitura e interpretacdo de textos, como é possivel

verificarmos em algumas das respostas:

Estruturacéo textual (paragrafacédo, pontuacdo); como trabalhar melhor para que o aluno
sinta-se seguro no momento da producéo (P7 - Crisantemo).

Sim, acOes pedagogicas que favoregcam o aluno a entender como um texto pode ser construido
(P2 - Orquidea).

Sim. Producgdo e interpretagdo de texto; géneros textuais; como corrigir e avaliar as
producdes (P3 - Alecrim).

Como desenvolver habilidades para motivar os alunos a produzirem; fazé-los planejar o que
escrevem e corrigirem suas proprias producfes sem reclamar; compreenderem o porqué
utilizar pontuagdes e fazer concordancia (P3 - Alecrim).

Sim. 1° Proposta de trabalho para produzir texto 2° Compreensdo sobre os elementos que
compBem o texto. 3° Compreensdo sobre estrutura e elementos constitutivos em cada género
(P8 - Gardénia).

Os professores também destacaram necessidades de cursos que os auxiliassem no
trabalho com andlise linguistica e normatividade (17%). Sobre o trabalho com textos de
alunos em sala de aula, assim como analise e normatividade, Costa Val et al. (2009) afirmam
gue ndo devemos avaliar para punir, mas também ndo podemos deixar de apontar os erros.
E importante que seja avaliado o que o aluno escreve, pois a avaliagio faz parte da interacéo
do processo linguistico. Os referidos autores ressaltam, ainda, que ficando preso ao ato de
checar ortografia, pontuacdo, uso da crase, concordancia e regéncia, o professor acabava por
deixar de lado o texto, olhando para a forma, esquecendo-se do sentido. Tambeém é
importante, assim como enfatizam outros autores como Massini-Cagliari e Cagliari (2001),
Camacho (2008), Possenti (2001) entre outros, que o professor compreenda a variedade oral
do portugués com a qual o aluno convive de fora da escola para que assim tenha mais clareza
sobre sua avaliacéo.

O trabalho com alfabetizacdo e letramento também é frequente entre as respostas
(19%). Os docentes sentem necessidade de estratégias de ensino que auxiliem nesse processo,
assim também destacam a importancia de cursos que abordem novas metodologias e técnicas

de ensino eficazes.
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A necessidade apontada pelos professores em como alfabetizar, letrar ou como
trabalhar com alfabetizacdo ja vinha sendo discutida também por Kramer (2010), quando a
autora questionava se 0s cursos de formacéo de professores, em especial Pedagogia, poderiam
ensinar seus alunos a alfabetizar. Talvez, entre as respostas desse questionario, esses também
fossem os questionamentos dos professores quando relataram que gostariam de participar de
cursos sobre alfabetizacdo, pois esta necessidade se fez presente por ndo terem aprendido nos
seus cursos de formacdo, ou ainda, por ndo conseguirem relacionar teoria na pratica.

Notamos também a necessidade de cursos voltados para 0s problemas de
aprendizagem dos alunos (8,8%). Muitos professores gostariam de aprender como lidar com
essas dificuldades encontradas em sala de aula e como fazer intervengdes de ensino com 0s

alunos com defasagem no processo de alfabetizacdo e letramento:

Como intervir nos casos de alunos que estdo em defasagem em relacdo ao ano que
frequentam (P3 - Crisantemo).

Sim, aprofundamento em alfabetizacdo, situacdes em que auxilie a crianca em defasagem no
processo de alfabetizagdo (P7 - Gardénia).

Sim, como trabalhar com alunos em fases diferentes da alfabetizagdo no dia a dia (P8 -
Jasmim).

Apbs o levantamento das necessidades formativas, o grupo de pesquisa Formacéo de
Professores e Praticas de Ensino na Educacdo Basica e Superior ofereceu algumas oficinas de

formagé&o para os docentes que participaram da pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos, a seguir, uma sintese dos resultados da pesquisa, considerando as
questdes e 0s objetivos que a orientam. Assim, retomamos nesta secdo 0S seguintes
questionamentos: Quais as dificuldades enfrentadas pelos professores pesquisados para o
ensino da lingua materna? Serd que os professores trabalhnam numa perspectiva do
alfaletramento? Qual é o perfil profissional do professor que ensina a crianca a ler e a
produzir textos? E possivel estabelecer relagio entre o conhecimento tedrico que apresentam e
0 conhecimento pedagogico sobre alfabetizacdo e letramento? Os professores conhecem a
Matriz de Referéncia para o ensino de Lingua Portuguesa estabelecida pela Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA)?

Com base nas analises realizadas, foi possivel constatarmos a luta travada diariamente
por nossos professores quanto ao ensino da lingua materna, pois, assim como ressaltam
Parisotto e Rinaldi (2016), as dificuldades mencionadas pelos professores sdo reflexo de uma
realidade complexa.

As constatacdes obtidas quanto as dificuldades enfrentadas pelos professores para o
ensino de lingua materna nos permitiram concluir que elas ndo estdo limitadas apenas ao
trabalho com a lingua portuguesa, que muitas vezes ndo é trabalhada na formacao inicial com
significado e que possibilite subsidios para o trabalho com as criancas, mas as dificuldades
encontradas na formacao envolvem também a familia, os alunos, a escola e o professor.

No que diz respeito a familia, verificamos que os professores apontam como
dificuldade a falta de apoio da familia no desenvolvimento dos alunos, uma vez que a familia
também faz a escola. Ao ter a presenca e 0 apoio dos pais em sua vida escolar o educando
sente-se mais encorajado e determinado a ter sucesso na aprendizagem.

Outro aspecto encontrado entre as dificuldades, segundo a perspectiva dos professores,
esta voltado para o aluno com defasagem de contetidos, dificuldades de aprendizagem, falta
de interesse e indisciplina.

A escola, também elencada entre as categorias, muitas vezes deixa a desejar no quesito
recursos oferecidos ao docente para um bom trabalho em sala de aula, desde o material
didatico, que muitas vezes é inadequada, como também material de apoio escolar em geral,
que auxilia nas atividades propostas e planejadas para a turma. Todavia, mesmo sendo um
empecilho, esse ndo é um fator que mais se destaca com relacéo as dificuldades enfrentadas
diariamente, ou seja, ndo € por falta de recursos que o docente ira deixar de fazer o seu

melhor, pois ele ndo deve se limitar a falta de recursos, e deixar de educar, aprender e
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construir conhecimentos necessarios para promover a aprendizagem de seus alunos. O
professor deve ter consciéncia de fazer o melhor com o que ele tem, mesmo que muitas vezes
ndo seja quase nada. O excesso de contetdos, também delimitados muitas vezes pelos planos
de ensino bimestrais ou semestrais, apresenta-se como um fator de dificuldade no ensino em
sala de aula, uma vez que estes planos, em muitos casos, ndo ddo autonomia para que 0
docente possa estar sanando as dificuldades de aprendizagem dos alunos que né&o
acompanham o restante da turma, ou mesmo para que o professor desenvolva outras
atividades que considere pertinentes para a aprendizagem de seus educandos, afinal, ele é
cobrado por seus supervisores a cumprir os planos exigidos para a sua turma.

Diante desses fatores que dificultam o trabalho docente, também nos deparamos com a
formacéo que, com frequéncia, ndo o prepara para o0 ensino, producao, reescrita e correcao de
textos, alfabetizacdo e letramento, variacdo linguistica, heterogeneidade das fases de
alfabetizacdo, ensino significativo da gramatica e da ortografia, entre outros aspectos que
envolvem a lingua materna. Apesar de a “formagdo” ter sido citada por apenas um professor
no que se refere as dificuldades declaradas para o ensino de lingua materna, consideramos
importante destaca-la aqui, ja que o baixo nimero de professores que menciona a formacao
como dificuldade contradiz o anteriormente mencionado sobre as necessidade de cursos para
0 ensino da lingua materna com 137 respostas.

Ao analisarmos as respostas relacionadas as concep¢des tedricas e metodoldgicas
guanto a alfabetizacdo e ao letramento, foi possivel constatarmos que grande parte dos
docentes ndo trabalha numa perspectiva de alfaletramento, uma vez que fica limitada ao
conceito de que alfabetizacdo é diferente de letramento e que um antecede o outro. O que néo
deveria ocorrer, pois 0 processo de alfabetizacdo deve acontecer juntamente com o
letramento, a fim de que sejam trabalhados como prética social, pois com o dominio da leitura
e a escrita o sujeito desenvolvera sua autonomia que, por consequéncia, ajudara a superar
barreiras sociais, culturais e econdmicas que poderdo ser impostas ao longo da vida.

Na obra de Soares (2017, p. 346) — na qual nos pautamos quanto ao conceito de
alfaletramento — encontramos que “a faceta linguistica, a que se reserva a denominagéo de
alfabetizacdo € componente necessario, mas ndo suficiente do processo de aprendizagem
inicial da lingua escrita”, pois a aprendizagem da lingua escrita ndo esta restrita a
aprendizagem do sistema de notacdo alfabética, mencionado por varios docentes. Para se
tornarem escritores e leitores competentes as criangas precisam de muito mais.

Nesse sentido, constatamos que 0s conhecimentos teéricos apresentados pelos

docentes estdo limitados ao que eles apresentam como conhecimento pedagogico sobre
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alfabetizacdo e letramento. Verificamos que seus conhecimentos tedricos sdo superficiais,
pois muitos ndo relacionam a alfabetizagdo com o letramento, interferindo também em sua
pratica pedagogica, ja que grande parte dos docentes considera que a alfabetizacdo deve ser
trabalhada antes do letramento ou que ndo ha ligacdo entre os processos. Nesta perspectiva,
grande parte desse conhecimento entra em conflito com os conceitos suscitados por autores da
area mencionados nesta pesquisa, em especial sobre a questdo do alfabetizar letrando, quando
ressaltamos que os métodos de ensino e os conhecimentos pedagogicos devem contemplar as
diferentes facetas do processo de alfabetizacao.

Fica evidente, ainda, que os professores ndo conhecem a Matriz de Referéncia de
Lingua Portuguesa estabelecida pela ANA. Esta conclusdo fica clara na analise de nossos
primeiros dados, quando ao relatar o que conhecem sobre a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo os docentes ficaram presos em respostas como: “é aplicada no 3° ano do EF”,
“avalia a alfabetizacdo” ou “é uma avaliag¢do externa”.

Nenhum professor mencionou conhecer a Matriz de Referéncia tampouco citou o que
ela propde em seus objetivos, entre 0s quais destacamos um que esta relacionado a melhoria
da qualidade do ensino e a reducdo das desigualdades, de acordo com as metas e politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educacdo nacional (BRASIL, 2013). Todavia, cabe
ressaltarmos que o ndo conhecimento dos docentes sobre o assunto se da pelo fato de ser um
programa de avaliag&o recente e que uma parte significativa dos docentes ndo trabalha com o
3° ano do Ensino Fundamental, foco de aplicacdo das avaliacBGes. Vale considerarmos, ainda,
gue uma parte dos respondentes esta em inicio de carreira e ainda nao teve oportunidades para
aprofundar seus conhecimentos sobre o assunto.

Quanto ao perfil profissional do professor que ensina a ler e a produzir textos, foi
possivel constatarmos que h& docentes em diferentes niveis de carreira, € 0 tempo de carreira
indicado com maior frequéncia varia entre 6 e 20 anos, 0 que nos leva a entender que se trata
dos docentes ja concursados, pois, como também foi possivel verificarmos, a maior parte (que
participou da pesquisa) é de professores efetivos e sem acimulo de cargos, o que € um ponto
positivo, uma vez que permite ao docente um trabalho de melhor qualidade e com menos
desgastes fisicos e psicoldgicos.

Os anos em que lecionam os respondentes estdo ligados em grande maioria aos anos
considerados como o periodo da alfabetizacdo na idade certa: 1°, 2° e 3° anos do EF. Todavia,
o tempo de atuacdo dos docentes nas unidades escolares é curto, variando entre menos de 1
ano e 5 anos, fato ndo tdo positivo se pensarmos gque a permanéncia no grupo, na mesma
escola, auxilia o professor na criagdo e sentimento de pertenca de uma identidade de grupo e

no desenvolvimento de uma cultura colaborativa entre os pares.
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Como j& era de se imaginar, a formac&o inicial dos professores esta voltada quase que
exclusivamente ao curso de Pedagogia e ao Magistério CEFAM, aparecendo também outras
formacdes na area de licenciatura. Com maior frequéncia a conclusédo de cursos se estabelece
entre os anos 2000 e 2009, o que nos leva a concluir que tiveram acesso a contetdos mais
atuais da area de educacdo. Talvez, por grande parte das primeiras graduacGes se mostrar mais
recente, é que foram citadas poucas segundas e terceiras graduacdes. E apesar da tradigdo da
UNESP no municipio de Presidente Prudente, mais da metade dos docentes concluiu seus
cursos em instituicdes privadas.

A P0és-Graduacdo, também destacada no perfil dos professores, com 87 mengdes a
Especializagdo e pouquissimas relacionadas a Mestrado e Doutorado. Esse fato, como ja
mencionamos nas analises, pode ocorrer por algumas particularidades oferecidas quanto ao
acesso aos cursos, pois, como sabemos, cursos em nivel de especializa¢do sdo mais acessiveis
por ndo haver critérios de selecdo, diferentemente do que ocorre em cursos de Pés-Graduagdo
stricto sensu, em que a selecdo € mais complexa e exige um empenho maior do candidato.

A participacdo no PNAIC fecha nossas conclusfes acerca do perfil dos docentes,
revelando que o nimero de professores que participaram do programa é quase 0 mesmo dos
que ndo participaram, porém o indice de participacdo docente que assegura que 0s professores
“estdo” nesses programas nao afirma que essas oportunidades chegam, de fato, a modificar a
pratica docente, atendendo, assim, aos objetivos de sua proposicao.

Quanto ao desempenho dos alunos do 3° EF na ANA, a andlise dos dados permitiu-nos
afirmar que as escolas de ensino fundamental do municipio de Presidente Prudente obtiveram
nota superior a 50% de aproveitamento tanto na proficiéncia em leitura quanto na proficiéncia
em escrita. Dessa forma, situam-se dentro da média encontrada no estado de S&o Paulo.

Posto nossas analises, observamos que ao permitirmos que o profissional discorresse
sobre suas concepcdes tedricas e metodoldgicas para o ensino com lingua materna, sobre suas
necessidades formativas e suas dificuldades para tal ensino, também nos permitimos a novas
reflexdes acerca da formacdo de professores. Neste sentido, ressaltamos a importancia de uma
formagéo significativa e que possibilite ao docente um bom desempenho em sala de aula.
Notamos, ainda, que ao analisarmos as respostas mencionadas pelos docentes para
respondermos aos questionamentos que nortearam esta pesquisa, pudemos perceber quéo
importante € dar voz a quem esta em sala de aula alfabetizando e letrando nossas criangas.

Assim, ao término de nossas analises, chegamos a conclusdo de que muito ainda pode
ser melhorado quanto & formacdo e atuacdo de nossos professores no que diz respeito ao

ensino de lingua portuguesa.



108

REFERENCIAS

ALAVARSE, O. M.; BRAVO, M. H.; MACHADO, C. Avaliacbes Externas e qualidade na
educacdo basica: articulacdes e tendéncias. Estudos em Avaliacdo Educacional, Sao Paulo,
V. 24, n. 54, p. 12-31, jan./abr. 2013.

ALVES, M. R. N. R. Professor de lingua materna: a foragdo em questdo. Entretextos,
Londrina, v. 11, n. 1, p. 136-156, jan./jun. 2011.

ANDRE, M. Politicas de valorizagéo do trabalho docente no Brasil: algumas questdes.
Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacéo, Rio de Janeiro, v. 23, n. 86, p. 213-
230, jan.-mar. 2015. Disponivel em: <http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=399538148009>.
Acesso em: 25 out. 2017.

. Politicas e programas de apoio aos professores iniciantes no Brasil. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo, v. 42, n. 145, p. 112-129, jan./abr. 2012. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/v42n145/08.pdf>. Acesso em: 25 out. 2017.

ANTUNES, A. Leitura do Mundo no contexto da planetarizacdo: por uma pedagogia da
sustentabilidade. 2002. 287 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2002. Disponivel em:
<http://acervo.paulofreire.org:8080/xmlui/bitstream/handle/123456789/137/FPF_PTPF 17 0
062.pdf>. Acesso em: 25 jun. 2016.

ARANTES, V. A. (Org.). Alfabetizacéo e letramento: pontos e contrapontos. 2. ed. S&o
Paulo: Summus, 2010. (Colegdo Pontos e Contrapontos).

BAGNO, M. Preconceito linguistico: o que é, como se faz. Sdo Paulo: Loyla, 1999.
Disponivel em: <http://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/9612/9612 10.PDF>. Acesso em: 10
jun. 2016.

BAMBERG, R. Como incentivar o habito da leitura. 5. ed. Sdo Paulo: Atica, 1991.

BANALETTI, S. M. M.; DAMETTO, J. Indisciplina no contexto escolar: causas,
consequéncias e perspectivas de intervencdo. Rei - Revista de Educacdo do Ideau, Getulio
Vargas, RS, v. 10, n. 22, p. 1-15, jul./dez. 2015. Disponivel em:
<http://www.ideau.com.br/getulio/restrito/upload/revistasartigos/284_1.pdf>. Acesso em:

7 out. 2017.

BARDIN, L. Analise de contetdo. Sao Paulo: Edi¢des 70, 2011.
BATISTA, A. A. G. et al. Pro Letramento: programa de formacéo continuada de professores

dos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Brasilia 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/fasciculo_port.pdf>. Acesso em: 29 maio 2017.

BAUER, A. Avaliacdo de impacto de formacéo docente em servico: 0 programa Letra e
Vida. 2011. 232 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade de
Séo Paulo, S&o Paulo, 2011.


http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=399538148009
http://www.scielo.br/pdf/cp/v42n145/08.pdf
http://acervo.paulofreire.org:8080/xmlui/bitstream/handle/123456789/137/FPF_PTPF_17_0062.pdf
http://acervo.paulofreire.org:8080/xmlui/bitstream/handle/123456789/137/FPF_PTPF_17_0062.pdf
http://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/9612/9612_10.PDF
http://www.ideau.com.br/getulio/restrito/upload/revistasartigos/284_1.pdf
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/fasciculo_port.pdf

109

BEISEIGEL, C. R. Rela¢bes entre a quantidade e a qualidade no ensino comum. In: BEZERRA,
E. A.; BEZERRA, A. A. A qualidade do ensino na escola publica. Brasilia: Liber Livro, 2005.
cap. 3, p. 111-122.

BEZERRA, E. A.; BEZERRA, A. A. O cotidiano escolar: O fracasso da préatica ou a pratica
do fracasso? 2. ed. Manaus: INEP/UA, 1994.

BOURDIEU, P.; PASSERON, J. C. A reproducéo: elementos para uma teoria de ensino.
Petropolis: Vozes, 2008.

BRASIL esta entre os dez paises que concentram a maior parte do niumero de analfabetos.
Carta Capital, 29 jan. 2014. Disponivel em: <https://www.cartacapital.com.br/educacao/taxa-
mundial-de-analfabetismo-cai-1-em-11-anos-mostra-relatorio-5540.htmlI>. Acesso em: 1 jul.
2016.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Encceja. Disponivel em:
<http://portal.mec.qgov.br/encceja>. Acesso em: 12 maio 2017h.

. Ministério da Educacdo. ENEM - Apresentacdo. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=183&Itemid=31
0>. Acesso em: 12 maio 2017g.

. Ministério da Educacdo. Ideb — Apresentacdo. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb>. Acesso em: 15 jan. 2017a.

. Ministério da Educacéo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo: relatorio 2013-2014: analise dos
resultados. Brasilia, DF: INEP, 2015a. v. 1. 120 p.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo: relatorio 2013-2014: anélise dos
resultados. Brasilia, DF: INEP, 2015b. v. 2. 120 p.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Avaliagdo Nacional da Alfabetizacao: relatério 2013-2014: da concepgao
a realizacdo. Brasilia, DF: INEP, 2015c. v. 2. 120 p.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA): documento bésico. Brasilia:
INEP, 2013.

. Ministério da Educac&o. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Censo Escolar. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/censo-escolar>.
Acesso em: 12 maio 2017b.

. Ministério da Educac&o. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Conheca o Inep. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/conheca-o-inep>.
Acesso em: 15 jan. 2017c.



https://www.cartacapital.com.br/educacao/taxa-mundial-de-analfabetismo-cai-1-em-11-anos-mostra-relatorio-5540.html
https://www.cartacapital.com.br/educacao/taxa-mundial-de-analfabetismo-cai-1-em-11-anos-mostra-relatorio-5540.html
http://portal.mec.gov.br/encceja
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=183&Itemid=310
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=183&Itemid=310
http://portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb
http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
http://portal.inep.gov.br/conheca-o-inep

110

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Estudo exploratério sobre o professor brasileiro com base nos resultados
do Censo Escolar da Educacéo Béasica 2007. Brasilia: INEP, 2009.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. IDEB - Resultados e Metas. Brasilia, 2016. Disponivel em:
<http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=868993>. Acesso em:
19 set. 2016.

. Ministério da Educacéo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. PISA. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/pisa>. Acesso em: 10 maio
2017d.

. Ministério da Educacéo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Provinha Brasil. Disponivel em: <http://inep.gov.br/provinha-brasil>.
Acesso em: 12 maio 2017e.

. Ministério da Educacéo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Saeb. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb>.
Acesso em: 12 maio 2017f.

. Ministério da Educacdo. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:
Documento orientador das a¢6es de formacdo em 2014. Brasilia: DAGE/SEB/MEC, 2014.

. Ministério da Educacdo. PNLD. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao>. Acesso em: 29 maio 2017i.

. Ministério da Educacdo. Prova Brasil - Apresentacdo. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/prova-brasil>. Acesso em: 10 maio 2017j.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de educacdo Basica. Pré Letramento
Alfabetizacdo e linguagem: a organizacdo do tempo pedagdgico e o planejamento do ensino
— fasciculo 3. Brasilia: MEC, 2007.

. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos.
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 14 maio
2017.

. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei
n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 14 maio
2017.

. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: lingua
portuguesa. Brasilia: Secretaria de Educacdo Fundamental, 1997. 144 p.

. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais: terceiro
e quarto ciclos do fnsino fundamental: lingua portuguesa. Brasilia: Secretaria de Educacao
Fundamental, 1998. 106 p.


http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=868993
http://portal.inep.gov.br/pisa
http://inep.gov.br/provinha-brasil
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao
http://portal.mec.gov.br/prova-brasil
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm

111

CAFIERO, D.; ROCHA, G. Avaliacéo da leitura e da escrita nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. In: CASTANHEIRA, M. L.; MACIEL, F. I. P.; MARTINS, R. M. F. (Org.).
Alfabetizacéo e letramento na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica Editora/Ceale, 2008.
p. 75-102.

CAGLIARI, L. C. Algumas questdes de linguistica na alfabetizacdo. In: UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA. Pro-Reitoria de Graduacdo. Universidade Virtual do Estado de Sdo
Paulo Caderno de formacao: formacédo de professores didatica dos conteidos. Séo Paulo:
Cultura Académica, 2011. v. 2, p. 72-83.

. Alfabetizacéo e linguistica. 11. ed. Sdo Paulo: Scipione, 2009. (Pensamento e A¢édo
na Sala de Aula).

. A respeito de alguns fatos do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita pelas
criancas na alfabetizacdo. In: ROJO, R. (Org.). Alfabetizacdo e Letramento: perspectivas
linguisticas. Campinas: Mercado das Letras, 1998a. p. 61-86.

. Alfabetizando sem o ba-bé-bi-bé-bu. Sdo Paulo: Scipione, 1998b. (Pensamentos e
Acdo no Magistério).

CAMACHO, R. G. “Sociolinguistica - parte II”. In: MUSSALIM, F.; BENTES, A. C. (Org.).
Introducéo a Linguistica: dominios e fronteira. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008. v. I, p. 49-75.

CARVALHO, A. M. P.; PEREZ, D. G. O saber e o saber fazer do professor. In: CASTRO, A.
D. de; CARVALHO, A. M. P. (Org.). Ensinar a ensinar: didatica para a escola fundamental
e média. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2001. p. 107-124.

CECCON, C.; OLIVEIRA, M. D. de; OLIVEIRA, R. D. de. A vida na escola e a escola da
vida. Petrépolis: VVozes, 1986.

CHARLOT, B. Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria. Traducéo de Bruno
Magne. Porto Alegre: Artmed, 2000.

CONTRERAS, J. A. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

COSTA VAL, M. da G. et al. Avaliacdo do texto escolar: Professor-leitor/Aluno-autor. Belo
Horizonte: Auténtica / Ceale, 2009. (Alfabetizacéo e Letramento na Sala de Aula).

DALFOVO, M. S.; LANA, R. A.; SILVEIRA, A. Métodos quantitativos e qualitativos: um
resgate tedrico. Revista Interdisciplinar Cientifica Aplicada, Blumenau, v. 2, n. 4, p. 1-13,
Sem 11. 2008.

DESSEN, M. A.; POLONIA, A. C. A familia e a escola como contextos do desenvolvimento
humano. Paidéia, Ribeirdo Preto, v. 17, n. 6, p. 21-32, 2007.

DICIONARIO DO AURELIO. Significado de letramento. Disponivel em:
<https://dicionariodoaurelio.com/letramento>. Acesso em: 30 set. 2016.

DICIONARIO ONLINE DE PORTUGUES. Significado de letramento. Disponivel em:
<https://www.dicio.com.br/letramento/>. Acesso em: 30 set. 2016.



https://dicionariodoaurelio.com/letramento
https://www.dicio.com.br/letramento/

112

DINIZ-PEREIRA, J. E. As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a formacao
docente. Educacéo e Sociedade, Campinas, ano XX, n. 68, p. 109-125, dez. 1999.

. O ovo ou a galinha: a crise da profisséo docente e a aparente falta de perspectiva para
a educacao brasileira. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 92, n. 230,
p. 34-51, jan./abr. 2001.
DOURADO, L. F. Fracasso escolar no Brasil: politicas, programas e estratégias de combate

ao fracasso escolar. Brasilia, DF, maio de 2005. (Ministério da Educacéo e Cultura. Secretaria
de Educagéo Infantil e Fundamental).

ESTEBAN, M. P. S. Pesquisa qualitativa em educacao: fundamentos e tradigdes. Tradugéo
de Miguel Cabrera. Porto Alegre: AMGH. 2010.

ESTEBAN, M. T. O que sabe quem erra? Reflexdes sobre avaliacdo e fracasso escolar.
2. ed. Petropolis: DP & A, 2013.

ESTEVES, J. M. Mudangas Sociais e funcio docente. In: NOVOA, A. (Org.). Profiss&o
Professor. Porto: Porto Editora, 1995. cap. 1V, p. 93-123.

FERREIRO, E. Alfabetizacdo em Processo. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

. Com todas as letras. 14. ed. Sao Paulo: Cortez, 2007. (Biblioteca da Educacéo,
Serie 8; Atualidades em educacéo, v. 2).

. Reflexdes sobre a alfabetizagdo. Tradugdo de Horacio Gonzales et al. 24. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2001. (Questdes da Nossa Epoca, v. 14).

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1989.

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se complementam. Sdo Paulo:
Autores Associados; Cortez, 1989. (Polémicas do nosso tempo, 4).

. Agdo cultural para a liberdade. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.
FREITAS, H. et al. Guia prético Sphinx. Canoas, RS: Sphinx, 2009.

FULLAN, M.; HARGREAVES, A. A escola como organizacao aprendente: buscando uma
educacdo de qualidade. 2. ed. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

FUZA, A. et al. Concepcdes de linguagem e o ensino da leitura em lingua materna..
Linguagem & Ensino, Pelotas, v. 14, n. 2, p. 479-501, jul./dez. 2011.

GAMBOA, S. S. Quantidade-Qualidade: para alem do dualismo técnico e de uma dicotomia
epistemoldgica. In: SANTOS FILHO, J. C. dos; GAMBOA, S. S. (Org.). Pesquisa
Educacional: quantidade-qualidade. Sdo Paulo: Cortez, 1995. p. 84-110.

GATTI, B. A. A formacao inicial de professores para a educagédo basica: as licenciaturas.
Revista USP, S&o Paulo, n. 100, p. 33-46, dez./jan./fev. 2013-2014.



113

GATTI, B. A. Analise das politicas publicas para formacdo continuada no Brasil, na Gltima
década. Revista Brasileira de Educagéo, Rio de Janeiro, v. 13, n. 37, p. 57-70, jan./abr.
2008.

. Formacé&o de professores no Brasil: Caracteristicas e problemas. Educacio &
Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out./dez. 2010.

GATTI, B. A.; ANDRE, M. E. D. A. A relevancia dos métodos de pesquisa qualitativa em
Educacdo no Brasil. In: WELLER, W.; PFAFF, N. (Org.). Metodologias da pesquisa
qualitativa em educacédo: teoria e préatica. 3. ed. Petropolis: Vozes, 2013. p. 29-38.

GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. de S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia:
Unesco, 2009.

GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. de S.; ANDRE, M. E. D. A. Politicas docentes no Brasil:
Um estado da arte. Brasilia: Unesco, 2011.

GATTI, B. A.; NUNES, M. M. R. (Org.). Formacao de professores para o0 ensino
fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa,
Matemética e Ciéncias Biologicas. Sdo Paulo: FCC/DPE, 2009. (Colecédo de Textos FCC, 29).

GERALDI, J. W. A ambiguidade dos letrados e o ensino da lingua materna no Brasil.
EID&A - Revista Eletrénica de Estudos Integrados em Discurso e Argumentacao, Ilhéus,
n. 5, p. 108-121, dez. 2013.

. A presenca do texto na sala de aula. In. LARA, G. M. P. (Org.). Lingua(gem), texto,
discurso: entre a reflexdo e a prética. Rio de Janeiro: Lucerna; Belo Horizonte: FALE/UFMG,
2006. p. 13-29.

. Portos de passagem. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993.

. Pratica da leitura na escola. In. . (Org). O texto na sala de aula. 3. ed. Séo
Paulo: Atica, 2001. p. 17-25.

_ . Prética da leitura na escola. In: . (Org.). O texto na sala de aula. Sao Paulo:
Atica, 2002. p. 17-25.

GOMES, I. F.; PIMENTA, S. A.; PRAZIM, C. V. A. Avaliacao educacional: perspectivas
para a qualidade da educacdo. In: PIMENTA, M. A.; PIMENTA, S. de A. (Org.). Avaliacéo
em perspectiva da concepcao a acdo. Campinas: Alinea, 2014. p. 211-228.

GONGALVES, J. P. et al. Relacdes de Género e Representacfes Sociais Relativas a Atuagao
de Homens Professores de Criangas. Revista Formacao Docente, Belo Horizonte, v. 7, n. 1,
p. 36-54, jan./jul. 2015.



114

HENSCHEL, N. S.; RIBEIRO, A. A.; PARISOTTO, A. L. V. O que dizem os boletins de
desempenho na Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo: uma analise das escolas do municipio de
Presidente Prudente. In: CONGRESSO NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES,
I1l., CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES,
XIII., 2016, Aguas de Lindéia, SP. Anais do 111 Congresso Nacional de Formagcao de
Professores. Aguas de Lind6ia, SP: UNESP/Prograd, 2016. p. 6082-6093. Disponivel em:
<http://200.145.6.217/proceedings_arquivos/ArtigosCongressoEducadores/5914.pdf>. Acesso
em: 18 jul. 2016.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas
de professores. Porto, Portugal: Porto Editora, 2013. p. 31-62.

HYPOLITO, A. L. M. Trabalho docente, classe social e relacdes de género. Campinas:
Papirus, 1997.

IMBERNON, F. Formag&o docente e profissional: formar-se para a mudanga e a incerteza.
Sao Paulo: Cortez, 2004.

JESUS, S. N. Estratégias para motivar os alunos. Educacao, Porto Alegre, v. 31, n. 1, p. 21-
29, jan./abr. 2008.

KLEIMAN, A. B. Os estudos de letramento e a formacéo do professor de lingua materna.
Linguagem em (Dis)curso — LemD, Tubardo, SC, v. 8, n. 3, p. 487-517, set./dez. 2008.

KRAMER, S. Alfabetizagdo, leitura e escrita formagao de professores em curso. Séo
Paulo: Atica, 2010.

LAHIRE, B. Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do improvavel. Sdo Paulo:
Atica, 1997.

LAVILLE, C.; DIONNE, J. A construcao do saber: manual de metodologia da pesquisa em
ciéncias humanas. Porto Alegre: Artmed; Belo Horizonte: Editora UFMG, 1999.

LEITE, L. C. de. M. Gramatica e leitura: desencontros e esperancas. In: GERALDI, W. J.
(Org.). O texto na sala de aula. 3. ed. Sdo Paulo: Atica, 2001. p. 17-25.

LEITE, Y. U. F. et al. Responsabilidades educacionais dos municipios e compromisso da
universidade com a qualidade da educacdo: uma experiéncia em andamento. Nuances: estudos
sobre educagéo, Presidente Prudente, Ano XVII, v. 17, n. 18, p. 101-123, jan./dez. 2010.

LIBANEO, J. C. Didatica. S4o Paulo: Cortez, 1990.

. O dualismo perverso da escola publica brasileira: a escola do conhecimento para os
ricos e escola do acolhimento para os pobres. Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 1,
p. 13-28, 2012.

LIMA, V. M. M.; RINALDI, R. P. Gestdo educacional participativa: funcéo da escola publica
dos anos iniciais. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO
— ENDIPE, XVI., 2012, Campinas. Anais... Campinas: UNICAMP, 2012. p. 2-14.


http://200.145.6.217/proceedings_arquivos/ArtigosCongressoEducadores/5914.pdf

115

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU,
1986.

MACHADO, B. S. C. A pratica de leitura, producdo de textos e anélise linguistica no ensino
de lingua portuguesa: uma proposta de organizacao do cotidiano escolar na perspectiva dos
multiletramentos. Revista Linguas & Letras, Cascavel, PR, v. 15, n. 31, 2014,

MACIEL, F. I. P.; LUCIO, I. S. Os conceitos de alfabetizacao e letramento e os desafios da
articulacao entre teoria e pratica. In: CASTANHEIRA, M. L.; MACIEL, F. I. P.; MARTINS, R.
M. F. (Org.) Alfabetizacdo e letramento na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica/Ceale,
2008. p. 13-34.

MAIA, M. G. B.; MARANHAO, C. Alfabetizacio e letramento em lingua materna e em
matematica. Ciéncia & Educacao, Bauru, v. 21, n. 4, p. 931-943, 2015.

MARCELO GARCIA, C. Estrutura conceptual da formacao de professores. In: MARCELO
GARCIA, C. Formacdao de Professores: Para uma mudanca educativa. Porto: Porto Ed.,
1999. cap. 1, p. 18-71.

. O professor iniciante, a pratica pedagdgica e o sentido da experiéncia. Formagao
Docente, Belo Horizonte, v. 2, n. 3, p. 11-49, ago./dez. 2010.

MARCELO, C. Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro. Sisifo - Revista de
Ciéncias da Educacéo, n. 8, p. 7-22, jan./abr. 2009.

MASSINI-CAGLIARI, G.; CAGLIARI, L. C. Diante das letras: a escrita na alfabetizacao.
Campinas: Mercado das Letras, 2001.

MENDONCA, O. S. C. Percurso historico dos métodos de alfabetizacdo. In: UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA. Pro-Reitoria de Graduacdo. Universidade Virtual do Estado de Séo
Paulo. Caderno de formacéo: formacdo de professores didatica dos contetdos. S&o Paulo:
Cultura Académica, 2011. v. 2, p. 26-36.

MENDONCA, O. S.; MENDONCA, 0. C. Alfabetizacédo - Método Sociolinguistico:
consciéncia social, silabica e alfabética em Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

MICHAELIS. Letramento. Disponivel em:
<http://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=letramento>. Acesso em: 30 set.
2016.

MORAES, L. C. Alfabetizando criangas com base na teoria de Paulo Freire: a experiéncia do
PIBID. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO —
ENDIPE, XVI., 2012, Campinas. Anais... Campinas: UNICAMP, 2012. p. 1-11.

MORAIS, A. G. de; LEITE, T. M. S. B. R. O ensino do Sistema de Escrita Alfabética: por que
vale a pena promover algumas habilidades de consciéncia fonolédgica?. In: BRASIL. Ministério
da Educacéo. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional.
Aprendizagem do sistema de escrita alfabética - Unidade 3, ano 1. Brasilia, 2012. p. 19-26.
(Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa). Disponivel em:
<http://www.pomerode.sc.gov.br/arquivos/SED/anol/unidade_03_ano_01_azul(teste figuras)(
07_11 2012).pdf>. Acesso em: 10 jun. 2016.



http://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=letramento
http://www.pomerode.sc.gov.br/arquivos/SED/ano1/unidade_03_ano_01_azul(teste_figuras)(07_11_2012).pdf
http://www.pomerode.sc.gov.br/arquivos/SED/ano1/unidade_03_ano_01_azul(teste_figuras)(07_11_2012).pdf

116

MORAIS, A. G. de. Ortografia: aprender e ensinar. S&o Paulo: Atica, 1999.

MOREIRA, M. A. Pesquisa em Educacdo em Ciéncias: métodos qualitativos. Actas del
PIDEC, v. 4, p. 25-55, 2002. (Texto de Apoio n. 14).

MORTATTI, M. R. L. Alfabetizacdo no Brasil: conjecturas sobre as rela¢des entre politicas
publicas e seus sujeitos privados. Revista Brasileira de Educacdo, Marilia, v. 15, n. 44,
p. 329-410, maio/ago. 2010.

MORTATTI, M. R. L. Histéria dos métodos de alfabetizacio no Brasil. In: SEMINARIO
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO EM DEBATE. 2006, Brasilia. Anais... Brasilia:
Departamento de Politicas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental da Secretaria de
Educacao Bésica do Ministério da Educacéo, 2006. p. 1-16. (Conferéncia).

NEVES, J. L. Pesquisa qualitativa — caracteristicas, usos e possibilidades. Caderno de
Pesquisas em Administracéo, S&o Paulo, v.1, n. 3, p. 1-5, 2° sem. 1996.

NOVOA, A. Desafios do trabalho do professor no mundo contemporaneo. S&o Paulo:
SINPRO. 2007.

. Formacao de professores e profissao decente. In: . (Org.). Os professores e sua
formac&o. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 13-33.

. O passado e o presente dos professores. In: . (Org.). Profissao Professor.
Porto: Porto Editora, 1992. cap. I, p. 13-34.

ONUBR. UNESCO: 758 milhdes de adultos ndo sabem ler nem escrever frases simples. 16
fev. 2017. Disponivel em: <https://nacoesunidas.org/unesco-758-milhoes-de-adultos-nao-
sabem-ler-nem-escrever-frases-simples/>. Acesso em: 10 out. 2017.

ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT - OECD.
PISA 2015 Results: Exellence and Equity in Education. Paris: OECD Publishing, 2016. v. 1.
Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1787/9789264266490-en>. Acesso em: 2 maio 2017.

PARISOTTO, A. L. V. O olhar docente: aspectos relevantes na correcéo e avaliacdo de textos
escolares. Estudos Linguisticos, Sdo Paulo, v. 38, n. 2, p. 59-73, maio-ago. 2009.

. Producado textual e formacdo docente: uma relacdo possivel. Nuances: estudos sobre
Educacéo, Presidente Prudente, SP, ano XII, v. 13, n. 14, p. 115-127, jan./dez. 2006.

PARISOTTO, A. L. V.; RINALDI. R. P. Ensino de lingua materna: dificuldades e
necessidades formativas apontadas por professores na Educagdo Fundamental. Educar em
Revista, Curitiba, n. 60, p. 261-276, abr./jun. 2016.

PAZ, F. M. Estatutos, planos de carreira e valorizacdo do magistério publico: um estudo
dos municipios sedes das regifes administrativas do Estado de Séo Paulo. 2014. 294 f. Tese
(Doutorado em Educacédo) — Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual
Paulista, Presidente Prudente, 2014. Disponivel em:
<https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/115784/000803230.pdf?sequence=1>.
Acesso em: 3 jun. 2017.



https://nacoesunidas.org/unesco-758-milhoes-de-adultos-nao-sabem-ler-nem-escrever-frases-simples/
https://nacoesunidas.org/unesco-758-milhoes-de-adultos-nao-sabem-ler-nem-escrever-frases-simples/
http://dx.doi.org/10.1787/9789264266490-en
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/115784/000803230.pdf?sequence=1

117

POSSENTI, S. Sobre o ensino de portugués na escola. In: GERALDI, W. J. (Org.). O texto
na sala de aula. 3. ed. S&o Paulo: Atica, 2001.p. 32-38.

PRESIDENTE PRUDENTE. Prefeitura Municipal. Secretaria de Administragdo. Anexo | — A
que se referem as artigos 10 e 12 da Lei Complementar n° 79/99. Presidente Prudente,
1999a. Disponivel em:
<http://www.presidenteprudente.sp.gov.br/site/Documento.do?cod=416>. Acesso em: 2 ago.
2017.

. Secretaria de Administracdo. Lei Complementar n® 79/1999. Dispde sobre o Estatuto
do Magistério Publico Municipal e d& outras providéncias. Presidente Prudente, 1999b.
Disponivel em: <http://www.presidenteprudente.sp.gov.br/site/Documento.do?cod=407>.
Acesso em: 2 ago. 2017.

. Secretaria Municipal de Educagdo. Decreto 13.914. Regulamenta o acumulo de
cargos para os integrantes da carreira do Magistério Publico municipal de Presidente
Prudente. Presidente Prudente, jan. 2000. Disponivel:
<http://www.presidenteprudente.sp.gov.br/site/Documento.do?cod=18334> Acesso em: 2
ago. 2017.

PRESIDENTE PRUDENTE: Matriculas e Infraestrutura. QEdu. Disponivel em:
<http://www.gedu.orqg.br/cidade/2048-presidente-prudente/censo-
escolar?year=2015&dependence=0&localization=0&education stage=0&item>. Acesso em:
2 ago. 2017.

RABELO, A. O. Professores discriminados: um estudo sobre os docentes do sexo masculino
nas séries do ensino fundamental. 11 Educacédo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 39, n. 4, p. 907-925,
out./dez. 2013.

RICHARDSON, R. J. et al. Pesquisa social: métodos técnicas. 3. ed. S&o Paulo: Atlas, 2012.

SACRISTAN, J. G. Tendéncias investigativas na formagéo de professores. Inter-Ac&o,
Goiania, v. 27, n. 2, p. 21-281-54, jul./dez. 2002.

SANTANA, M. de A. O acumulo da docéncia e suas implicacdes no exercicio da profissao:
influéncias na pratica de ensino. In: SEMINARIO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS “HISTORIA, SOCIEDADE E EDUCACAO NO BRASIL”, IX., 2012, Jodo
Pessoa, PB. Anais eletronicos. Jodo Pessoa, PB: UFPb, 2012. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/acer_histedbr/seminario/seminario9/PDFs/3.52.pdf>.
Acesso em: 3 maio 2017.

SAINT-ONGE, M. O ensino na escola o que é como se faz. 2. ed. S&o Paulo: Loyola, 2001.

SAO PAULO (Estado). Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacéo. Ler e Escrever.
Programa Ler e Escrever. Disponivel em:
<http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslkA=260&man
udjsns=0>. Acesso em: 1 jul. 2016.

. Programa de Qualidade da Escola. O que é o IDESP. Disponivel em:
<http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp>. Acesso em: 10 maio 2017a.



http://www.presidenteprudente.sp.gov.br/site/Documento.do?cod=416
http://www.presidenteprudente.sp.gov.br/site/Documento.do?cod=407
http://www.presidenteprudente.sp.gov.br/site/Documento.do?cod=18334
http://www.qedu.org.br/cidade/2048-presidente-prudente/censo-escolar?year=2015&dependence=0&localization=0&education_stage=0&item
http://www.qedu.org.br/cidade/2048-presidente-prudente/censo-escolar?year=2015&dependence=0&localization=0&education_stage=0&item
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/acer_histedbr/seminario/seminario9/PDFs/3.52.pdf
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslkA=260&manudjsns=0
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslkA=260&manudjsns=0
http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp

118

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educago. Idesp aponta maior indice de
desenvolvimento da Educagdo nos ultimos 5 anos. 13 mar. 2015a. Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/idesp-aponta-maior-indice-de-desenvolvimento-da-
educacao-nos-ultimos-5-anos/>. Acesso em: 1 jul. 2016.

. Secretaria de Educacdo. Relatorio Pedagdégico SARESP 2014 — Lingua Portuguesa.
Séo Paulo: SEE, 2014.

. Secretaria de Educacdo. Relatério Pedagogico SARESP 2015 — Lingua Portuguesa.
Séo Paulo: SEE, 2015b.

. Secretaria da Educacdo. SARESP 2016. 2017. Disponivel em:
<http://saresp.vunesp.com.br/resultados.html>. Acesso em: 15 out. 2017b.

. Secretaria da Educacdo. SARESP. Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/saresp/>. Acesso em: 10 maio 2017c.

SHULMAN, L. S. Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986.

SILVA, C. M. T. da; SILVA, A. C. da. O uso das avaliacdes em larga escala no Brasil: um
modelo de ranqueamento. In: PIMENTA, M. A.; PIMENTA, S. de A. (Org.). Avaliagdo em
perspectiva da concepcdo a acdo. Campinas: Alinea, 2014. p. 17-44.

SILVA, K. A. da; PILATI, E.; DIAS. J. de F. O ensino de gramatica na contemporaneidade:
delimitando e atravessando as fronteiras na formacao inicial de professores de lingua
portuguesa. RBLA, Belo Horizonte, v. 10, n. 4, p. 975-994, 2010. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbla/v10n4/a08v10n4>. Acesso em: 10 jun. 2016.

SILVA, L. R. C. da et al. Pesquisa documental: alternativa investigativa na formacao docente.
In: IX Congresso Nacional De Educacéo, 111 Encontro Sul Brasileiro de Psicopedagogia.,
2009, Curitiba, Anais... Curitiba: PUC/PR, 2009. p. 4554-4566.

SILVA, R. C. A falsa dicotomia qualitativo-quantitativo: Paradigmas que informam nossas
praticas de pesquisas. In: ROMANELLI, G.; BIASOLI-ALVES, Z. M. M. (Org.). Dialogos
metodoldgicos sobre pratica de pesquisa. Ribeirdo Preto, SP: Legis Summa, 1998. p. 159-174.

SILVA, S. B. B. da. Processo de aquisicdo da leitura. Revista Eletrénica Aboré, Manaus,
Ed. 05, p. 141-150, 2010.

SOARES, M. Alfabetizacdo: a questdo dos métodos. Sdo Paulo: Contexto, 2017.

. Alfabetizagdo e Letramento: caminhos e descaminhos. In: UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA. Pro-Reitoria de Graduacdo. Universidade Virtual do Estado de Sao
Paulo. Caderno de formagcao: formacéo de professores didatica dos contetudos. Sao Paulo:
Cultura Académica, 2011. v. 2, p. 96-100.

. Letramento: um tema em trés géneros. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

. Alfabetizacéo e Letramento. S&o Paulo: Contexto, 2008.


http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/idesp-aponta-maior-indice-de-desenvolvimento-da-educacao-nos-ultimos-5-anos/
http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/idesp-aponta-maior-indice-de-desenvolvimento-da-educacao-nos-ultimos-5-anos/
http://saresp.vunesp.com.br/resultados.html
http://www.educacao.sp.gov.br/saresp/
http://www.scielo.br/pdf/rbla/v10n4/a08v10n4

119

SOARES, M. A reinvencéo da alfabetizacdo. Revista Presenca Pedagdgica. Belo Horizonte,
MG, v. 9, n. 52, p. 15-21, jul.-ago. 2003.

. O que € letramento. Diario do Grande ABC, Santo André, ago. 2003. Disponivel em:
<http://www.verzeri.org.br/artigos/003.pdf>. Acesso em: 10 out. 2016.

SOARES, M.; BATISTA, A. A. G. Alfabetizacdo e Letramento: caderno do professor. Belo
Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2005.

SOUSA, S. Z.; OLIVEIRA, R. P. de. Sistemas Educacionais de Avaliacdo: uso dos
resultados, implicacdes e tendéncias. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 40, n. 141, p. 793-
822, set./dez. 2010.

SOUZA, K. R.; KERBAUY, M. T. M. Abordagem quanti-qualitativa: superagdo da dicotomia
quantitativa-qualitativa na pesquisa em educacdo. Educacao e Filosofia, Uberlandia, MG,

v. 31, n. 61, p. 1-19, 2017. Disponivel em:
<http://www.seer.ufu.br/index.php/EducacaoFilosofia/issue/view/1450>. Acesso em: 25 out.
2017.

SOUZA, R. J. et al. Leitura do professor, leitura do aluno: processos de formacgéo
continuada. Presidente Prudente: Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP, 2004.
Disponivel em: <http://www.unesp.br/prograd/PDFNE2004/artigos/eixo3/leituraprofessor.pdf>.
Acesso em: 25 jun. 2017.

TARDIF, M.; LESSARD, C. (Org.). O oficio do professor. Sdo Paulo: Vozes, 2008.

TERENCE, A. C. F.; FILHO, E. E. Abordagem quantitativa, qualitativa e a utilizagéo da
pesquisa-acdo nos estudos organizacionais. In: ENCONTRO NACIONAL DE
ENGENHARIA DE PRODUCAO — ENEGEP, XXVI., 2006, Fortaleza, CE. Anais...
Fortaleza: ABEPRO, 2006, p. 1-9.

TFOUNI, L. V. Letramento e alfabetizacdo. 9. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010. (Colec¢édo
questBes da nossa época, 15).

TRINDADE, H. As metaforas da crise: da “universidade em ruinas” as “universidades na
penumbra” na América latina. In: GENTILI, P. et al. (Org.). Universidades na penumbra:
neoliberalismo e reestruturacéo universitaria. Sdo Paulo: Cortez, 2001. p. 13-44.

UNESCO. Educacédo para todos: o compromisso de Dakar. Brasilia: UNESCO, CONSED,
Acdo Educativa, 2001.

. O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam.
Séo Paulo: Moderna, 2004.

VIANNA, C. P. O sexo e 0 género da docéncia. Cadernos Pagu, Campinas, n. 17/18, p. 81-
103, 2001/2002.


http://www.verzeri.org.br/artigos/003.pdf
http://www.unesp.br/prograd/PDFNE2004/artigos/eixo3/leituraprofessor.pdf

120

ANEXO A - QUESTIONARIO PARA PROFESSOR

Caro(a) Professor(a)

A pesquisadora Ana Luzia Videira Parisotto, docente da FCT Unesp, esta desenvolvendo
o projeto de pesquisa intitulado “A formacdo do professor dos anos iniciais do ensino
fundamental para superagdo do fracasso escolar: perfil tedrico-metodoldgico e propostas para
0 ensino de lingua materna” e, nesse sentido, solicita que vocé responda as questdes abaixo e
registre comentarios que julgar necessarios.

Esta pesquisa prevé uma etapa de formacdo para os professores/gestores, por isso a sua
colaboracéo ¢ muito importante.

Agradecemos antecipadamente por dispensar parte do seu valioso tempo.

A. PERFIL DOS PROFESSORES

[HEN

. Sexo
) Feminino () Masculino

NN

. Idade (em anos).

3. Nome da escola em que atua:

4. Em que ano atua?

o1

. H& quanto tempo atua como professor nesta escola?

(o2}

. Ha quanto tempo atua como professor no magistério?

~

. Qual é o seu vinculo empregaticio?
) efetivo () contratado

—~

8. Tem “acumulo” de cargo? ( )Sim ( ) Nao

—~

) No proprio sistema municipal () No sistema estadual () no sistema particular
9. Participou do PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa)?

( )Sim  ( )Nao

B. FORMACAO

1. Formacado inicial
Curso de Graduacéo: Ano de concluséo:
Instituicdo: ( ) Pablica ( ) Privada

2. Possui outro curso de graduacédo na area de educacao:




Ano de concluséo:
Instituicdo: () Pablica ( ) Privada

3. Cursou Pos-Graduacao?

Especializagdo (minimo de 360 horas):
( ) em andamento. Ano de inicio () concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: () Publica ( ) Privada

Mestrado:
() em andamento. Ano de inicio () concluido. Ano de conclusao
Instituicdo: () Pablica ( ) Privada

Doutorado:
( ) em andamento. Ano de inicio () concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: () Publica ( ) Privada

Pds-doutorado:
( ) em andamento. Ano de inicio () concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada

C. CONCEPCOES TEORICAS E PRATICAS PEDAGOGICAS
1. Conceitue:

a) Alfabetizacédo
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b) Letramento

c) Texto
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d) Linguagem

e) Coesdo textual

f) Coeréncia textual

2. Com quais géneros textuais vocé costuma trabalhar no ano em que leciona?

3. Como vocé trabalha com:

a) Alfabetizacédo
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b) Letramento

c) Oralidade

d) Leitura

e) Producéo de texto

f) Ortografia
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g) Gramatica

4. Quais materiais didaticos vocé utiliza? (Livro didatico?)

5. Elabore uma lista, por ordem de importancia, de cinco aspectos que vocé considera
relevantes, ao avaliar os textos de seus alunos:

10

20

30

40

50

6. Quais sdo as dificuldades que vocé enfrenta cotidianamente para o ensino de lingua
materna, no ano em que leciona?
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7. Vocé sente necessidade de aprofundar seus conhecimentos para melhor ensinar a lingua
materna? Caso responda afirmativamente, sugira temas de aprofundamento que considera
importantes para sua formagdo como professor que ensina a crianga a ler e a escrever.

8. O que contribuiu para que escolhesse a profissdo de professor nos anos iniciais do ensino
fundamental?

9. Ha pessoas que marcaram positivamente a sua trajetéria de formacdo? Em caso afirmativo,
justifique.

10. O que vocé sabe sobre a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), no que diz respeito
a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa?




